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SILVA, Thaise Pereira da. A mediacdo no contexto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental: uma reflexdo dialético-pedagdgica acerca do processo de
alfabetizacdo. 2019. 136f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Universidade
Estadual de Londrina. Orientadora. Adriana Regina de Jesus Santos. Londrina, 2019.

RESUMO

A presente pesquisa, vinculada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina e a Linha de Pesquisa Docéncia: Saberes e
Praticas do nucleo de Formacdo Docente, bem como ao grupo de pesquisa
cadastrado no CNPq Curriculo, Formacéo e Trabalho Docente, foi desenvolvida com
base nos seguintes questionamentos: quais as praticas de mediacao realizadas no
contexto de uma escola municipal da cidade de Cambé-PR e como 0s pressupostos
da Teoria Histérico-Cultural, em consonancia com a Pedagogia Histérico-Critica, sédo
materializados na instituicdo, tendo como referéncia a alfabetizacao de criancas do 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental? Objetivou-se, portanto, compreender como se da
a mediacao no processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
fim de identificar como s&o vistos, no cotidiano da sala de aula, 0os pressupostos
tedricos e metodoldgicos da Teoria Historico-cultural em consonéncia com a
Pedagogia Histérico-Critica. Para o estudo, pretendeu-se, especificamente: a)
investigar de que forma a mediagdo vem sendo realizada durante o ciclo de
alfabetizacdo de criancas do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental de uma escola
publica do municipio de Cambé, considerando que tal instituicdo tem o seu projeto
politico pedagdgico fundamentado na Pedagogia Histérico-Critica; b) analisar em que
medida a abordagem tedrica contemplada no PPP da escola em questéo direciona as
mediacOes pedagdgicas realizadas no contexto escolar; c) identificar as percepcdes
de professores e gestores acerca da mediacdo no contexto escolar; d) fomentar a
discussdo sobre a mediacdo do conhecimento cientifico, considerando o0s
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica,
fundamentadas pelo método dialético. A metodologia se consistiu na pesquisa
qualitativa, de abordagem critico-dialética. Os dados foram coletados por meio da
pesquisa de campo. Assim, foram realizadas observacfes participativas, analise
documental e entrevistas com professores e gestores de uma instituicdo publica do
municipio de Cambé-PR. A analise dos dados ocorreu por meio das categorias
dialéticas: trabalho; praxis; mediacdo; fenbmeno e esséncia; e contetdo e forma. Os
resultados apontaram que existem lacunas no trabalho desenvolvido, pautado nos
pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica,
especialmente, no que se refere a apropriagdo da abordagem teédrica adotada pela
instituicAo em questdo e, portanto, uma fragilidade na formacdo de conceitos,
contribuindo, dessa forma, para a reflexdo sobre a mediacéo pedagodgica no processo
de alfabetizacéo.

Palavras-chave: Educacdo. Mediacdo. Alfabetizacdo. Teoria Historico-Cultural.

Pedagogia Histérico-Critica.



SILVA, Thaise Pereira da. Mediation in the context of early grades at Elementary
School: a dialectical-pedagogical reflection on the literacy process. 2019. 136f.
Dissertation (Master in Education) - State University of Londrina. Londrina, 2019.

ABSTRACT

This research is linked to the Postgraduate Program in Education of the State
University of Londrina and to the Research Line Teaching: Knowledge and Practices
of the Teaching Qualification Center. It was developed based on the following question:
what are the mediation practices performed in the context of a state school in the city
of Cambé-PR and how the assumptions of the Historical-Cultural Theory, aligned with
the Historical-Critical Pedagogy are materialized in the institution, based on the literacy
of children from 1st and 2nd grades of Elementary School? Therefore, the objective
was to understand how mediation takes place in the literacy process in early years of
Elementary School, in order to identify how the theoretical and methodological
assumptions of the Historical-Cultural Theory are materialized in the daily routine of a
school classroom aligned with Historical-Critical Pedagogy. The study specifically
aimed to: a) investigate how mediation has been taken place during the literacy cycle
of children at 1st and 2nd grades of Elementary School in a state school in Cambé,
considering that this institution has its Pedagogical Political Project (PPP) based on
the Historical-Critical Pedagogy; b) analyze how the theoretical approaches on the
school PPP guide the pedagogical mediation processes; c) interview teachers and
managers aiming to find out about their perceptions on mediation in the school context;
d) encourage the debate about the mediation of scientific knowledge considering the
assumptions of the Historical-Cultural Theory and the Historical-Critical Pedagogy
based on the dialectical method. The methodology consisted of qualitative research
using a critical-dialectical approach. Data were collected through observation,
document analysis and interviews with teachers and managers of a state institution in
Cambé-PR. Data analysis was accomplished based on dialectical categories: praxis;
mediation; work; totality; phenomenon and essence; and content and form. Results
showed that the work developed based on the assumptions of the Historical-Cultural
Theory and the Historical-Critical Pedagogy made it possible to discover that there are
gaps regarding the appropriation of the theoretical approach adopted by the school.
Therefore, there are failures in the formation of concepts, contributing to the reflection
on the pedagogical mediation in the literacy process, considering the fundamentals of
the aforementioned theory.

Keywords: Education. Mediation. Literacy. Historical-Cultural Theory. Historical-
Critical Pedagogy.
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1INTRODUCAO

A pesquisa intitulada “A Mediacao no Processo de Alfabetizacdo Nos Primeiros
Anos do Ensino Fundamental |: uma reflexdo dialético-pedagogica, encontra-se
vinculada ao Programa de P4s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual
de Londrina e a linha de Pesquisa Docéncia: Saberes e Praticas, do Nucleo de
Formacéao de Professores.

No cenéario educacional, encontramos diversas pautas relacionadas a
problemas recorrentes, como: a questdo da formacdo de professores,
problematizacBes acerca do curriculo, da precarizacdo do trabalho docente, entre
outras tematicas que perpassam o0s espacos de formacédo inicial e continuada de
professores, as quais, foram abordadas nos projetos de pesquisa e extensao
desenvolvidos por intermédio da universidade, nos quais a pesquisadora teve a
possibilidade de participar.

Dessa forma, foi possivel identificar, no contexto das discussdes em torno da
Educacdo Bésica, grandes lacunas no que se refere a questdo da mediagcédo do
conhecimento cientifico. As pesquisas desenvolvidas no grupo vinculado ao CNPQ:
“Curriculo, Formacao e Trabalho Docente”, coordenado pela professora Adriana
Regina de Jesus Santos, na Universidade Estadual de Londrina, contribuiram para
que, a partir dos relatos de professores de escolas publicas, nas quais foram
realizadas observacdes, e aplicados questionarios como uma das acbes de
levantamento de dados, pudéssemos constatar fragilidades no que se refere a
apropriacdo dos conceitos da Teoria Historico-Cultural pelos professores; teoria esta
sinalizada como pressuposto teérico e metodoldgico no Projeto Politico Pedagdgico
da instituicdo escolar selecionada para essa pesquisa. Assim, por meio das
discussbes em torno dos dados levantados e, tendo em vista a vivéncia da
pesquisadora na Educacdo Basica, surgiu o interesse em aprofundar mais essa
discussdo no que tange a essa tematica.

Mediante as condic¢des teoricas e metodoldgicas e, tendo como referéncia o
contexto educacional numa abordagem critico-dialética, as problematicas
estabelecidas neste cenario perpassaram, principalmente, as questdes relacionadas
ao processo de ensino e aprendizagem, tendo em vista o ciclo de alfabetizagéo dos
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, nos perguntamos:

quais mediacdes tém sido realizadas neste contexto e, como elas estdo sendo
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realizadas, considerando a mediacdo do conhecimento cientifico como a questédo
chave para a materializacdo da praxis? De que forma as pesquisas no campo da
Pedagogia e da didatica podem contribuir com a superacdo ou problematizacdo em
torno dessa tematica?

Partimos do pressuposto de que a mediagao, no processo de alfabetizagao,
tem se caracterizado predominantemente com énfase na valorizacdo do
conhecimento espontaneo, em detrimento do cientifico, sem considerar, muitas vezes,
0 contexto e a producdo de sentidos sobre os conteudos abordados, os quais
viabilizam o ato de conhecer como construcdo social, histérica e cultural.
Consideramos ainda que a organizacdo da préatica docente e dos espacos de acesso
ao conhecimento cientifico e sistematizado necessita ser posta em questao ja que ha
uma caréncia tedrica e metodoldgica para a efetivacao do processo de alfabetizacao.

E importante destacar que, nesta pesquisa, fundamentamo-nos na
compreensao de que a apropriacdo da atividade humana objetivada no mundo da
cultura, isto €, a apropriacdo de tudo aquilo que o ser humano produz em termos
materiais e ndo materiais constitui-se na Unica forma pela qual o sujeito pode formar-
se e desenvolver-se como homem-sujeito representante do género humano, pois o
homem, ao contrario dos animais, ndo possui a sua existéncia garantida naturalmente,
0 que requer um processo de transformacdo da natureza de acordo com suas
necessidades em defesa de sua subsisténcia. (SAVIANI; DUARTE, 2012; SAVIANI,
2011).

Nessa perspectiva, as atividades cognitivas superiores, que diferenciam 0s
homens dos demais seres vivos, possuem uma natureza sdcio historica, revelando-
se como produto das atividades manifestadas nas praticas sociais. (LURIA,1990).
Portanto, a interacdo do sujeito com o grupo social e com a natureza € condi¢ao para
a apropriacdo dos elementos culturais necessarios a constituicdo do ser social.
(SFORNI, 2004).

Assim, “[...] entender melhor o mundo e a si préprio como um sujeito que faz
parte desse mundo e nele atua, ndo apenas para compreendé-lo, mas transforma-lo
e, com isso, transformar-se [...]", € essencial (MILLER, 2012, p. 87). Esse movimento,
a nosso ver, é possivel por meio da mediacao que, no contexto educativo, se constitui
como o centro da praxis educativa, uma vez que possibilita a dialogicidade no
processo de aprendizagem do aluno. Neste processo, 0 sujeito aprende por meio da

superacdo de suas ideias iniciais, elaborando conceitualmente o conhecimento
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produzido pelo conjunto de homens historicamente.

Dessa forma, é possivel inferir que toda acao do homem supde uma mediacao.
Da mesma forma, toda aprendizagem se da por meio da interacao social, que é
proporcionada nos mais diferentes contextos nos quais 0 sujeito perpassa. Nesse
sentido, queremos chamar a atencao para as mediagcdes que acontecem diariamente
no processo de ensino-aprendizagem, especificamente, no periodo de alfabetizacéo,
destacando a concepcao de escola que entendemos contemplar essa pesquisa.

E preciso ressaltar, neste contexto, que a mediacdo pedagogica prevé que haja
uma intencionalidade de ensino, pois o ato de ensinar é permeado por rela¢des que
envolvem professores e alunos. Sendo assim, é um processo mediado, que exige que
0 professor proporcione 0s recursos necessarios ao sujeito, a fim de que este possa
agir de forma critica no mundo. De acordo com Gasparin (2007, p. 115), “a mediacao
implica, portanto, em releitura, reinterpretacéo e ressignificacdo do conhecimento”.

Neste trabalho, propbe-se refletir sobre a mediagdo no processo de
alfabetizacdo de criancas do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental de uma escola
publica do municipio de Cambé. A luz das teorias de Vigotski (1993), Leontiev (1978),
Luria (1990), entre outros autores contemporaneos — como Saviani (2011) -, que
possam contribuir com este estudo, almeja-se compreender como se d4 a mediacao
no processo de alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Visa-se
identificar como sdo materializados, no cotidiano da sala de aula, os pressupostos
tedricos e metodolégicos da Teoria Histérico-Cultural em consonancia com a
Pedagogia Histérico-Critica, considerando a escola como uma instituicdo responsavel
pela transmiss&do do conhecimento cientifico, objetivo e sistematizado.

Sendo assim, firmamo-nos sobre a hipotese da pratica-teoria-pratica,
vislumbrando que tal movimento dialético possa suscitar uma nova percep¢ao acerca
da mediac&o do conhecimento e, consequentemente, do desenvolvimento humano e
das possibilidades de reorganizacdo da pratica de ensinar.

Para tanto, o método do Materialismo Histérico-Dialético € utilizado neste
estudo aliado a aprendizagem e ao desenvolvimento humano, defendido pela
Psicologia Historico-Cultural e de educacao preconizadas pela Pedagogia Histoérico-
Critica. Dessa forma, é preciso destacar que, por meio do método dialético, busca-se
analisar a mediagdo no contexto do processo de alfabetizacdo, considerando os
principios da Pedagogia Histdrico-Critica e 0s pressupostos da Teoria Historico-

Cultural, ambas como teorias que entendem a acao do sujeito a partir da totalidade.
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Reitera-se que muitas sdo as discussbes sobre o conceito de mediagao
pedagdgica no contexto da Educacao Basica. No entanto, vale salientar que grande
parte desses estudos contempla a mediacdo a partir de uma perspectiva da
epistemologia da pratica, colocando em questéo as pedagogias negativas, citadas por
Duarte (2003), como uma forma de estimular o aluno a aprender a aprender.
Considera-se como ponto de partida somente os interesses que derivam do
cotidiano/realidade na qual o sujeito esta inserido.

Diante disso, entendemos como necessario compreender praticas pedagogicas
que, por meio da mediacdo, possam contribuir com o processo de alfabetizagao,
formando sujeitos criticos e transformadores, a partir do acesso e da apropriacao do
conhecimento cientifico sistematizado historicamente. Nesse sentido, 0 estudante
passa a se apropriar dos conceitos, entendendo esse processo como uma
necessidade criada ao género humano, enquanto sujeito pensante que tem a
possibilidade de intervir na realidade. Passa-se a objetivar a superagdo da
organizacdo da sociedade em moldes capitalistas que alienam o0s sujeitos,
considerando suas condicdes objetivas de vida.

Compreendemos essa necessidade como algo recorrente a medida que, para
a Teoria Historico-Cultural, € preciso possibilitar as novas geracdes a apropriacédo das
maximas qualidades humanas constituidas ao longo da histéria; como a lingua, os
costumes, modos de usar 0s objetos e os instrumentos; como se relacionar, como
pensar, sentimentos, valores, entre outras questdes. Identificamos tais qualidades,
primeiramente, na forma social, coletiva e depois séo internalizadas, uma vez que a
crianca aprende a utilizar os objetos externos da cultura, nos quais estdo presentes
essas qualidades humanas. O professor, por sua vez, € quem deve intencionalmente
criar situacdes que possibilitem a internalizacdo dessas qualidades pela crianca e, tal
processo, se da pela mediacédo. Nesse sentido, cabe ao adulto apresentar o mundo a
crianga, criar novas necessidades sociais, inclusive a necessidade de conhecer.
(MELLO, 2007).

Para que a mediagdo seja possivel nesse contexto, € importante um espaco
rico em instrumentos; sejam eles, materiais ou simbdlicos, a fim de que a crianca
possa aprender a utilizar esses objetos na relacdo com o adulto, provocando o
exercicio do pensamento e do conhecimento de mundo. Isso requer acdes de forma
participativa. (MELLO, 2007).

Dessa forma, buscamos compreender a seguinte problematica: quais as
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praticas de mediacéo realizadas no contexto de uma escola municipal da cidade
de Cambé-PR e, como os pressupostos da Teoria Historico-Cultural em
consonancia com a Pedagogia Historico-Critica sdo materializados na
instituicdo, tendo como referéncia a alfabetizacéo de criancas do 1° e 2°anos do
Ensino Fundamental?

Compreendendo a insercdo na realidade escolar e a imersdo nas praticas
estabelecidas nesse contexto como meios necessarios ao entendimento, reflexdo e
acado dos processos de ensinar e aprender em sala aula, tivemos como objetivo
compreender como se d4 a mediagcdo no processo de alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a fim de identificar como sdo materializados,
no cotidiano da sala de aula, os pressupostos tedricos e metodologicos da
Teoria Histérico-Cultural em consonancia com a Pedagogia Historico-Critica.

Especificamente, pretendemos: a) investigar de que forma a mediacdo vem
sendo realizada durante o ciclo de alfabetizacéo de criancas do 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Cambé, considerando que tal
instituicdo tem o seu projeto politico pedagdgico fundamentado na Pedagogia
Historico-Critica; b) analisar em que medida a abordagem teorica contemplada no
PPP da escola em questdo direciona as mediacdes pedagdgicas realizadas no
contexto escolar; c) identificar as percepcdes de professores e gestores acerca da
mediacdo no contexto escolar; d) fomentar a discussdo sobre a mediacdo do
conhecimento cientifico, considerando os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e
da Pedagogia Histérico-Critica, fundamentadas pelo método dialético.

Para tanto, inserimo-nos no universo de uma instituicdo publica de Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental da cidade de Cambé-PR, junto as
turmas do 1° e 2° ano, onde realizamos observacfes participativas. Esse tipo de
observacdo possibilita ao pesquisador e aos participantes desenvolverem um
relacionamento de confianca necessario para o0s participantes revelarem "os
bastidores das realidades" de sua experiéncia, que geralmente sdo escondidos de
estranhos. (PATERSON; BOTTORFF; HEWAT, 2003). Foram cinco encontros em
cada turma, durante uma vez por semana. Nesse cenario, realizamos entrevistas com
trés professoras e duas gestoras e analisamos o Projeto Politico Pedagodgico da
instituicao.

Dessa forma, buscamos analisar a mediacdo no contexto do processo de

alfabetizacdo, considerando os principios da Pedagogia Histérico-Critica e o0s
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pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, ambas como teorias que entendem a acao
do sujeito a partir da totalidade. Sendo assim, o meio € que confere significado a acéo
do sujeito e a mediacéo aparece tendo uma funcéo dinamica no processo de ensino-
aprendizagem, pois, como destaca Wittgenstein (1996, p. 43), “os meios sdo opacos
por si sGs, dependem do contexto, da cultura e da utilizacdo que se faz deles.”.

O embasamento tedrico fundamentou-se nos aspectos filoséficos, tedricos e
metodoldgicos da perspectiva socio histérica de educacdo, tendo em vista o
entendimento de sua importancia e relevancia para o desenvolvimento dos
estudantes, amplamente discutidas e evidenciadas por meio de pesquisas anteriores.
(VIGOTSKI 2000; LEONTIEV, 1978; LURIA, 1988; SAVIANI, 2011; MARTINS, 2013,
SFORNI, 2004). Compreendemos como fundamental o didlogo entre as préticas
pedagogicas e essa teoria, a fim de que pudessem ser verificadas e delineadas suas
contribuicbes para a mediacdo do conhecimento cientifico no processo de
alfabetizacao.

Queremos destacar, ainda, que importantes aspectos nos chamaram a atencao
no processo de pesquisa acerca do cenario que contemplava os estudos
desenvolvidos sobre o0 assunto focalizado, sobretudo no que se refere a necessidade
de investigacdo de préaticas pedagogicas de mediacdo na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural, direcionadas ao periodo de alfabetizacéo.

1.1 Um levantamento bibliografico como ponto de partida da pesquisa

Para iniciarmos a pesquisa, foi realizado um levantamento preliminar de
trabalhos presentes na base de dados do Google Académico, que aliavam mediagéo
pedagdgica, alfabetizacdo, Teoria Histérico-Cultural, Ensino Fundamental e praticas
pedagogicas, dos ultimos dezenove anos, pois se verificou que, nesse periodo, 0
namero de producdes acerca da teméatica pesquisada foi expressivo. Essa plataforma
foi escolhida devido ao maior nimero de resultados encontrados perante outras a que
foram submetidos levantamentos anteriores.

A principio, tivemos como objetivo explorar de maneira quantitativa a gama dos
trabalhos presentes na base de dados em questéo, observando aqueles que tratavam
da mediacédo do conhecimento cientifico por meio de préaticas pedagdgicas pautadas

no trabalho com os pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Para a busca, foram
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utilizados, como estratégias de pesquisa, descritores especificos e critérios de
refinamento.

Num primeiro momento, a busca se deu com 0s seguintes descritores:
“‘mediacao dialético-pedagogica”, tendo em vista que a pesquisa teve como tema
central a questdo da mediacdo dialética no processo de alfabetiza¢éo de estudantes
gue estao situados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Com essas entradas,
foram encontrados 21 artigos. Desses, foram classificados cinco trabalhos, que
apresentaram um referencial tedrico fundamentado em autores que discutem a Teoria
Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica. Ja com os descritores “mediagéo e
alfabetizacdo na Teoria Historico-Cultural”’, foram encontrados, aproximadamente, 37
e selecionados apenas oito artigos para a analise, por estarem em convergéncia com
o método dialético, apresentando referenciais bibliograficos que contemplavam a
investigagdo proposta neste trabalho.

A selecéo que fizemos foi uma amostra, dessa forma, como critério de escolha.
Empregou-se um recorte temporal dos anos 2000 até os dias de hoje, uma vez que
se observou, por meio do levantamento do balanco de producdes na area de
Educacédo por meio de artigos, dissertacfes e teses, que ha um nimero expressivo
de producdes acerca dessa teméatica nesse periodo. Outro critério utilizado foi a
analise das referéncias utilizadas pelos autores dos trabalhos, ou seja, as referéncias
precisavam estar em consonancia com o método adotado para o desenvolvimento da
pesquisa, isto €, com o “materialismo historico-dialético”. O periodo de consulta se
deu do dia 01/07/2018 a 16/08/2018. Os arquivos selecionados foram salvos em uma
pasta, juntamente com o link de acesso e a data da busca.

A partir da andlise do levantamento bibliografico realizado, observou-se que as
producdes cientificas acerca da tematica ja evidenciada estdo concentradas nas areas
de conhecimento “Educagdo e Psicologia” e que existem pesquisadores que se
destacam por discutirem o tema ha algum tempo. A Revista Germinal: Marxismo e
Educacdo em Debate reine o maior numero de trabalhos sobre mediagdo na
perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica. Entre 0s
autores relacionados estdo Saviani (2015), Arnoni (2012) e Ligia Martins (2015).
Esses autores sao referéncia no campo da Educacdo pelo debate qualitativo que
realizam em torno das questdes que perpassam o cenario educativo.

Tendo por base esses trabalhos, desenvolvemos um mapeamento inicial por

meio da leitura dos resumos e, quando necessario, devido a falta de informacgbes
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substanciais, dos textos completos acerca dos aspectos: mediacdo dialético-
pedagdgica e principais enfoques tedricos e metodoldgicos envolvidos no debate
sobre praticas de mediac&do do conhecimento cientifico no processo de alfabetizacao
dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Queremos destacar que, a partir da andlise dos resumos dos trabalhos em
questao, foi possivel constatar que, dentre os 58 trabalhos encontrados, apenas 13
abordavam, de fato, a tematica investigada, sendo estes os trabalhos selecionados
para o desenvolvimento dos estudos. E preciso salientar ainda que em muitos dos
resumos ndo encontramos as informacgdes suficientes acerca dos aspectos a serem
observados. Portanto, foi possivel prever lacunas quantitativas, devido a falta de
descricdo dos elementos préprios dos trabalhos.

No que se refere aos tipos de trabalhos, convém destacar a relacao

apresentada no Quadro 1, a seguir:

Quadro 1- Tipos de trabalhos.

TIPOS DE TRABALHO QUANTIDADE
Resumos expandidos 04
Artigos Cientificos 23

Trabalhos de Concluséo
05
de Curso

Monografias 06
Dissertacdes 11
Teses 09

Fonte: a prépria autora, 2019.

Os trabalhos selecionados foram 0s que apresentaram, em Seus resumos, a
teméatica da mediacdo do conhecimento, assim como o processo de alfabetizacao,
evidenciando, dessa forma, um embasamento teérico pautado no método critico-
dialético e, consequentemente, na Teoria Historico-Cultural e na Pedagogia Historico-
Critica. O primeiro ponto analisado consistiu em verificar quais as finalidades da
mediacdo no contexto escolar. Para tanto, foram extraidos dos resumos conceitos que
denotavam tais aspectos. Deparamo-nos com sentidos e objetivos diversos para a
mediacao e os dividimos em categorias para analise, sendo elas: mediacdo enquanto
categoria dialética; mediacdo pedagogica no processo de alfabetizacéo; e mediacdo

voltada aos objetivos de humanizacdo, emancipacao e criticidade dos sujeitos.
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Considerando a primeira categoria de analise “mediagdo enquanto categoria
dialética”, foram selecionados oito trabalhos que se propunham a discutir a mediacéo
na perspectiva do materialismo historico-dialético, tendo, como objetivo geral,
apresentar as relacdes tedrico-metodoldgicas entre a Pedagogia Historico-Critica e a
Teoria Histérico-Cultural. Destacavam a internalizacdo de signos e a formacgéo de
conceitos nessas duas abordagens, caracterizando a l6gica dialética a partir de sua
formulacdo em Hegel com a correspondente critica de Marx.

A segunda categoria elencada “mediagdo pedagogica no processo de
alfabetizacdo” abordou os seguintes objetivos no decorrer dos resumos de dez
trabalhos: propor uma reflexao sobre as acdes dos professores no processo de ensino
e de aprendizagem da linguagem escrita e por meio da didatica apresentada pela
Pedagogia Historico-Critica; defender o processo de alfabetizacdo como uma pratica
transformadora que deve acontecer envolvendo as praticas sociais mediadas pela
linguagem escrita; e possibilitar & crianca uma tomada de consciéncia sobre esse
aprendizado e seus usos no contexto em que esta inserida.

Tendo como base a terceira categoria elaborada, “mediacdo voltada aos
objetivos de humanizacdo, emancipacao e criticidade dos sujeitos”, destacamos cinco
trabalhos que apontaram as articulagcbes existentes entre os fundamentos da
Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica, no que tange a questédo
dos conteudos que devem compor o curriculo da escola. Ambas as abordagens séo
enfatizadas como elementos fundamentais na constituicdo do curriculo, chamando a
atencao para a concepcao da formacéo da individualidade e do papel da educacao
escolar na formagédo humana, com vistas a emancipagéo.

Nesta pesquisa de Mestrado, consideramos a necessidade de praticas
pedagogicas voltadas a alfabetizacdo mediadas com intencionalidade, a fim de que,
por meio da apropriacdo do conhecimento, 0 sujeito tenha a possibilidade de
humanizacéo, emancipacéo e criticidade, tal como os conceitos que foram expressos
nos trabalhos citados anteriormente. Uma vez que, a partir dos pressupostos teoricos
de estudo, acreditamos ser possivel a formacdo do sujeito omnilateral, integral, em
varias dimensdes, sob a finalidade de desenvolver a consciéncia acerca de sua
condicao social e histérica. (SAVIANI, 2011; DUARTE, 2016).

Isto posto, demonstramos abaixo a organizacdo do trabalho; instrumento de
apresentacao do estudo desenvolvido, buscando, dessa forma, nortear o leitor no

percurso discorrido para uma compreensdo ampla acerca da problematica em
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questéao.
1.2 Estruturagéo do Trabalho

O presente texto foi organizado em trés secdes; divididos em secbes e
subsecdes. O primeiro deles buscou apresentar o conceito de mediagdo na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica. A principio,
sao trazidas consideracdes sobre o método dialético no pensamento de Vigotski,
tendo em vista que o marxismo foi a base para o desenvolvimento da Psicologia
Historico-Cultural. Posteriormente, evidenciamos aspectos da Psicologia Histérico-
Cultural, enfatizando a dialética presente em seus pressupostos de forma a destaca-
la como uma nova psicologia que pensa a relacdo do homem com a natureza,
trazendo a historicidade e entendendo, dessa forma, o homem como produto e
produtor de sua natureza. No capitulo em questédo, também estiveram presentes nas
discussdes em torno da mediagdo, enquanto um instrumento de aprendizagem e
desenvolvimento e corroborando com essa ideia, a Pedagogia Historico-Critica como
uma possibilidade de materializacdo dessa media¢do no contexto escolar.

No segundo capitulo, dissertamos sobre as contribuicdes da Teoria Historico-
Cultural para o processo de alfabetizacdo, destacando, hum primeiro momento, a
guestao da leitura e da escrita como processos para 0 uso social. Em seguida, demos
énfase aos pressupostos e desdobramentos da teoria, esclarecendo o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal®. Sobre determinado conceito, queremos pontuar
gue, embora existam estudos, como os de Prestes (2010), que abordam este conceito
com outra nomenclatura (zona iminente?), fizemos a opcéo por utilizar Zona de
Desenvolvimento Proximal, tendo em vista que esta nomeacao foi a mais propagada
no Brasil e, portanto, mais conhecida. Por fim, discorremos em torno da pratica
pedagdgica na perspectiva tedrica de Vigotski.

Por fim, o terceiro capitulo revelou consideracdes acerca dos procedimentos e
metodologias da pesquisa de campo, apresentando 0 cenario e 0s participantes da

investigacdo. Nesse contexto, também foram destacados os procedimentos de coleta

! Nesta dissertacédo, em alguns momentos, a palavra zona de desenvolvimento proximal sera descrita
pela sigla Z.D.P.

2 De acordo com Zoia (2010), “zona de desenvolvimento iminente” é a tradugdo que mais se aproxima
do termo “zona blijaichego rasvitia”, utilizado por Vigotski, para revelar os processos do
desenvolvimento da crianca que ainda ndo estdo amadurecidos, mas que se encontram a caminho até
se tornarem ao nivel de desenvolvimento atual.
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e desenvolvida a anéalise dos dados, tendo, como base de fundamentacéo, algumas
categorias dialéticas, como: trabalho; praxis; mediagéo; contetudo e forma; fenébmeno
e esséncia — articuladas as observacdes —; e entrevistas realizadas na instituicdo de

ensino.
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2 O CONCEITO DE MEDIACAO NA PERSPECTIVA DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL E DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

As inquietacdes deste capitulo apresentam elementos para refletirmos sobre o
papel da Educacéo na sociedade contemporanea. Diante disso, € preciso considerar
0s agentes condutores deste processo, isto €, a natureza humana e o contexto
histérico e social. Marx e Engels (2007, p. 19) afirmam que o “homem se diferencia
dos animais a partir do momento que comeca a produzir seus meios de vida [...] ao
produzir seus meios de vida, produz indiretamente sua propria vida material.” E por
meio das necessidades suscitadas que o homem realizou a transformacéo da matéria,
que resultou no desenvolvimento da atividade denominada trabalho.

Com vistas a estas necessidades criadas pelo homem sobre a producéo da sua
humanidade e a adesdo das caracteristicas que o tornam humano, recorremos aos
escritos de Marx e Engels (2007), que ressaltam a relevancia do trabalho perante este
aspecto. Assim, o trabalho € identificado como caracteristica essencial da pré-ideacao
do produto a ser alcangado pelo homem, processo pelo qual exige um precedente ao

seu resultado.

Para tanto, Vigotski (1991) ressalta que o procedimento de pré-ideacdoexige
dominios cognitivos necessarios a criacdo de uma imagem mental da realidade. Desta
maneira, 0 percurso que permeia o desenvolvimento do trabalho foi essencial para
isto, pois este trajeto possibilitou criar alteracdes no psiquico natural do homem e o
caracterizou por meio da estruturacdo de um psiquismo especificamente humano,

tornando-o capaz de idealizar mentalmente a referida imagem.

Neste sentido, consideramos relevante situar os fundamentos do trabalho na
sociedade capitalista, tendo em vista que tal compreensédo foi fundamental para a
analise dos seus desdobramentos na Educacdo, para que possamos pensar no
materialismo historico-dialético como método de analise desta sociedade em sua

totalidade.

Suchodolski (2010), estudioso marxiano, enfatiza, em seus estudos, aspectos
educacionais e remete-nos a visdo do homem como um ser indivisivel. Desta maneira,
partimos da concepcédo de que, diante da sociedade capitalista que dissemina uma
visdo fragmentada do ser humano, Marx e Engels contribuiram significativamente para
a historia, apresentando uma visao de totalidade do pensamento, em “[...] uma nova

concepcao da cultura, da histéria, da sociedade e do homem.” (SUCHODOLSKI,
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2010, p. 11). Diante disso, precisamos pensar em uma teoria da Psicologia e da
Educacédo que estejam comprometidas com a histdria e com a totalidade da producéo
humana, possibilitando as criancas desenvolverem-se plenamente. Para isso,
contamos com as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-
Critica, para que, partindo dos seus pressupostos, possamos pensar em praticas que

emancipem o sujeito por meio do conhecimento.

2.1 O materialismo histérico-dialético na perspectiva de Vigotski

Reconhecido como um dos mais importantes teéricos do ultimo século na area
da Psicologia e da Educacéo, Vigotski realizou uma vasta producédo, que possibilitou
o desenvolvimento de diversas pesquisas também no campo da Pedagogia. Por meio
de seus estudos, foi possivel despertar importantes reflexdes acerca do processo
educativo, considerando as questbes relacionadas a aprendizagem e ao
desenvolvimento infantil, contribuindo para que novas perspectivas teoricas fossem
constituidas no cenério pedagogico.

Vigotski nasceu em 17 de novembro de 1896 em Orsha, na Bielorrdssia e
recebeu uma educacao rigida, acompanhada por alguns tutores que tinham a funcéo
de mentores. O autor, ainda muito jovem, se interessou por assuntos ligados a
diferentes campos de conhecimento. Demonstrava, portanto, uma grande capacidade
intelectual. Estudou Direito e Literatura na Universidade de Moscou e, paralelamente,
frequentou os cursos de Historia e Filosofia na Universidade Publica de Shaniavsky.
Em seguida, Vigotski ingressou no curso de Medicina na capital russa, pois almejava
compreender problemas relacionados ao funcionamento do psiquismo humano.
(REGO, 2011).

No ano de 1917, ap0s a Revolugcdo Russa, Vigotski iniciou as suas atividades
voltadas & Educacdo em Gomel. Esse movimento foi possivel devido a inauguracéo
de um laboratério de psicologia no Instituto de Treinamento de Professores na cidade
em questdo. Além de pesquisador e professor de varias disciplinas, — entre elas
Literatura, Historia, Etica, Filosofia e Psicologia — o autor se dedicava na escrita de
criticas literarias e, por vezes, ministrava conferéncias. Nessa ocasido, publicou um
estudo sobre os métodos de ensino da literatura nas escolas secundérias. No contexto

das produc¢des que o autor desenvolvia e, tendo como parametro as experiéncias que
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o0 mesmo adquiriu no decorrer de sua formagéo, especialmente com os trabalhos
desenvolvidos na escola de formagédo de professores, Vigotski langa sua primeira
grande obra: Psicologia Pedagdgica, publicada em 1926. (FRIEDRICH, 2012).

Nesse contexto, Vigotski estabeleceu parceria com Alexander R. Luria (1902-
1977) e A. N. Leontiev (1903-1979), dois dos seus principais colaboradores, tornando-
se um respeitado cientista. Tal equipe, constituida pelo autor, foi responsével pela
producdo de muitos trabalhos, que, embora publicados tardiamente, oportunizou-nos
0 acesso a conhecimentos que contribuiram na compreensdo do psiquismo humano
e, além disso, na elaboracdo de pedagogias que favorecessem o processo de
aprendizagem.

Em meados de 1924, o autor socializou os resultados de suas pesquisas no Il
Congresso Pan-Russo de Psiconeurologia. Considerando a relevancia de suas
investigagdes, Vigotski recebeu um convite para trabalhar no Instituto de Psicologia
de Moscou. De acordo com Leontiev (2004, p. 431), “é a partir desse momento que
se computa a criacdo propriamente psicologica de Vigotski’, prenunciando os
sustentaculos da Psicologia Histérico-Cultural.

No decorrer de sua trajetdria académica, sua producdo somou cerca de 200
estudos cientificos, contemplando distintas areas do conhecimento. Por meio de suas
obras, o autor alcancou muitas pessoas, apresentando um rico material de analise
para a Psicologia, Filosofia, Pedagogia, Defectologia e outros campos de estudos. De
acordo com Cole e Scribner (2007, p. 32), na introducdo de uma coletanea intitulada
A Formacdo Social da Mente, “as implicacbes de sua teoria eram tantas e tao
variadas, e o tempo tao curto, que toda sua energia concentrou-se em abrir novas
linhas de investigacao ao invés de perseguir.”

Considerando toda essa amplitude do pensamento vigotskiano, Wertsch (1996)
aponta trés temas gerais que, segundo ele, podem ser encontrados em todas as obras
de Vigotski: 0 uso de um método genético (ou de desenvolvimento); a afirmacéo de
gue o funcionamento mental superior no individuo provém de processos sociais; e
afirmacdo de que 0s processos sociais e psicologicos humanos sdo moldados
fundamentalmente por ferramentas sociais ou formas de mediacéo.

A morte prematura de Vigotski, aos 38 anos de idade, interrompeu sua extensa
producéo tedrica. Alguns dos seus seguidores, principalmente Luria e Leontiev, deram
continuidade aos seus estudos, enfatizando determinados aspectos em detrimento de

outros. Porém, € importante ressaltar que as obras do autor, em sua completude, ndo
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tiveram reconhecimento imediato no cenario mundial. Isso foi devido tanto pela
censura que elas sofreram no periodo do regime stalinista na Unido Soviética, como
também pela anulacdo de alguns textos originais, aliada a diversas leituras e
traducdes que, por vezes, foram equivocadas de intérpretes que chegaram a
desconsiderar ideias fundamentais desenvolvidas pelo autor.

Vigotski tinha contato com grande parte da producéo filoséfica e psicologica
gue circulava em sua época,; fez leituras de Bacon, Descartes, Spinoza, Feuerbach,
Hegel, Marx, Engels e Lénin, cujas obras demonstraram compreender com
profundidade. Também elaborou duras criticas as principais correntes da Psicologia,
como as teorias Gestalt, Psicanalise e Behaviorismo. (BLANCK, 1996).

Em meio a um contexto politico e social fervoroso, com o estabelecimento da
Revolucdo Bolchevista na RuUssia, o autor buscou o entendimento acerca do
funcionamento intelectual, considerando o materialismo historico e dialético como um
método relevante para a compreensao das questfes psicologicas. No cenario da
revolucdo que acontecia na época, possibilitou um ambiente de discussfes
epistemoldgicas, o que também era favoravel a elaboracdo de novos projetos sociais
e politicos. Nessa ocasido, a proposta de uma “nova psicologia” fundamentada na
perspectiva da filosofia materialista dialética ganhou evidéncia, encontrando formas
de se estabelecer. O autor aponta que essa nova concepcao foi necesséria para que

seu projeto fosse elaborado

Nossa ciéncia ndo podia nem pode desenvolver-se na velha sociedade. Ser
donos da verdade sobre a pessoa e da prépria pessoa € impossivel enquanto
a humanidade n&o for dona da verdade sobre a sociedade e da prépria
sociedade. Pelo contrario, na nova sociedade, nossa ciéncia se encontrara
no centro da vida. “O salto do reino da necessidade ao reino da liberdade”
formulara inevitavelmente a questdo do dominio de nosso préprio ser, de
subordina-lo a nés mesmos. (VIGOTSKI, 1991a, p. 406).

E importante destacar que a velha sociedade, a qual Vigotski se referia, é a
sociedade capitalista que, na Russia, havia entrado em declinio com o advento da
revolucdo. A nova sociedade, — socialista — por sua vez, possibilitaria a estruturacao
de novas atividades, proporcionando transforma¢des em todo o sistema econdémico,
social e politico.

Dessa forma, a carreira académica de Vigotski foi consolidada com influéncia
das caréncias advindas das necessidades de mudancas de diversos setores.

Enquanto intelectual, disp6s-se a defender, por meio de seus estudos, a implantagédo
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de uma nova sociedade: “Sua vida foi devotada a busca de resolucao de problemas
educacionais urgentes e praticos visando contribuir para o éxito do novo experimento
socialista.” (DUARTE, 2001, p. 14). Portanto, sua preocupacdo com a educacéo
estava relacionada ao entendimento de que ela tinha uma funcdo essencial na
formacgéo do sujeito; seus ideais o levaram a lecionar nos cursos preparatorios para
pedagogos.

Como destaca Cole e Scribner (2007, p. 18), a conjuntura social, associada as
condicbes da Psicologia na Russia pos-revolucionaria, era “fonte dos problemas
imediatos com o0s quais Vigotski se deparava, bem como fonte de inspiracdo, na
medida em que ele e seus colegas procuravam desenvolver uma teoria marxista do
funcionamento intelectual humano.” Da mesma forma que a revolucéo se apresentou
como uma forma de explicar as relacdes capitalistas de producédo questionando-as, a
andlise de Vigotski, em relacdo a crise da “velha psicologia”, manifestava a
necessidade de uma “nova psicologia” capaz de romper com o antagonismo classico
entre materialismo e idealismo.

A Psicologia, enquanto ciéncia em pleno desenvolvimento no final do século
XIX e inicio do século XX, promovia debates em torno das questdes que envolviam as
relacdes entre o comportamento humano e o animal; entre eventos ambientais e
eventos mentais; e entre processos fisioldgicos e psicologicos. Contudo, as
explicacbes dadas a essas questdes oscilavam, quase sempre, entre duas tendéncias
antagonicas: de um lado, estavam os adeptos da psicologia naturalista ou fisiologista,
0S quais explicavam o0s processos psiquicos de forma a reduzi-los a esquemas
reflexos; do outro, achavam-se os defensores de uma psicologia subjetiva, de cunho
idealista, que propunham explicar as funcdes psiquicas como manifestacfes de um
mundo subjetivo especial, que podia ser revelado somente na auto-observacao.
(COLE; SCRIBNER, 2007).

Embora exista tal discussdo, nem uma nem outra corrente pdde adaptar-se a
ideia da unidade da natureza e da histéria humana. Ambas fugiam do entendimento
do homem numa perspectiva mais ampla, isto €, enquanto ser fisico, natural e produto
da historia. Como assinalou Leontiev (1978, p. 151), “nem o materialismo mecanicista
nem o idealismo estdo em estado de orientar a pesquisa psicolégica de maneira a
criar uma ciéncia Unica da vida psiquica do homem.” O autor ainda salientou que
somente sobre a base de uma concepcao filosofica de mundo que pudesse explicar

os fenbmenos a partir da ciéncia e do materialismos € que seria possivel resolver o
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problema. Dessa forma, a filosofia do materialismo dialético responderia a esta
proposta.

Neste contexto, mesmo considerando o rompimento do dualismo em que se
encontravam as ciéncias psicolédgicas e o advento de algumas correntes de psicologia
da época, as explicacbes dadas para a questdo eram fragmentadas e néo
demonstravam se afastar desse esquema dicotdomico. Cole e Scribner (2007, p. 23)
escrevem gue Vigotski havia deixado absolutamente claro que “do seu ponto de vista,
nenhuma das escolas de psicologia existentes forneciam as bases firmes necessarias
para o0 estabelecimento de uma teoria unificada dos processos psicolégicos
humanos.” Portanto, Vigotski foi o primeiro autor a compreender tal fendbmeno a partir
de uma perspectiva marxista. Os autores larochevski e Gurguenidze (2004, p. 497)

escrevem sobre essa iniciativa e destacam

Sobre essa crise, ouviam-se tanto na RuUssia quanto no estrangeiro vozes
alarmantes. Na literatura russa, escreveram sobre isso N. N. Langue, V. A.
Vagner e outros. Um ano depois de Vigotski terminar o manuscrito de sua
obra Significado histérico da crise em psicologia, o conhecido psicélogo
austriaco K. Buhler publicou o livro Crise da psicologia. Mas a primeira
tentativa de investigacdo e explicacdo desse fendmeno em posicdes
marxistas corresponde a Vigotski.

Ao participar das discussdes, Vigotski aponta as diretrizes que levariam a
construgdo de uma terceira via em Psicologia, fundamentada epistemologicamente
nos pressupostos do materialismo histérico e dialético. Por meio de uma apurada
analise das correntes mecanicista e idealista, percebeu os impasses com que até
entdo a Psicologia vinha se debatendo e visualizou uma possivel alternativa. Dedicou-
se a explicar o comportamento humano, no que tem de especifico, sem dissolvé-lo no
mecanicismo das ciéncias naturais e, ao mesmo tempo, sem vincula-lo as proposicoes
da filosofia idealista. Para tanto, respaldou-se no principio da unicidade do homem
nos aspectos psicologicos, biolégicos e sociais.

Segundo o psicologo soviético, o homem ndo é formado por duas formas
distintas, mas de uma mesma substancia que se apresenta de maneira diversa. Sua
abordagem buscou compreendé-lo numa perspectiva integral, enquanto ser biolégico,
social e cultural, membro da espécie humana e participante de um processo historico.
Nessa interpretacdo, assume-se que uma particularidade deve ser compreendida sob
0 angulo da totalidade, a qual estd em permanente movimento e transformacgéo, uma

vez que as particularidades também atuam no todo. (SIRGADO, 2000).
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Nesse sentido, Vigotski supera o dualismo no estudo da Psicologia ao
reconhecer que as funcdes bioldgicas e as fungdes psicoldgicas seguem as leis da
historia social e pessoal de cada sujeito. Assim, o cerne de suas preocupacdes foi
investigar o desenvolvimento humano como resultado de um processo de interacao
que o homem desenvolve durante toda sua trajetéria de vida. Para tanto, elaborou o
seu programa de pesquisa na teoria sociocultural, acreditando que, na integracao do
psiquismo e do fisico, encontra-se o significado e as leis do desenvolvimento psiquico.
Nessa perspectiva, procurou caracterizar os aspectos do comportamento humano e
elaborar hipéteses a respeito de como essas caracteristicas se formaram ao longo da
histéria e de como se desenvolvem durante a vida. Essa andlise agrupava trés

aspectos fundamentais, problematizadas pelo autor da seguinte forma

(1) Qual a relagéo entre os seres humanos e o seu ambiente fisico e social?
(2) Quais as formas novas de atividade que fizeram com que o trabalho fosse
o0 meio fundamental de relacionamento entre 0 homem e a natureza e quais
sdo as consequéncias psicolégicas dessas formas de atividade? (3) Qual a
natureza das relagfes entre o uso de instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem? (VIGOTSKI, 2007, p. 3).

Segundo Vigotski, essas questdes ndo estavam sendo problematizadas
adequadamente pelos estudiosos. Isso justifica a dedicacédo do autor no estudo das
funcdes psicoldgicas superiores, focalizando os fendmenos sociais e semiéticos na
formacao dos processos psicolégicos e do proprio desenvolvimento humano em geral.

Ao adotar a filosofia marxista como base para a compreensdao do homem,
trouxe para a Psicologia a no¢cdo de homem historico. Desse modo, tentou explicar o
desenvolvimento das fun¢bBes psiquicas a partir das relagdes que cada sujeito
desenvolve na sociedade. De acordo com este novo enfoque

[...] a realidade determina nossa experiéncia; que a realidade determina o
objeto da ciéncia e seu método e que é totalmente impossivel estudar os
conceitos de qualquer ciéncia prescindindo das realidades representadas por
esses conceitos. F. Engels assinala repetidas vezes que para a logica
dialética a metodologia da ciéncia € o reflexo da metodologia da realidade.
(VIGOTSKI, 19914, p. 289).

O marxismo foi uma fonte cientifica valiosa para Vigotski, tornando-se a
influéncia propagadora do seu pensamento. E em Marx e Engels que ele identifica as
proposicoes filosoficas e metodoldgicas que balizam a compreenséo da relacdo entre

homem e sociedade.
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Entender o trabalho humano, o uso dos instrumentos, e a interacdo dialética
entre o homem e a natureza atrelada as postulacbes marxistas, foi
fundamental para a criacdo da psicologia historico-cultural. Por esse
pardmetro, o comportamento humano ndo pode ser explicado por uma
reducdo mecanicista, separada do contexto sociocultural, visto que esta
profundamente enraizado na sociedade e na cultura. (BLANCK, 1996, p. 36).

Os autores Cole e Scribner (2007, p. 25) assinalam que “Vigotski viu nos
métodos e principios do materialismo dialético a solugdo dos paradoxos cientificos
fundamentais com que se defrontavam seus contemporaneos.” Ao identificar o quadro
de fragmentacdo no cenario das ciéncias psicolégicas, 0 autor pesquisou novos
caminhos metodolégicos que pudessem embasar 0s pressupostos de uma psicologia
geral. O materialismo histérico e dialético, nesse sentido, contribuiria para esclarecer
o desequilibrio da Psicologia sob a ética do marxismo.

Assim, o0 estudo dos fendbmenos psiquicos passaria por uma analise das
guestdes socioculturais numa perspectiva histérica, em que o homem é efetivamente
sujeito ativo do movimento dialético tacito nas relacdes estabelecidas na sociedade.
A énfase em aspectos historicos, embora ndo fosse uma inovacéo vigotskiana, foi um
dos pontos relevantes nessa discussao.

Vigotski focalizou a historicidade da natureza humana, acreditando que o
comportamento s6 poderia ser compreendido a partir da histéria do préprio
comportamento. Nesse sentido, o estudo das fungcbes mentais superiores exigia uma
analise histérica do desenvolvimento humano. O conceito de histéria proposto pelo

autor foi apresentado da seguinte forma

Palavra histéria (psicologia histérica) para mim significa duas coisas: 1)
abordagem dialética geral das coisas — neste sentido qualquer coisa tem sua
historia, [...] para Marx: uma ciéncia — a histéria [...], ciéncias naturais =
histéria da natureza, histéria natural; 2) histéria no préprio sentido, isto é a
histéria do homem. Primeira histéria = materialismo dialético, a segunda —
materialismo histérico. As funcdes superiores diferentemente das inferiores,
no seu desenvolvimento, séo subordinadas as regularidades histéricas (veja
0 carater dos gregos e 0 nosso). Toda a peculiaridade do psiquismo do
homem esta em que nele sdo unidas (sintese) uma e outra histéria (evolugao
+ histdria). (VIGOTSKI, 2000, p. 23).

Dessa forma, podemos inferir que a historia, no olhar vigotskiano, remete a
matriz do desenvolvimento humano. Por isso, ela tem um valor essencial na anélise
da natureza social e cultural do desenvolvimento psiquico. Vigotski esboca a natureza
social e cultural como duas categorias fundamentais na compreensdo do

desenvolvimento das func¢des psiquicas, objetando, dessa forma, a auséncia de uma
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perspectiva histérica nas formulagdes tedricas da psicologia idealista e da psicologia
comportamental. No entender do autor, os fendmenos psiquicos como gostos,
emocodes e sentimentos ndo podem ser justificados a partir de explicacdes idealistas.

Considerando a matéria como uma realidade objetiva que existe de forma
independente da consciéncia, a personalidade do sujeito s6 poderia ser compreendida
vinculada a sua génese histérica. E a partir da compreenséo de historicidade da
natureza do homem que podemos admiti-lo como sujeito ativo na sociedade. Nesse

entendimento, Duarte (2001, p. 308) afirma

Admitir a historicidade implica admitir que o género humano é resultado da
atividade social e da experiéncia social acumulada nos produtos objetivos e
subjetivos dessa atividade. Considerar a historicidade como o aspecto mais
importante na definicdo de ser humano é admitir que o género humano pode
tomar-se sujeito de sua histéria, tornar-se sujeito do processo pelo qual a
humanidade produz e reproduz a si mesma, por meio de processos objetivos
e subjetivos.

Marx, fundamentado nas bases de uma dialética histérica, apontou novas
formas de pensar sobre questdes relativas ao homem e sua natureza. O fil6sofo
assevera contra o equivoco do materialismo “vulgar’ em encarar o homem numa
perspectiva abstrata e ndo compreender a histdria como produto da atividade humana
concreta. Os defensores desse tipo de materialismo, conforme assinalam Marx e
Engels, ao invés de perceber a realidade do mundo sensivel como atividade sensivel
humana, limitam-se a entendé-la apenas sobre a forma do objeto ou da contemplagéo.
(MARX; ENGELS, 2001).

A partir da aplicacdo do materialismo historico e dialético no estudo do
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas, Vigotski acreditava estar construindo uma
base explicativa para o problema das origens e evolugcdo dos processos psiquicos
superiores. O ponto de partida para essa explicacdo era a premissa de que o homem
esta vinculado ao seu contexto histérico numa interacéo dialética com o seu meio.

Por essa logica, o comportamento humano é constituido de uma série de
movimentos e reagdes advindas da existéncia material e historica. Ainda que néo
tenha negado as leis da filogénese, o pensamento vigotskiano deu destaque aos
aspectos socioculturais como referenciadores do comportamento do sujeito.
“Podemos dizer que cada pessoa € em maior ou menor grau o modelo da sociedade,
ou melhor, da classe a que pertence, ja que nela se reflete a totalidade das relacdes
sociais.” (VIGOTSKI, 2004, p. 368).



32

A historicidade é uma marca que caracteriza toda a producao intelectual de
Vigotski. Tentar negé-la do seu pensamento implica desconsiderar grande parte do
esforco do autor por construir uma psicologia marxista em circunstancias historicas

determinadas. Nesse sentido, o autor aponta

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Essa € a
exigéncia fundamental do método dialético. Quando uma investigagdo
envolve o desenvolvimento de algum fenbmeno em todas as suas fases e
modifica¢des, desde que surge até o seu desaparecimento, isso implica expor
manifestamente sua natureza, conhecer sua esséncia ja que somente em
movimento demonstra 0 corpo que existe. Assim, pois, a investigacao
histérica da conduta ndo é algo que complementa ou ajuda o estudo tedrico,
sendo que constitui seu fundamento. (VIGOTSKI, 2001, p. 67-68).

Outro enfoque nesse debate incide sobre a distincdo entre materialismo
histérico e materialismo dialético. Vigotski fez referéncia a essa diferenciagdo ao
identificar-se com o ponto de vista de Vichnievski quando, na sua polémica com
Stepanov, sustenta que “o materialismo histérico ndo é o materialismo dialético, mas
sua aplicacdo a histéria.” (SIRGADO, 2000, p. 48). Posteriormente, Althusser nos
mostraria 0 quanto € complexo estabelecer a diferenca entre materialismo histoérico e
materialismo dialético. Essas duas disciplinas, como ele as denomina, estédo
interligadas e uma abrange questdes relativas a outra. O autor, contudo, reconhece

gue ambas representam aspectos diferentes, apoiando-se em objetos distintos.

O objeto do materialismo historico esté constituido pelos modos de producéo,
sua organizacdo, seu funcionamento e suas transformacfes. O objeto do
materialismo dialético esta constituido pelo que Engels chama ‘a histéria do
pensamento’, ou o que Lénin denomina ‘a histéria da passagem da ignorancia
ao conhecimento’. Podemos ser mais precisos e designar este objeto como
a histéria da producdo de conhecimento enquanto conhecimentos.
(ALTHUSSER, 1969, p. 43).

Sirgado (2000, p. 49) salienta que: “é o carater histérico que define o
materialismo de Marx e Engels e € o carater materialista que define a sua dialética.”
Historico porque a sociedade surge a partir das relacdes concretas dos seres
humanos no tempo; “materialismo porque o ser e o pensar sdo determinados pelas
condi¢bes materiais de producéo.” (CHAUI, 2001, p. 537).

Dessa forma, a base filosofica marxista ndo se apresenta a Psicologia
Histérico-Cultural como um dogma. O sentido que parece ser mais vislumbrado por
Vigotski é de um método geral de investigagdo cientifica, ilustrando uma dialética

epistemoldgica. Entretanto, esse fato ndo explica toda a dimensdo do marxismo no
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seu pensamento. Oliveira (1997, p. 28) aponta alguns postulados bésicos do
marxismo incorporados por Vygotski: 0 modo de produgao da vida material condiciona
a vida social; o homem é um ser histérico; a sociedade humana esta em constante
estado de transformacéo.

Cabe lembrar que o termo marxismo, tal como interpretado por intelectuais
soviéticos no inicio do século passado, guarda em si um significado vasto, podendo
se referir ao movimento da histdria ou a expressao de uma dialética ontolégica. Do
mesmo modo, os caminhos de uma psicologia estruturada a partir da filosofia marxista
ainda ndo estavam claros naquele periodo. Marx ainda era pouco estudado na
Psicologia. A maioria dos psicélogos, como nos revela Leontiev, ndo era de formagéo
marxista: “eles faziam um estudo simultaneo do a-bé-cé do marxismo e procuravam
aplica-lo a ciéncia psicologica. Nao surpreende que as vezes sua atividade se
reduzisse a ilustrar as leis da dialética com materiais psicolégicos.” (LEONTIEV, 2004,
p. 430).

O marxismo, a despeito da forma totalitaria como foi assumido por dirigentes
autoritarios, principalmente apés a morte de Lénin em 1924, continha em seu bojo
elementos suficientes que indicavam o caminho para a constru¢do de uma nova
ciéncia. Ao se debrucar sobre os estudos realizados por Marx, Vigotski descobriu
perspectivas metodologicas para suas pesquisas. A globalidade do método marxiano
possibilitaria um enfoque ampliado na analise da psique. Dessa forma, passa a
defender a necessidade da existéncia de uma Unica Psicologia como ciéncia,
denominada de “psicologia geral”. Isso pode ser perfeitamente percebido nas préprias
palavras do autor, quando expde: “A dialética abarca a natureza, o pensamento, a
histéria: é a ciéncia mais geral, universal até 0 maximo. Essa teoria do materialismo
psicolégico ou dialética da psicologia € a que considero psicologia geral.” (VIGOTSKI,
2004, p. 393).

Leontiev (2004, p. 438) esclarece essa assertiva, afirmando que no
entendimento de Vigotski “os fundamentos tedrico-metodolégicos da psicologia
marxista deveriam comecar a ser elaborados a partir da andlise psicologica da
atividade pratica, laboral do homem, a partir de posicbes marxistas.” Os principios do
materialismo historico e dialético seriam ferramentas importantes na analise das
funcdes do conhecimento psicologico. Ampliando um pouco mais essa ideia, Duarte
(2001, p. 34) enfatiza
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Vigotski também tinha claro que uma psicologia deveria ser adjetivada como
marxista ndo por estabelecer correspondéncias diretas entre 0 pensamento
de Marx e os dados obtidos nas pesquisas experimentais em psicologia, mas
sim por enfocar os processos psiquicos como processos histéricos e
socialmente produzidos, da mesma forma como Marx procurou analisar
cientificamente a l6gica da sociedade capitalista como um produto sécio-
historico.

Diante da estreita ligacdo entre as concepc¢des vigotskianas e 0s pressupostos
do marxismo, Duarte (2001a, p. 79) chega a afirmar que, embora ndo seja necessario
ser marxista para ler Vigotski, “é muito pouco provavel que se possa entender Vigotski
sem um minimo de conhecimento da filosofia de Marx, de seu método, de sua
concepcao do homem como um ser histérico.” Para o autor, € um grave equivoco
tentar depurar a psicologia de Vigotski de seus fundamentos filosdficos,
especialmente aquele mais diretamente ligado ao universo da filosofia marxista. Ainda
assevera que “Vigotski entendia ser necessaria uma teoria que realizasse a mediacéo
entre o materialismo dialético, enquanto filosofia de maximo grau de abrangéncia e
universalidade, e os estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos.” (DUARTE,
2000, p. 81).

Na mesma linha de raciocinio, Sirgado (2000, p. 65) sustenta que,
‘independente do que o leitor pense a respeito da analise de Marx e Engels, fazer
uma leitura diferente de Vigotski constitui, certamente, um reducionismo do
pensamento do autor.” Convém lembrar que o cerne de todas as formulagdes tedricas
de Marx pode ser resumido no principio de que “0 homem é um ser social’. A
manifestacdo da vida, conforme ele proprio assegurou, “mesmo quando nao surge
diretamente na forma de uma manifestacdo comunitaria, realizada conjuntamente com
0s outros homens — constitui, pois, uma expressao e uma confirmacgéo da vida social.”
(MARX, 1989, p. 195).

A Psicologia Histérico-Cultural proposta por Vigotski retoma o materialismo
histérico-dialético para demonstrar que as relacdes humanas promovem o
desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores, as quais sdo exclusivamente

humanas e resultantes das interacdes na realidade concreta.

2.2 Psicologia Histérico-Cultural: uma psicologia dialética

A Psicologia Historico-Cultural surgiu no inicio do século XX, permeada pelo
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contexto da Revolugcdo Russa e apoiada em pressupostos filoséficos do materialismo
histérico-dialético. Objetivava-se problematizar a

[...] ‘velha psicologia’ denominada por Vigotski como psicologia burguesa, que
reflete e referenda as relacbes burguesas, isto é, que explica o homem
burgués, seus sentimentos, seu funcionamento mental e sua acdo no mundo.
Quando se coloca na luta com o objetivo se superar a psicologia burguesa
posiciona-se no sentido de mostrar a necessidade de superacéo das relacdes
burguesas no interior da sociedade, as quais ddo base material a esta
psicologia. A construgdo da sociedade comunista e, consequentemente, do
homem comunista, necessitaria de uma nova psicologia que fosse capaz de
explicar o funcionamento mental deste novo homem. (TULESKI, 2002, p. 78).

Desse modo, enfatiza-se a necessidade de olhar para o homem, visto que a sua
constituicdo acontecia pela via da concepcao de um sujeito concreto, historico-cultural.
Para tanto, buscou-se a ascensdo das dicotomias entre mente e corpo, individuo e
sociedade, natural e social. Porém, esta perspectiva s6 seria possivel com a
elaboragcdo de uma “[...] ‘nova psicologia’ que tratasse a relagdo homem e natureza
em uma perspectiva histérica, na qual o homem fosse produto e produtor de si e da
prépria natureza.” (TULESKI, 2002, p. 65).

Nesse contexto, Duarte (2016) contribui com 0S seus escritos para a
compreensao dessa psicologia, chamando a atencdo para a necessidade de uma
pedagogia que esteja em consonancia com 0s pressupostos do método dialético.
Deve, portanto, ser convergente com a Teoria Historico-Cultural, ratificando a

demanda da superacédo da l6gica do capital. Para o autor

Essa teoria psicologica surgiu num contexto revolucionario de luta pela
superacdo do capitalismo e pela constru¢do do socialismo como uma
sociedade de transicdo para o comunismo. Assim, uma pedagogia compativel
com essa psicologia deve ser uma pedagogia marxista que situe a educacao
escolar na perspectiva de superacao revoluciondria da sociedade capitalista
em direcdo ao socialismo e deste ao comunismo. (DUARTE, 2016, p. 37).

Logo, é preciso destacar que tanto a Pedagogia Histérico-Critica, quanto a
Teoria Historico-Cultural tém como fundamento metodoldgico o materialismo
histérico-dialético. Por essa concepgéo, o homem é entendido como “um ser social
cujo desenvolvimento condiciona-se pela atividade que o vincula a natureza, um ser
gue a principio ndo dispde de propriedades que Ihe assegurem, por si mesmas, a
conquista daquilo que o caracteriza como humano.” (MARTINS, 2015).

No viés da Psicologia Histérico-Cultural, as relagbes mediadas sédo de
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fundamental importancia para se compreender o funcionamento do cérebro humano.
Conforme assinala Oliveira (1997, p. 26), “Vigotski dedicou-se, sobretudo, ao estudo
do que se convencionou chamar de funcbes psicolégicas superiores ou processos
mentais superiores”. Sao essas funcdes psicolégicas que ddo ao ser humano a
capacidade, por exemplo, de pensar em algo ausente, de imaginar fatos n&o ocorridos
e de planejar acdes futuras. Elas se originam nas relagcdes entre os seres humanos,
diferenciando-os dos animais.

As fungdes psicoldgicas superiores, no entender de Vigotski, ndo podem ser
explicadas simplesmente pelas leis da natureza, uma vez que elas se desenvolvem
culturalmente. Com o auxilio de estimulos extrinsecos, o homem atua sobre a
realidade, controlando-a e direcionando seu préprio comportamento. Como se vé na
resumida expressao de Marx (1982, p. 149): “ao atuar, por meio desse movimento
sobre a natureza externa a ele, e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo sua
prépria natureza.” Cole e Scribner (2007, p. 26) também asseguram que “Vigotski
generaliza sua concepc¢ao sobre a origem das fungBes psicoldgicas superiores de tal
forma que revela a intima relagdo entre a sua natureza fundamentalmente mediada e
a concepcao materialista dialética de mudanca histérica.” A atividade do homem sobre
a natureza, mediada por elementos fisicos e sistemas simbdlicos, € um traco
fundamental no desenvolvimento das func¢des psicolégicas superiores e 0 ponto
basilar para a Psicologia Histérico-Cultural. E importante ressaltar que os pilares do
pensamento de Vigotski, assim como descreve Oliveira (1997, p. 23), encontram-se

em trés ideias centrais que se interconectam entre si.

A primeira ideia € que as fungdes psicologicas tém um suporte bioldgico, uma
vez que sao produtos da atividade cerebral; a segunda, parte do principio de
gue o funcionamento psicoldgico se desenvolve num processo histérico a
partir das rela¢des sociais. A terceira ideia sustenta que a relacdo entre
homem e mundo é estabelecida por meio de um sistema simbdlico, o que faz
desta relacao, uma relagdo mediada.

Quando se fala em relacbes mediadas, subentende-se que estas relacbes
operam no ambito das func¢des psiquicas inerentemente humanas. Vigotski classifica
0s processos psicologicos em fungdes elementares e funcdes superiores. A respeito

dessas duas fung¢des mentais, o autor faz o seguinte esclarecimento

As fungdes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de serem
total e diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental. No caso das
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funcdes superiores, a caracteristica essencial € a estimulagdo autogerada,
isto é, a criagdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa
imediata do comportamento. (VIGOTSKI, 2007, p. 33).

As fungbes psicolégicas superiores obedecem a um processo historico e
cultural, ao passo que as fungdes elementares seguem o curso do desenvolvimento
bioldgico. Esse processo de formacao das funcdes psicologicas superiores esclarece
o vetor do desenvolvimento humano.

Em Vigotski, as fungdes elementares estdo para o biolégico, assim como as
funcBes superiores estdo para o cultural. Porém, ao colocar a questao da relagédo entre
funcdes elementares e funcfes superiores, o autor ndo segue uma via dualista, mas
propde que as funcdes bioldgicas ndo desaparecam com a emergéncia das culturais.

Isto posto, pode-se inferir que, para a Psicologia Historico-Cultural, o
funcionamento psicologico do ser humano é resultado de uma articulagdo entre
campos biolégicos, que definem a heranca da espécie no ambito orgéanico
propriamente dito e campos do desenvolvimento, cuja existéncia efetiva depende
fundamentalmente dos modos de organizacdo da vida em sociedade. Este
pensamento nos conduz a compreensao de que, no desenvolvimento das funcbes
psiquicas, converge uma estreita relacdo entre a maturacdo das estruturas cerebrais,
incluindo a transformacao das fungcdes elementares ou biolégicas e a constituicdo das
funcdes superiores ou culturais, que se dardo por meio da mediacao.

Assim, faz-se necesséario compreender a mediacdo segundo 0s pressupostos
da Teoria Histérico-Cultural, a fim de evidenciarmos o seu impacto na formacéo das

funcdes psiquicas superiores presentes no processo de alfabetizacéo.

2.3 A mediagéo segundo a teoria historico-cultural

A mediacdo ja foi objeto de estudo de vérios filésofos quando tiveram
necessidade de encontrar um modo de relacionar dois elementos distintos. Na Grécia
Antiga, o silogismo aristotélico apontava para uma ideia de conexao entre premissas,
as quais eram o ponto de partida para se conhecer uma determinada “verdade”. A
l6gica classica estabelecia a necessidade de elementos mediatérios que tornassem
possivel uma conclusédo. Nessa linha de entendimento, a partir de duas premissas

chegava-se a uma terceira, sendo esta uma conclusdo logica. Como observa
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Abbagnano (2007, p. 655), “em geral, a mediagdo num raciocinio é o que torna
possivel esse raciocinio; com efeito, num processo discursivo, quer dedutivo, quer
indutivo, s&o necessarios termos ou juizos que medeiem entre o ponto de partida e a
concluséo.”

A compreensédo de uma expressdo vocabular, no sentido de um elemento de
conciliagdo entre opostos, também esteve presente na filosofia idealista. Ao usar o
vocabulo alemao Vermittelung, Hegel fez referéncia a ideia de articulagdo entre o
imediato e o mediato, ou ao vinculo dialético entre categorias separadas.
(ABBAGNANO, 2007, p. 655). O conhecimento mediato foi concebido por Hegel com
relacdo a ideia de reflexdo. Porém, isso ndo impedia de conferir a palavra mediacao
um sentido mais abrangente, dando a ela uma dimenséao fisica, epistémica e logica.
Seguindo este principio, Marx, posteriormente, apregoou duas categorias de
mediacao: a mediacdo de primeira ordem e a mediacédo de segunda ordem.

Marx entendeu a primeira ordem a partir da relacdo entre a natureza e o
homem, em que a natureza € o imediato e 0 homem € o mediato. Para o filésofo, a
dialética entre homem e natureza produz uma transformacao mutua, ao mesmo tempo
em que o homem transforma a natureza, por meio de sua atividade produtiva,
modificando a si mesmo. Isso é o que Marx chamou de automediacao, considerando

que o homem também € parte da natureza. Como bem explica Meszaros (2006, p. 81)

A relagao entre o homem e a natureza é automediadora num duplo sentido.
Primeiro, porque é a natureza que se media consigo mesma no homem. E
em segundo lugar, porque a prépria atividade mediadora é apenas um
atributo do homem, localizado numa parte especifica da natureza. Assim, na
atividade produtiva, sob o primeiro de seus aspectos ontolégicos duais, a
natureza medeia a si mesma com a natureza; e, sob o segundo aspecto
ontolégico — em virtude de que a atividade produtiva € inerentemente
atividade social — 0 homem medeia a si mesmo com o homem.

A segunda categoria de mediacéo se evidencia a partir do momento em que a
relacdo entre a natureza e o homem se torna alienante, privando o individuo das suas
possibilidades de desenvolvimento. A mediacdo de segunda ordem tem estreita
relacdo com o conceito de ideologia. Ela se constitui no tripé capital, trabalho e Estado,
formando um poderoso e abrangente sistema de metabolismo social. Meszaros (2002,
p. 71) esclarece que os meios alienados de producdo e suas personificacoes
“sobrepbem-se, na propria realidade, a atividade produtiva essencial dos individuos

sociais e na mediacao primaria entre eles.”
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Atualmente, € comum conceber a mediacdo como um “termo plural”, existindo
conceitos de mediacdo e de mediador em diferentes &reas do conhecimento. Dessa
forma, a acdo mediadora néo esta restrita a uma categoria profissional ou a uma
atividade especifica. De acordo com Davallon (2007), a mediacdo pode ser
classificada com base nas areas das ciéncias da informacdo e da comunicacao,
distinguindo entre mediacdo midiatica, que se desenvolve no universo das midias,
alocando o jornalista em posicdo de mediador; mediacdo cultural, a qual evidencia
uma dimensao representativa, estética de diversas formas de artes e cultura em geral;
e mediacdo pedagdgica que, por sua vez, destaca a posicdo do docente como
mediador, sendo ele responsavel pelas interacdes educativas no processo de ensino
e de aprendizagem.

Como se nota, a palavra mediacdo pode gerar discussodes diversas, evocando
diferentes enfoques. Um desses enfoques remete a abordagem histérico-cultural, para
a qual os elementos de mediacdo sdo aqueles que, ao serem interpostos entre dois
polos de um processo, permitem que um seja incorporado ao outro, sem que nenhum
deles perca suas caracteristicas essenciais. As observacdes de Vigotski para a
elucidacdo da categoria da mediacdo consideram as relacbes mediadas como
indispensaveis para o desenvolvimento humano. Esta € uma das razbes que fazem
da mediacdo um elemento relevante a ser estudado, especialmente, quando se
pretende entender as relacbes de aprendizagem e de construcdo da propria
subjetividade do individuo.

Compreender o modo como Vigotski concebe e teoriza sobre a mediagéo é
compreender a forma como as interagdes sociais vao se produzindo na histéria de
cada individuo. Para o autor, 0 homem se constitui como ser humano pelas relacdes
gue estabelece na sociedade. Desse modo, cada individuo depende, desde o
nascimento, do contato com o outro. E por meio do processo de interacdo social que
se evidencia uma dupla dimenséo do desenvolvimento humano. Por um lado, o sujeito
recebe os dados acumulados da cultura; por outro, constrdi sua prépria subjetividade,
desenvolvendo uma visao pessoal do mundo que o cerca.

A base da fundamentacdo tedrico-metodologica que Vigotski utiliza para
elaborar o conceito de mediacéo esta consolidada nas categorias marxistas, uma vez
gue a metafora do conceito de trabalho em Marx foi o exemplo utilizado por Vigotski
para compreender o funcionamento do cérebro humanao.

Leontiev (1978) afirma que cada individuo inicia sua vida nos ombros das
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geracOes passadas e aponta que o desenvolvimento humano sintetiza um longo e
complexo processo historico-social de apropriacdes. Nessa mesma direcdo, Saviani
(2007) afirma que o que ndo € garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens.

Isso significa que, além das caracteristicas bioldgicas advindas da evolucédo da
espécie (definidas como fungbes psiquicas elementares, que pautam suas respostas
em estimulos, que resultam em acdes imediatas, ao criar necessidades no homem),
desenvolvem-se as funcdes produzidas na historia de cada individuo singular por
decorréncia da mediacao e internalizagéo dos signos. Vigotski (1991) as denominou
de fungdes psiquicas superiores e considerou que a origem destas funcdes pode ser
encontrada nas relacfes sociais que o homem desenvolve, sendo, assim, processos
mediados pela atividade humana.

Nesse sentido, ressaltamos que

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas superiores
do comportamento consciente estavam nas rela¢des sociais do individuo com
0 meio externo. Mas o homem néo é s6 um produto de seu meio ambiente;
também é um agente ativo na criagdo desse meio ambiente. (LURIA apud
TULESKI, 2011, p. 47).

De acordo com as afirmacdes do precursor da Teoria Histérico-Cultural,
Vigotski (1991a), pode-se perceber que o desenvolvimento da agdo do trabalho foi de
extrema relevancia para demarcar a transicao da historia natural & historia social dos
homens, ou seja, o processo de aquisicdo das particularidades humanas.

Assim, os comportamentos culturalmente formados instituem-se a partir do
universo de objetivacdes humanas disponibilizadas para cada individuo singular pela
mediacdo de outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos.
Compreendemos, entéo, que as questdes fundamentais para a educacéo escolar ndo
resultam de uma complexificacdo natural evolutiva, mas de sua propria natureza
social.

Afinal, desde a sua origem, a Psicologia proposta por Vigotski desenvolve-se
na base de uma dada concepcédo de homem, de sociedade e de relacdo entre esses
polos, afirmando que a natureza social dos individuos explicita que 0s mesmos
conquistam a humanidade a medida que, pelo trabalho, produzem cultura e,
concomitantemente, se tornam dependentes dos resultados de sua propria producao.

O funcionamento psicolégico, na concepc¢édo vigotskiana, relaciona-se
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diretamente ao conceito de mediacg&o. E por meio das relagdes mediadas que o sujeito
se apropria da cultura. A atividade humana pressupfe o uso de instrumentos
psicoldgicos, os quais assumem um carater mediador nas relacdes desenvolvidas por
cada individuo. Todas as fun¢des psiquicas superiores tém como traco comum o fato
de serem processos mediados. A relagdo do homem com o mundo néo € direta, e sim
uma relacdo mediada. Este processo acontece por meio de elementos mediadores
externos, ou seja, instrumentos e signos da cultura que se interpdem entre o sujeito e
0 objeto. Com relacdo a isso, Oliveira (1997, p. 27) explicita que “a presencga de
elementos mediadores introduz um elo a mais nas relacdes psicoldgicas.” Eles séo
essenciais para o desempenho das fun¢des mentais, tornando possiveis atividades
voluntarias e intencionais, controladas pelo préprio individuo.

Juntamente com seus colaboradores, Vigotski realizou varios experimentos no
intuito de compreender a importancia do processo de mediacdo por meio de
instrumentos e signos para o desenvolvimento das funcfes psicolégicas superiores.
A mediacédo por instrumentos, como o préprio nome sugere, ocorre mediante 0 uso de
um objeto concreto qualquer, através do qual a realizacao de uma tarefa € mediada.
Os instrumentos sao elementos externos ao individuo. Eles assumem a funcdo de
mediadores entre 0 homem e o mundo. Os instrumentos técnicos auxiliam e
enriguecem a qualidade da relacdo do homem com a natureza, denotando a
existéncia de certo nivel de cognicao que diferencia a espécie humana em relagéo a
outras espécies.

E por meio dos instrumentos que a natureza se torna passivel a acdo humana.
“A funcao do instrumento é servir como um fio condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele € o orientador externamente, deve necessariamente levar a
mudancgas nos objetos.” (VIGOTSKI, 2007, p. 55). Ao desenvolver um determinado
trabalho, o homem busca auxilios de objetos que possam facilitar seu desempenho,
possibilitando o controle e dominio das leis essenciais da natureza. Esse processo é

continuo. De acordo com Silva (2011, p. 56)

A vida social exige sempre uma necessidade de se criar novas técnicas,
novos conhecimentos. Se as condic8es fisico-biolégicas ndo séo favoraveis
para a execuc¢do de certas atividades, o homem n&o se esquiva diante da
possibilidade de inventar aparelhos que permitam romper as limitacGes de
sua espécie. Em uma situagcdo hipotética, por exemplo, um determinado
atleta, consegue saltar pouco mais de dois metros de altura sem o auxilio de
nenhum equipamento que potencialize seu salto. Porém, esse mesmo atleta,
ao utilizar uma vara feita de fibra de carbono, consegue quase que
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guadruplicar seu primeiro resultado, alcancando a impressionante marca de
sete metros. (SILVA, 2011, p. 56).

Tendo por base esse exemplo, podemos perceber como um instrumento
mediado pode modificar o resultado de um ato. Nessa perspectiva, Leontiev (1978, p.

82) pontua

O instrumento ndo é apenas um objeto de forma particular, de propriedades
fisicas determinadas; é também um objeto social, isto &, tendo um certo modo
de emprego, elaborado socialmente no decurso do trabalho coletivo é
atribuido a ele [...] Razdo por que dispor de um instrumento nédo significa
simplesmente possui-lo, mas dominar o meio de acéo de que ele é o objeto
material de realizacéo.

O texto citado demonstra que a utilizacdo de um instrumento implica um
conhecimento prévio a respeito de suas propriedades objetivas. Como uma
ferramenta de trabalho, o instrumento medeia a relagéo entre homem e natureza, mas,
do ponto de vista psicoldgico, ele é portador de significados construidos nas relaces
das quais se originou. Ao fabricar instrumentos, o0 homem produz conhecimento,
transforma a realidade e faz historia.

No campo psicoldgico, o instrumento mediador € o signo. A mediagao por meio
do uso de signos ocorre de maneira semelhante a que envolve instrumentos
concretos. Os signos, também chamados por Vigotski de instrumentos psicolégicos,
agem como um elemento da atividade psiquica, dirigindo as a¢des do pensamento e
orientando o préprio sujeito. Sdo as ferramentas psicoldgicas que, analisadas a luz do
materialismo histérico-dialético, promovem a construgéo social.

No dia a dia, 0 homem se utiliza dos signos no desempenho de uma variedade
de atividades. “Recorremos a mediagao de varios tipos de signos para melhorar
nossas possibilidades de armazenamento de informacgcOes e de controle da acgéo
psicolégica.” (OLIVEIRA, 1997, p. 30-31). A utilizacdo de signos auxilia o individuo
nas tarefas que exigem memoria, atengéo e percepgédo. Vigotski (2007, p. 52) explica

que

A invencéo e o uso de signos auxiliares para solucionar um dado problema
psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga a
invencao e uso de instrumentos, sé que agora no campo psicoldgico. O sigho
age como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira analoga ao
papel de um instrumento no trabalho. Mas essa analogia, como qualquer
outra, ndo implica uma identidade desses conceitos similares. Nao devemos
esperar encontrar muitas semelhangas entre os instrumentos e aqueles



43

meios de adaptagdo que chamamos signos. E, mais ainda, além dos
aspectos similares e comuns partilhados pelos dois tipos de atividade, vemos
diferencas fundamentais.

Durante a evolucdo da espécie humana e da evolucao individual, o uso de
signos determinou a ocorréncia de um processo que Vigotski (2007, p. 57) chamou de
internalizacdo. Assim, “por meio das relacdes sociais as atividades externas sao
internalizadas e reconstruidas. Essa reconstrucdo interna envolve a assimilacao e
modificagcdo de comportamentos soOcio historicos e de sistemas simbolicos
estabelecidos na sociedade”.

No processo de internalizacdo, um objeto externo se torna interno por meio de
significados. O que é interpessoal converte-se em intrapessoal. Por um lado, como
diz Oliveira, “A utilizagdo de marcas externas vai se transformar em processos internos
de mediacéo, [...]. Por outro lado, sdo desenvolvidos sistemas simbolicos, que
organizam o0s signos em estruturas complexas e articuladas.” (OLIVEIRA, 1997, p.
34).

A assimilacao da cultura ocorre nas relagdes sociais do individuo por meio do
processo de internalizacdo. Para explicar como o sujeito internaliza as caracteristicas

culturais, Vigotski recorre ao gesto de uma crianca

Chamamos de internalizagdo a reconstrucdo interna de uma operacao
externa. Um bom exemplo desse processo pode ser encontrado no
desenvolvimento do gesto de apontar. Inicialmente, esse gesto ndo é nada
mais do que uma tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa, um
movimento dirigido para um certo objeto, que desencadeia a atividade de
aproximacao. A crian¢a tenta pegar um objeto colocado além de seu alcance
[...] nesse estado inicial, o apontar é representado pelo movimento da crianca
[...] quando a m&e vem em ajuda da crianca [...] O apontar torna-se um gesto
para os outros. (VIGOTSKI, 2007, p. 74).

Como podemos depreender desta explicacdo, as relagdes sociais passam a
ser uma necessidade para a caracteriza¢do cultural do homem, o que so é possivel
mediante a mediacdo por instrumentos técnicos e por sistemas de signos. As relacdes
de mediacdo que cada individuo desenvolve, tanto no ambito fisico como no ambito
representativo, sdo determinantes no desenvolvimento das fungbes psicolégicas
superiores.

Os signos, uma vez internalizados, funcionam como elementos internos que
representardo objetos, eventos e situacdes. Trata-se da capacidade humana de

representar mentalmente diferentes coisas, de formular hipoteses e de planejar acoes
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futuras. Vigotski (2007, p. 58) destaca ainda que “a internalizagdo das atividades
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui um aspecto
caracteristico da psicologia humana; é a base do salto qualitativo da psicologia animal
para a psicologia humana.”

O uso de signos evidencia a prépria natureza social do homem, ja que seu
desenvolvimento intelectual esté ligado as relacdes estabelecidas na sociedade. A
realidade objetiva estimula a internalizacdo de conceitos, valores e significados
construidos ao longo da histéria humana. “A pratica do sujeito estd sempre
relacionada a pratica social acumulada historicamente.” (MEIER; GARCIA, 2007, p.
56). Nesse sentido, 0s signos ndo permanecem como sinais externos, isolados,
representando objetos avulsos, nem como simbolos pertencentes a um individuo. Sao
compartilhados pelo coletivo, contribuindo para a comunicacgéo e interacédo social dos
sujeitos. Isto acontece porque os homens tém uma existéncia social, mantém relacoes
uns com o0s outros e compartilham instrumentos. Dessa maneira, 0 real se faz
representar por sistemas simbdlicos.

Ampliando essa compreensdo, Bakhtin (2006, p. 30) adverte que 0s signos
ndo se limitam a realidade natural dos objetos. Eles também operam no campo da
ideologia. “O dominio do ideoldgico coincide com o dominio dos signos: séo
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo se encontra, encontra-se também o
ideoldgico.” Um signo nao representa uma realidade uniforme. Ele pode atribuir
multiplos sentidos a um mesmo fenémeno. Seu significado pode gerar contradicfes
ideoldgicas ja que nao existe apenas como parte de uma realidade, mas pode se
refletir e refratar em contextos diversos. Dessa forma, todo produto natural,
tecnoldégico ou de consumo pode tornar-se signo e adquirir, assim, um sentido que

ultrapasse suas proprias particularidades.

Cada signo ideolégico é ndo apenas um reflexo, uma sombra da realidade,
mas também um fragmento material dessa realidade. Todo fendmeno que
funciona como signo ideolégico tem uma encarnacdo material, seja como
som, como massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra
coisa qualquer. Nesse sentido, a realidade do signo é totalmente objetiva e,
portanto, passivel de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. Um
signo € um fendmeno do mundo exterior. O proprio signo e todos 0s seus
efeitos (todas as ac¢bes, rea¢ces e novos signos que ele gera no meio social
circundante) aparecem na experiéncia exterior. (BAKHTIN, 2006, p. 31).

z

Bakhtin reitera que a existéncia do signo é, portanto, a materializacdo da

comunicacdo social, fazendo parte de um sistema de comunicacdo que sO tem
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existéncia fora desse sistema como objeto fisico. E nesse contexto que reside o
carater simbdlico das representacdes veiculadas nas relacdes sociais. Essa
representacdo se encontra no mundo dos simbolos da criacdo ideoldgica,
representando e atribuindo a realidade material multiplos sentidos.

Para que um sistema de signos se constitua, € necessario que os individuos
formem uma unidade social, pois 0s signos séo criados através da interacdo social.
Os signos e os instrumentos simbolicos sdo produzidos nas relagdes entre os homens
e, por isso, devem ser compreendidos como resultado de uma construgao coletiva. A
relacdo entre esses dois elementos tanto no campo psicoldgico, quanto no contexto
epistemologico assume a funcdo mediadora nas relacdes humanas.

Por um lado, as funcdes psicolégicas superiores fazem referéncia a
combinacgdo entre instrumentos e signos, sendo ambos elementos mediatorios; por

outro, como afirma Vigotski (2007, p. 55),

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da divergéncia
real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com que eles
orientam o comportamento humano. A fun¢éo do instrumento é servir como
um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele € orientado
externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada o objeto da operacéo psicologica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado internamente.
Essas atividades séo tao diferentes uma da outra, que a natureza dos meios
por elas utilizados ndo pode ser a mesma.

Da mesma forma que os instrumentos potencializam a acdo material dos
homens, os signos auxiliam sua agdo mental. Instrumentos fisicos e instrumentos
simbdlicos séo dirigidos para o dominio ou controle tanto da natureza, quanto dos
processos comportamentais. Os instrumentos sdo elementos externos a pessoa, cuja
funcdo é modificar a natureza ou interagir com ela. Ja os signos sdo estimulos
artificiais ou naturais dotados de significado social. Eles agem no controle do préprio
individuo.

Portanto, pode-se dizer que a atividade humana opera uma dupla mediacéo: a
técnica e a semidtica. Através da mediagéo técnica, o homem transforma a natureza
com o auxilio de instrumentos fisicos. Ja a mediagdo semidtica permite conferir
significagdo aquilo que faz. Os mediadores semiéticos operam na relacdo do homem
com o mundo fisico e social por meio da sinalizacdo e da representacao.

Embora Vigotski ndo negue a existéncia de outros elementos de mediacdo na
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atividade psicologica, — ja que, segundo ele, a atividade cognitiva hdo se limita ao uso
de instrumentos ou signos — a mediacao pelo uso de signos e instrumentos constitui
a base fundamental do desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

As relacdes simbdlicas sdo imprescindiveis para se compreender a acao
humana tanto no plano individual como no social. Elas medeiam as a¢des do sujeito
sobre os objetos e vice-versa, indicando a estreita relacao entre o desenvolvimento
dos processos psicologicos e a evolucdo dos processos socioculturais. Dessa
maneira, as relacdes sociais, concebidas no ambito da utilizacdo de ferramentas
técnicas e simbdlicas, conectam o homem a realidade social em que ele esta inserido,
possibilitando a construgdo do conhecimento e o desenvolvimento de sua prépria
subjetividade.

No ambito da Educacéo escolarizada, as relacdes de mediacdo refletem-se
diretamente nas intervencdes pedagdgicas e, concomitantemente, na propria
construgcdo do conhecimento. Nesse processo de interacdo, o professor tem uma
funcao imprescindivel no que se refere as relacdes mediadas. Seu conhecimento e a
sua consciéncia a respeito do processo de ensino e de aprendizagem possibilita o
intercambio entre o ensinar e 0 aprender, entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
E nesse sentido que a mediacdo docente, & medida que favorece a interacéo entre
pessoa e objeto do conhecimento, promove relagBes validas de aprendizagem,
propiciando, ao mesmo tempo, a reconstrucdo do saber e o desenvolvimento da
subjetividade de cada sujeito.

A partir desses conceitos, pretende-se analisar a mediacdo no processo de
alfabetizacdo dos alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental, considerando
gue, na concepcao de Vigotski, a aprendizagem se da por meio da linguagem. Ela tem
a funcéo de intercambio social, ou seja, por meio da linguagem o sujeito se comunica
com os seus pares de forma dinamica, criando sistemas de linguagens. Portanto, a
linguagem se torna um instrumento de mediacao da aprendizagem.

Logo, é possivel inferir que toda acdo do homem supde uma mediacdo. Da
mesma forma, toda aprendizagem se da por meio da mediacdo semidtica ou pela
interacdo social. Nesse sentido, quer-se chamar a atencéo para as mediacdes que
acontecem diariamente no processo de ensino-aprendizagem. Especificamente, no
periodo de alfabetizacdo, destaca-se a concep¢do de escola, fundamentada na
Pedagogia Historico-Critica, que é responsavel pela transmissao dos conhecimentos

cientificos, elaborados social e historicamente, que entendemos contemplar essa
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pesquisa.

E preciso ressaltar, neste contexto, que a mediagio pedagogica prevé que haja
uma intencionalidade de ensino, pois o0 ato de ensinar é permeado por relacées que
envolvem professores e alunos. Sendo assim, é um processo mediado, que exige que
o professor proporcione 0Ss recursos necessarios ao sujeito, a fim de que esses
instrumentos (documentarios, filmes, livros, videos, jornais, obras de arte) possam
contribuir com o processo de aprendizagem, para que o educando possa agir de forma
critica no mundo.

Complementando essa reflexdo, Vigotski (1987, apud MOYSES, 1994, p. 25),
ressalta

Ao contrario do conhecimento espontaneo, o que se aprende na escola é (ou
deveria ser) o conhecimento hierarquicamente sistematizado e exige, para
ser compreendido, que seja intencionalmente trabalhado num processo de
interacdo professor/aluno. Mas insistimos: tal aprendizagem s6 ir4 ocorrer se
guem ensina souber conduzir o processo na direcdo desejada, o que implica
reconstrucdo do saber.

Tais reflexdes nos levam a pensar sobre a importancia de uma praxis em que
o professor possa exercer de forma mais efetiva seu papel de mediador do
conhecimento, favorecendo o processo de ensino-aprendizagem e possibilitando que
os alunos possam se apropriar do conhecimento cientifico. Assim, conseguirdo ter um
olhar critico para as realidades, podendo, dessa forma, interferir na sociedade de
maneira transformadora. A praxis € aqui entendida como uma prética social
transformadora e como uma atividade intencionalmente orientada, pois, como afirma
Vazquez (1968, p. 185), “toda praxis é atividade, mas nem toda atividade é praxis.”

Para Lukécs (1978), a praxis educativa constitui uma das “posi¢des teleoldgicas
secundarias”, consideradas pelo autor como aquelas peculiares as interacdes entre
os seres humanos. E sob esta perspectiva que esta pesquisa almeja discutir a
mediacao dialética, evidenciando especificamente o processo de alfabetizacdo dos
alunos das séries iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, o caminho investigativo desse estudo apoia-se na concepg¢ao de
que a escola é um lugar de socializagdo do saber sistematizado, em que 0 processo
de aprendizagem € o centro da praxis educativa. Portanto, a categoria “mediagao”
deve estar a contemplar este mesmo processo de forma dindmica e expressiva,

fomentando o trabalho educativo, isto é, “produzindo a humanidade de forma
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intencional e objetiva nos sujeitos”. No entanto, ao observarmos as préticas
instauradas cotidianamente nas escolas, percebemos a valorizagcdo de atividades
secundarias, que, por vezes, evidenciam apenas as datas comemorativas,
ressaltando as festividades e esvaziando, por conseguinte, as atividades que
permeiam o curriculo escolar.

Para Saviani (2011, p. 24)

[...] Nao é demais lembrar que este fendmeno pode ser facilmente observado
no dia-a-dia das escolas. Dou apenas um exemplo: o ano letivo comeca na
segunda quinzena de fevereiro e ja em marco temos a semana da revolucao,
em seguida a semana santa, depois a semana das maes, as festas juninas,
a semana do soldado, do folclore, a semana da patria, jogos da primavera,
semana das criangas, semana do indio, semana da asa, etc., e nesse
momento ja estamos em novembro. O ano letivo se encerra e estamos diante
da seguinte constatacao: fez- se de tudo na escola, encontrou-se tempo para
toda espécie de comemoragdo, mas muito pouco tempo foi destinado ao
processo de transmisséo-assimilagéo de conhecimentos sistematizados. Isto
quer dizer que se perdeu de vista a atividade nuclear da escola, isto é, a
transmissao dos instrumentos de acesso ao saber elaborado. E preciso, pois,
ficar claro que as atividades distintivas das semanas, acima enumeradas, Sao
secundarias e ndo essenciais a escola. Enquanto tais sao extracurriculares e
s6 tem sentido na medida em que possam enriquecer as atividades
curriculares, isto é, aquelas préprias da escola, ndo devendo em hipotese
nenhuma prejudicé-las ou substitui-las.

Ainda nesta perspectiva, Duarte (2003, p. 38) acrescenta

[...] Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o conhecimento
tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do professor deixa de ser o de
transmitir os conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a humanidade
venha construindo ao longo de sua histéria. O professor deixa de ser um
mediador entre o aluno e o patriménio intelectual mais elevado da
humanidade, para ser um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociagéo de significados construidos no cotidiano dos
alunos.

Sendo assim, Sacristan (2005) afirma que a escola é permeada por praticas
pedagdgicas muito mais relacionadas a uma tradicdo presente no dia a dia da
organizacao escolar, repetidas ano apos ano, e que sédo colocadas em acao sem, ao
menos, termos noc¢ao do que e do porqué estarmos realizando-as.

Nesse contexto, as escolas fortalecem a logica do capital, com media¢des que
nao incentivam a criticidade e a emancipacéo dos sujeitos. Pelo contrario, colocam
em evidéncia as questdes cotidianas que, baseadas no senso comum, nao trazem a
cientificidade dos conteudos que foram construidos historicamente pela humanidade,

corroborando para que a pratica educativa dos professores aconteca de forma
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superficial e limitada as questées emergentes da contemporaneidade. Desse modo,
as préticas educativas ficam centradas em datas comemorativas como: festa junina,
dia das maes, dia dos pais, dia da agua, dia do indio, entre outras datas que sao
celebradas durante o ano letivo de forma pontual.

Na perspectiva historico-cultural, o homem nasce incompleto e se torna sujeito
no processo de interagdo social. Inicialmente, esse processo se da na familia e, ao
longo do tempo, estende-se a outros grupos sociais. Nessas interacdes, 0 sujeito
podera ter contato com a cultura desses grupos, compartilhando valores, crencas e
aprendendo os comportamentos necessarios para a vida social.

Dessa forma, a concepcao de sujeito, por meio deste viés, esta relacionada ao
meio em que o homem esta inserido. Na concepcéao vigotskiana, o sujeito se constitui
a partir da imersao nas praticas culturais dos seus grupos de interacdo social. Assim,
através da mediacdo, o sujeito é entendido como aquele que, por meio de suas
predisposicdes genéticas e internalizacdo das préticas socioculturais, estabelece-se
como produtor de cultura.

De acordo com Rego (2011, p. 104),

As atividades desenvolvidas e os conceitos aprendidos na escola (que
Vygotsky chama de cientificos) introduzem novos modos de operagéo
intelectual: abstracbes e generalizacdes mais amplas acerca da realidade
(que por sua vez transformam os modos de utilizacdo da linguagem). Como
consequéncia, na medida em que a crianca expande seus conhecimentos,
modifica sua relagdo cognitiva com o mundo.

Portanto, a mediacdo pedagdgica enriquecerad as interacbes que 0 sujeito
estabelece com os seus pares, contribuindo para que ele desenvolva e amplie seu
repertorio de conhecimentos e de cultura. E por essa logica que Vigotski afirma que
“aquilo que € zona de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento
real amanhd, ou seja, aquilo que uma crianca pode fazer com assisténcia hoje, ela
sera capaz de fazer sozinha amanha.” (REGO, 2011, p. 74).

Entendendo a formacgédo dos alunos por este viés, a escola trabalharia no
sentido de valorizar os contetdos cientificos em detrimento dos conteddos
desarticulados da realidade social. Para isso, o professor deve assumir a sua funcéo
de mediador do conhecimento, motivando os alunos a participarem das aulas de forma
critica e reflexiva, entendendo a importancia do conhecimento para a emancipagao

social.
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Ao assumir o papel de mediador pedagégico, o professor torna-se
provocador, contraditor, facilitador, orientador. (...) primeiro o professor faz a
leitura do contelido, apropriando-se dele. Em seguida, coloca-o a disposigéo
dos alunos que, por sua vez, o refazem, o reconstroem para si, tornando-o
seu, dando-lhe um novo sentido. (GASPARIN, 2007, p. 113-114).

Considerando os aspectos abordados acima, queremos chamar a atencao para
a importancia que o processo educativo desempenha na transformacéo dos proprios
sujeitos e das condicbes em que se vive. Nessa perspectiva, além de ensinar os
conhecimentos cientificos, a escola tem, também, uma contribuicdo impar de
destaque no processo de emancipacdo humana.

Portanto, sabe-se da complexidade da tarefa que os professores tém no
processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista um contexto socio histérico
marcado por desigualdades sociais, injusticas e retrocessos no ambito politico. E
nesse cenario, entretanto, que nosso trabalho na escola se insere, e é ai que reside
nosso desafio acerca das possibilidades que a nés se apresentam, e também das que

se tornam possiveis, por meio da luta e da resisténcia.

2.4 Pedagogia Histérico-Critica: Por uma Educacao na Perspectiva Historico-Dialética

Ao situar nossa pesquisa no campo educacional, é necessaria uma vertentede
modelo pedagdgico que apresente, com criticidade, a educacéo, visando “[...] retomar
vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento de
ensino das classes populares” (SAVIANI, 2008, p. 29), sendo a Pedagogia Historico-
Critica alicerce fundamental para este embasamento. Tal escolha se da, pois ela se
baseia nos fundamentos filoséficos do materialismo histérico dialético e psicoldgicos,
da Teoria Histérico-Cultural. Desta maneira, esta triade propde a formacéo humana e
consciente do ser humano desde a mais tenra idade até a velhice.

Neste contexto, as tendéncias progressistas sdo fundamentais para o
entendimento do papel da educacao formal na sociedade capitalista, chamando a
atencdo para a importancia da transmissdo do conhecimento cientifico produzido
social e historicamente pelo conjunto de homens. Por meio da apropriacdo deste
conhecimento, o sujeito tera meios de contestar a l6gica do capital, percebendo as

contradi¢cOes presentes no meio em que vive. Snyders (2005, p. 102) ilustra a questao
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Escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é terreno de luta entre a classe
dominante e a classe explorada; ela é o terreno em que se defrontam as
forcas do progresso e as forcas conservadoras. O que la se passa reflete a
exploracdo e a luta contra a exploracdo. A escola €, simultaneamente,
reproducdo das estruturas existentes, correia de transmissao da ideologia
oficial, domesticacdo — mas também ameaca a ordem estabelecida e
possibilidade de libertacao.

A Pedagogia Historico-Critica teve sua génese no final da década de 1970 com
Dermeval Saviani; instigado pelas necessidades contextuais que permeavam a
sociedade com o clima cultural, politico e pedagdgico que se instaurou na critica a
politica educacional — visto que a Pedagogia oficial era orientada pelo regime militar.
As intempéries impulsionaram a busca de uma alternativa que propusesse uma teoria
pedagdgica que fosse critica, mas ndo reprodutivista.

Afinal, os modelos de educac¢éo que orientavam a acédo docente até o presente
periodo foram fundamentados em pedagogias tradicionais, escolanovistas, tecnicistas
e critico-reprodutivistas, expressas como aparelhos ideolégicos do Estado e da escola
dualista, pois “as teorias em questdo sao reprodutivistas no sentido de que chegam
invariavelmente a conclusdo de que a educacdo tem a funcdo de reproduzir as
relacdes sociais vigentes.” (SAVIANI, 2013, p. 78).

Contrapondo esta logica, a Pedagogia Histérico-Critica compreende a escola
como uma possibilidade de transformacédo social por meio do acesso ao saber
sistematizado, produzido historicamente pelo conjunto de homens, por meio do qual
ocorrerd a humanizacédo dos individuos. Essa pedagogia tem suas bases filosdficas,
politico-sociais, historicas e econdbmicas no materialismo historico-dialético, assim
como em reflexdes marxistas que contemplam autores como Gramsci, Vigotski, Lénin
e Engels. A partir dessas referéncias, a Pedagogia Historico-Critica pensa a escola
enguanto um espaco de resisténcia e de luta da classe trabalhadora contra o poder
dominante.

A centralidade da pedagogia em questdo esta no conhecimento cientifico.
Trata-se do eixo principal da pratica pedagogica que percebe professores e alunos
como agentes sociais que se diferenciam no ponto de partida do processo educativo

em relacdo ao conhecimento.

Professores e alunos sdo considerados agentes sociais, chamados a
desenvolver uma prética social, centrada ndo na iniciativa do professor
(pedagogia tradicional) ou na atividade do aluno (pedagogia nova), mas no
encontro de seus diferentes niveis de compreensao da realidade por meio da
pratica social comum a ambos. (BATISTA; LIMA, 2012, p. 7)
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Enquanto na pedagogia tradicional os educandos s&o considerados como
individuos abstratos, na Pedagogia Historico-Critica, os alunos sdo vistos como
sujeitos concretos constituidos por uma multiplicidade de relacbes, que sé&o
estabelecidas no contexto social, politico, econdmico e cultural no qual estdo
inseridos. Dessa forma, 0 que interessa ao aluno diz respeito as “condi¢gdes em que
se encontra e que, por vezes, ele ndo escolheu”. Portanto, nega-se a ideia de que o
aluno pode fazer tudo a sua propria escolha, contrapondo as “pedagogias negativas”
do aprender a aprender.

Saviani (2015) ressalta, ainda, que é para esse aluno concreto que o professor
devera possibilitar a assimilacdo dos conhecimentos, uma vez que € por meio do
ensino que os sujeitos terdo a possibilidade de compreender o sistema de producéo
e questionar a l6gica do capital. Assim, justifica-se a necessidade da apropriacdo do
conhecimento cientifico a partir de bases solidas, que permita ao aluno o
empoderamento e 0 conduza aos processos de emancipacao.

Nesta perspectiva, 0 acesso aos conhecimentos caracteriza-se como condi¢ao
de humanizacéo, e, na Pedagogia Historico-Critica, tal afirmativa fica evidente, uma
vez que, por meio do ato educativo, a humanidade € intencionalmente produzida no

sujeito. Corroborando com essa ideia, Martins (2013) acrescenta

Aos seres humanos ndo basta a mera pertenca a espécie biolégica nem o
contato com a sociedade pelas suas bordas. Para que se constituam como
tal (seres humanos) precisam apropriar-se da vasta gama de produtos
materiais e intelectuais produzida pelo trabalho dos homens ao longo da
historia. (MARTINS, 2013, p. 24).

Diante desse aspecto, Saviani percebe a necessidade de compreender a
educacdo permeada pelo seu desenvolvimento histérico e, assim, a possibilidade de
articular uma proposta pedagogica que faz mencéo a Teoria da Curvatura da Vara,
enunciada por Lénin.

Saviani revela, por meio desta metafora, que a vara esta torta para o lado dos
movimentos da Escola Nova e, dessa forma, o raciocinio tende a ser que apenas o
gue é novo pode apresentar aspectos positivos, enquanto a pedagogia tradicional,
sao delegados apenas os defeitos.

E preciso compreender que as formas s6 fazem sentido quando viabilizam o

dominio dos conteudos (SAVIANI, 2013) e que, com a envergadura da vara, havera a
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possibilidade de uma educacao que contemple a pratica acompanhada de contetdo
e que faca mencdo as relagBes sociais. Proporciona-se, entdo, o olhar sobre as
totalidades ao educando, que tem por referéncia explicita o método materialista
historico-dialético e, portanto, situa-se na perspectiva politica da luta de classes e da
superacao do capitalismo.

Sendo assim, a Pedagogia Histérico-Critica se empenha na defesa da
especificidade da escola, isto é, atribui a esta instituicdo a funcdo educativa, ligada a
questdo do conhecimento e do saber sistematizado. E por meio desses aspectos,
aliados ao carater historicizador e critico, que se caracterizam a pedagogia proposta
por Saviani (2013), pois as tendéncias anteriores a essa nhdo demonstravam esses
aspectos.

No entanto, € preciso destacar que durante a analise das tendéncias
pedagogicas, Saviani (2013) ndo apenas criticou, mas também buscou alternativas
para o contexto, orientado por aportes tedricos marxianos e trouxe a distingdo entre
produgdo material e ndo-material. Caracterizou, dessa maneira, a natureza e a
especificidade da educacéo, afirmando que trabalho ndo-material se trata da producao
de ideias, conceitos, valores, isto €, o conjunto da producdo humana. Logo, “[...] o0 ato
de dar aula é inseparavel da produgéo desse ato e seu consumo” (SAVIANI, 2013, p.
13) e, assim, a educacdao coincide com a etapa histérica do processo de transicdo em
gue as relacfes sociais passaram a prevalecer sobre as naturais, trazendo a tona o
mundo cultural e o saber produzido pelo homem.

Cabe ressaltar que o trabalho educativo desenvolvido na instituicdo escolar
precisa ter como objetivo “[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens.” (SAVIANI, 2008, p. 17).

A partir desses pressupostos e com o intuito de propiciar aos professores um
novo modo de pensar a didatica frente a referida pedagogia, Gasparin (2012) foi o
responsavel pela elaboracdo de Uma Didatica para a Pedagogia Historico-Critica,
composta por cinco passos que exige do professor uma nova forma de pensar 0s
conteudos, que devetransmiti-los aos educandos como produ¢des humanas resultantes
das relagdes sociais de trabalho.

O professor inicia pela pratica social inicial, que é o ponto de partida, o
momento em que o professor realiza a apresentacéo dos contetdos a serem estudados

e seus objetivos. E neste momento também que o docente oportunizard um dialogo
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para que os educandos externalizem suas vivéncias e os conhecimentos prévios
sobre o conteudo a ser estudado.

O segundo passo, a problematizacdo, € composto pela identificacdo dos
problemas apresentados pela préatica social inicial, aliada a discussdes sobre as
razdes, os sentidos e significados. Este conteludo é estudado, sendo caracterizado
também pela elaboracao de questdes problematizadoras, considerando as dimensdes
propostas pelo autor (cientifica, cultural, social, conceitual, politica, econémica, entre
outras), as quais possibilitardo a formacao do homem omnilateral.

O terceiro passo, a instrumentalizagdo, consiste no momento em que O
professor instrumentaliza este processo. Para isso, precisa proporcionar diferentes
formas pedagoOgicas aos educandos, com o intuito de que, por meio destas, o
estudante comece a perceber as relagbes entre os conhecimentos prévios com as
problematiza¢des e, entdo, com a mediagcao do professor, realize a transposicéo para
0 conhecimento cientifico.

O quarto passo, a catarse, € um momento de extrema relevancia, — nao que 0s
demais ndo sejam — mas é neste ponto que os educandos elaboraréo a nova sintese
mental. E a totalidade concreta do pensamento a que ele chegou apds superar as
ideias cotidianas pela apropriacdo do conhecimento cientifico e da identificacdo e
compreensao das dimensfes. Essa sintese pode acontecer de diversas formas:
avaliacdo dissertativa, oral, trabalhos, entre outras formas; desde que a crianga

expresse como conhecimento adquirido.

O quinto passo, a pratica social final, € o periodo em que o educando
apresentara a nova postura pratica. E preciso ressaltar que esse processo acontece
fora da sala de atividade e, dessa maneira, geraimente ndo € acompanhado pelo
professor. Sendo assim, tratam-se das novas formas de agir e se manifestar no exercicio
social apés a vivéncia de apropriacdo do conhecimento cientifico, oportunizado pelo
processo de ensino e aprendizagem. E a possibilidade de exercer uma nova acéo
orientada pela consciéncia do conhecimento adquirido.

Diante dos passos propostos por Gasparin (2012), podemos perceber que cada
item condiz com a intencdo de uma pratica transformadora a medida que existe uma
elaboracao tedrica que justifica a necessidade da transformacdo e que propde as
formas da transformacgé&o para esse processo.

Gasparin (2012), na elaboracédo da didatica para a Pedagogia Historico-Critica,
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afirma que, quando instrumentalizada em sala de atividade, essa tendéncia é capaz
de realizar uma acdo docente permeada por intencionalidade, pois visa a
transformacao da realidade por meio da transmissao dos conteudos, bens culturais
produzidos na materialidade do contexto historico e social da humanidade. Assim, ela
se objetiva como um equilibrio entre teoria e préatica, rompendo com os dualismos e
dicotomias que orientavam as préticas desenvolvidas em sala de atividade até aquele
momento.

Portanto, a Pedagogia Historico-Critica € uma tentativa de superacdo das
tendéncias até entdo desenvolvidas, mantendo uma vinculagdo entre educacgéo e
sociedade, fazendo o paralelo das rela¢des sociais e do processo educativo “[...] como
unidade na diversidade, uma rica totalidade de determinacBes e de relacdes
numerosas, sintese das relagdes sociais” (SAVIANI, 2013, p. 79), na perspectiva de
superacédo das propostas pedagogicas que ignoram o processo histérico e dialético.

Cabe destacar que a proposta desta didatica ndo tem a pretensdo de
apresentar a resolucao total para os anseios da pratica pedagogica; até porque, diante
do embasamento tedrico que a orienta, € preciso compreender que o conhecimento se
encontra em constante movimento. Todavia, é necessario enfatizar que cada tendéncia
se fundamenta em movimentos sociais e filoséficos que atendem ao momento
historico do qual faz parte. (GASPARIN, 2012).

Por esse motivo, é importante que os professores compreendam e se
apropriem efetivamente daquela que sustenta sua acdo, — seja ela qual for — na
direcdo de uma pratica sistematicamente organizada, intencional e transformadora.

Diante disso, buscamos estudar a perspectiva critica de Marx (2011) e Marx e
Engels (2007) e, por meio das reflexdes, transpb-la para a educacdo. Embora este
seja um processo arduo, acreditamos que esta vertente condiz com a possivel
compreensao da sociedade capitalista, proporcionando o vislumbrar de alteragdes.

Paraisso, contamos com as contribuigcdes de Gasparin (2012), com a obra Uma
Didatica para a Pedagogia Historico-Critica. Buscamos efetivar 0os cinco passos
mencionados anteriormente, em consonancia com o0 movimento do materialismo
historico-dialético.

Aliados a esses elementos norteadores, buscou-se a partir daqui, apresentar
fundamentacfes que incorporem o materialismo historico-dialético e a Pedagogia
Historico-Critica como possibilidade efetiva para reorganizagdo da pratica de

mediacao do processo de alfabetizagdo nos anos iniciais.
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3 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA O PROCESSO
DE ALFABETIZACAO NA ESCOLA

Tendo como subsidio as ideias apresentadas na secdo anterior, neste
momento, objetivamos trazer a tona a discussdo sobre o processo de alfabetizagéo
na perspectiva da Teoria Historico-Cultural, destacando aspectos do desenvolvimento
individual e social da crianca. Para tanto, num primeiro momento, esclarecemos o
conceito de “alfabetizacao”, de acordo com as definicbes de diversos autores.

A etimologia da palavra permite-nos entender a alfabetizacdo como o processo
de aquisigcao do alfabeto ou de apreender “[...] o cédigo da lingua escrita, ensinar as
habilidades de ler e escrever’ (SOARES, 1985, p. 19), como “[...] o sentido da palavra
composta das duas primeiras letras do cddigo grego” (PINO, 1993, p. 91), ou ainda,
como o ato ou efeito de alfabetizar, de ensinar as primeiras letras; iniciagdo no uso do
sistema ortografico; processo de aquisicdo dos codigos alfabéticos e numéricos;
letramento. (HOUAISS; VILLAR, 2001).

Isto posto, é importante destacar que a ideia de alfabetizacdo considerada
neste estudo reitera que ela acontece levando em conta o desenvolvimento individual
e social da crianca, uma vez que a sua natureza nao é so psicolinguistica e
psicolégica, mas também sociolinguistica e linguistica. Em funcdo da complexidade
do processo de alfabetizacdo, € necessario considerar as diversas dimensdes que
perpassam a realidade humana, como o0s condicionantes sociais, politicos,
econdmicos e culturais que influenciam na elaboracdo de métodos e materiais
didaticos para a alfabetizacdo, assim como a formacdo de professores
alfabetizadores. Assim, pretende-se destacar o ponto de vista de alguns autores que
acreditamos contribuir com o0 nosso estudo com ideias bastante esclarecedoras a
respeito do processo de aquisicdo da escrita.

De acordo com Soares (1985, p. 21), “a alfabetizagdo ndo pode ser definida
como algo muito amplo, pois assim, a mesma perde sua especificidade no enfoque
do desenvolvimento da leitura e da escrita”. Além disso, a autora afirma que a lingua
escrita ndo € uma extenséo da lingua oral, tendo em vista que ndo escrevemos como
falamos, nem falamos como escrevemos.

O conceito de alfabetizacdo, na perspectiva de André e Kramer (1986), esta
relacionado a elaboracao significativa da escrita. Entendem, dessa forma, o dominio

das técnicas como algo secundario, uma vez que, para oS autores em questéo, a
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escrita se dara a partir do processo de representacdo do mundo realizado pela
crianga.

Segundo Franchi (1985), o professor tem um papel fundamental no processo
de alfabetizacdo, considerando que ele podera perceber as necessidades das
criancas e organizar as atividades de acordo com o que precisem. Nesse sentido, 0s
professores criam situa¢cées nas quais 0s alunos possam aprender por meio do
concreto. O autor ainda ressalta que, diante da producdo que a crianca elabora, o
professor precisa “deixa-la escrever livre e espontaneamente, ndo para que ela
invente o seu préprio sistema idiossincratico” (FRANCHI, 1985, p. 122), mas para que
realize produgfes de acordo com a sua compreensdo sobre o sistema alfabético.
Segundo o mesmo autor, tal pratica € importante para que a crianca consiga
estabelecer relacdo entre o que ela escreve e 0 que o0 outro escreve, a fim de que,
dessa forma, possa avancar as formas mais elaboradas do sistema de representacao
grafica.

Nesse cenario, a figura do professor se torna indispensavel para o processo de
alfabetizacao, tendo em vista que tera, como ponto de partida, a linguagem da crianca
e, posteriormente, apresentard a norma-culta da lingua, ou seja, aquela que é
prestigiada socialmente. Mayrink-Sabinson (1985) e Rodrigues (1985) defendem que
0 processo de aquisicdo da escrita deve ser contextualizado social, cultural e
politicamente, a fim de que os sujeitos tenham a possibilidade de compreender a
funcdo da escrita na sociedade, amenizando os efeitos dos textos de cartilhas e
manuais de alfabetizacdo que, por vezes, apresentam uma escrita artificial e
descontextualizada.

Assim, fica evidente que os autores citados corroboram com a discussao
acerca do processo de alfabetizacdo e compartilham da ideia de que existe uma
lacuna tedrica sobre a aprendizagem da leitura e da escrita. Para tanto, ciéncias como
a Psicologia, a Sociologia, a Linguistica, a Antropologia e a Sociolinguistica se
desdobram para constituir um novo significado para o trabalho do alfabetizador. Com
iISS0, as teorias sao esclarecidas e, de acordo com diferentes abordagens, tornam-se
referenciais para a educacdo. No entanto, neste trabalho, apresentaremos a

abordagem historico-cultural e suas perspectivas para o processo de alfabetizacéo.
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3.1 Teoria Historico-Cultural no processo de leitura e escrita

Discutir a alfabetizacéo, na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, implica
compreender o desenvolvimento de estudos de natureza psicolinguisticas que
possibilitam a percepc¢éo da linguagem como um complexo sistema simbdlico. Nesse
sentido, quer-se chamar a atencao para as descobertas de Vigotski (1991) acerca dos
processos mentais superiores, isto €, memoria, percep¢do, pensamento, imaginagcao
e vontade. Estes estudos oportunizaram, ao ser humano, a introdugdo no mundo dos
simbolos, “mediados pelas influéncias socioculturais e regidos pelas leis da
internalizacdo. Por meio desta concepcdo, os atos humanos adquirem uma
caracteristica que evidenciam sua superioridade no reino animal.” (COELHO, 2011, p.
58). Dessa forma, a atividade que, num primeiro momento, ocorreria a niveis
interpessoais e interpsiquicos, passa a se desenvolver a niveis intrapessoais ou
intrapsiquicos, considerando as relacbes que sdo estabelecidas social e
culturalmente. Nessa perspectiva, € importante destacar que, segundo Coelho, (2011,
p. 59)

O processo de internalizagdo descrito por Vigotski supde que as primeiras
relagBes dos individuos com o objeto de conhecimento ocorrem de forma
externa, isto é, de forma interpsiquica ou interpessoal, para somente depois
serem internalizadas e passarem a fazer parte do repertério do sujeito em um
nivel intrapsiquico ou intrapessoal. Primeiro aprendemos observando a agéo
dos outros, depois a incorporamos aos nossos conhecimentos.

Considerando esta colocacgéo, pode-se reiterar que, para que esse processo
seja efetivo na crianca, ela deve ter consciéncia sobre seu proprio processo de
aprendizagem, tendo em vista sua pratica educativa escolar, evidenciando, dessa
forma, mecanismos que contribuam na internalizacdo dos conhecimentos cientificos.
Pode-se perceber esse movimento de maneira clara quando se trabalha com a
alfabetizacdo, ou seja, por meio da linguagem. O sujeito consegue gradativamente
atingir as dimensdes gramatical, ortografica e semantica, podendo evoluir para a
escrita de palavras simples, estabelecendo relagdes entre grafemas e fonemas e,
dessa forma, entender a funcéo social da escrita.

Portanto, inicialmente, a compreensao da linguagem escrita ocorrera por meio
da linguagem falada, que, por sua vez, atuara como mediadora (entre a fala e a
escrita) e, posteriormente, perdera essa funcdo. A medida que a crianca se apropria

da escrita e, a partir disso, se desenvolve socialmente, ela compreende o mundo que
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a cerca, pelo simples fato de entender o que o outro escreve em uma dimenséo
discursiva. Estabelece-se, entdo, a comunicacdo entre 0s seus pares, uma vez que €
pela convivéncia com o outro que a crianga percebe a necessidade de elaborar uma
escrita compreensivel. Em contrapartida, entender o que o outro produz € uma forma
de a crianga se perceber enquanto sujeito historico e social. Sobre o inicio desse
processo, Coelho (2011, p. 67), destaca

As primeiras grafias que a crianca faz no papel, para lembrar-se de algo que
foi dito, permaneceriam como meros rabiscos, ndo fosse a presenca de
outros sujeitos com o0s quais ela convive. Essa forma grafica tem uma
significacdo e pode ser fixada convencionalmente devido aos elementos
historico-culturais que condicionam a vida da crianca. Dito de outra forma: a
crianca faz algumas marcas ou rabiscos que tém sentido para ela e fazem
parte das suas experiéncias e cultura. A leitura, por sua vez, também néo é
apenas decodificacdo nem apreensdo de um Unico sentido ja estabelecido
anteriormente. As primeiras experiéncias de “leitura” que a crianga vive,
certamente ndo atingem, nem mesmo se limitam, as convenc¢des do sistema

alfabético. Ela ndo “I&” o que esta escrito, mas o que acredita estar escrito.

Vigotski (1991) distinguiu, nos processos de linguagem, um plano interno
(significativo, semantico) e outro externo (fonético); ambos relacionados. Apresentam,
no entanto, caracteristicas proprias de funcionamento. Braslavsky (1992, p. 3 e 35)
afirma que a dimensao discursiva esta presente desde a origem da alfabetizacdo. Por
essa razdo, € importante que a crianca possa ter “‘compreensdo interna” dessa
linguagem que ela apreende, depois de haver adquirido a linguagem oral e quando
desenvolve a linguagem interior. E a partir dessa reflexdo sobre os textos, incluindo
os de sua propria autoria que a crianca podera atingir o dominio da forma mais elevada
da linguagem, isto é, a linguagem escrita.

Nessa perspectiva, Nogueira (1994, p. 16) afirma que o processo de
internalizacdo, a que a crianca esta sujeita no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores, envolve uma mediacdo socialmente partilhada de
instrumentos e processos de significacdo, os quais mediardo as operacdes abstratas
do pensamento. Conforme esses processos sao internalizados pelos sujeitos, de
modo a ocorrerem sem ajuda externa, a crianga passa a tornar essa atividade, que
anteriormente era mediada, numa atividade voluntaria. Para tanto, € importante que,
nesse processo de alfabetizagdo, o cddigo escrito seja trabalhado por meio de
diversos instrumentos mediadores, a fim de que o sujeito possa internaliza-lo e,
compreendendo a sua légica, caminhar de forma mais independente — ainda que néo

dispense a mediacao socializadora do professor.
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No contexto da alfabetizac&o, alguns elementos precisam ser trabalhados de
forma sistemética. S&o eles: uso de paragrafo, pontuacao, hifen, letras maidsculas,
margens, mudanca de linha, entre outros fundamentos técnicos que a crianca nao
aprende sozinha. Dessa forma, é preciso que o professor ensine a funcédo de cada
sinal de pontuacao, contextualizando-o no processo de aprendizagem, a fim de que
os alunos identifiguem esses elementos na composi¢cao textual que, por sua vez,
serdo utilizados por eles em suas producdes.

Smolka (1987, 1994) também referendou seus estudos com base em Vigotski
e reitera que a crianca aprende de uma forma mais efetiva quando participa de
atividades coletivas que tenham sentido para ela e nas quais sua atuagcédo seja
assistida e mediada por alguém que tenha consciéncia da importancia do processo
de ensino e aprendizagem e seja capaz de instrumentaliza-lo de maneira apropriada.
Na sua oOtica, nés ndo reagimos imediatamente a estimulos, pois 0 nosso
comportamento é semioticamente mediado, respondendo a significados que

atribuimos a situacdes, cuja interpretacdo depende de um contexto cultural e social.

Essa relacdo semidtica esta presente, tanto nas origens sociais das func¢des
mentais superiores, como nas praticas da cultura. Ela pode ser verificada
também no papel desempenhado por pais e mestres quando dao
oportunidades a crianga para compartilhar estas préaticas e, através delas,
apropriar-se gradualmente das fungcdes mentais por meio da demonstracao,
da participacdo guiada e das tarefas que envolvam uma relacdo verbal. As
ferramentas de que o ser humano disp8e nesse momento para agir nao sao
apenas materiais, elas sdo essencialmente simbdlicas como a fala, a escrita,
0 conhecimento, valores, crengas etc., que irdo mediar a sua relacdo com o
mundo. (COELHO, 2011, p. 62).

O movimento da produc¢éo simbdlica e material é dialético, tendo em vista que
0 processo de conhecimento ndo estd somente associado a uma direcao
sujeito/objeto, pois demonstra uma relacéo sujeito/sujeito/objeto. Isto significa que é
por meio da presenca e do contato com 0 outro que o sujeito tem a possibilidade de
conhecer os objetos, estabelecendo relagdes de ensino e de aprendizagem numa
dindmica interativa.

O processo de internalizacdo implica uma reconstrucao realizada pelo individuo
acerca de suas acOes intersubjetivas, o que configura continuamente seu
funcionamento cognitivo. Por meio desses movimentos e, intermediada por palavras
€ outros recursos semioticos, a crianga enriquece seu repertorio de aprendizagens e,

dessa forma, organiza seus proprios processos mentais. O desenvolvimento desses
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processos depende tanto da internalizacéo da cultura na qual esta inserida, quanto da
constituicdo da individualidade que se desdobra a partir das experiéncias que sao
oportunizadas no desdobramento da existéncia humana.

Durante o processo de apropriacdo da linguagem escrita, as criancas
compartiham as atividades umas com as outras, trocando experiéncias e
aprendizagens. Esse auxilio mutuo proporciona evolugédo na aprendizagem, uma vez
gue, nessa dinamica relacional, algumas criancas se destacam e exercem um papel
de auxiliar na decodificacéo das informacgdes passadas pelo professor aos seus pares,
tornando-as mais acessiveis. Ainda que todos recebam as mesmas informacdes,
alguns alunos apresentam mais facilidade na compreenséo e, portanto, exercem um
papel de colaboradores em sala de aula.

Luria (1991), colaborador de Vigotski e autor de importantes trabalhos sobre o
aparecimento da consciéncia, afirma que a linguagem, assim como o trabalho, é o
meio mais importante de desenvolvimento da consciéncia. Por meio da linguagem, o
homem tem a possibilidade de expandir o mundo perceptivel, “designando objetos e
eventos do mundo exterior com palavras e permitindo sua evocacdo quando
ausentes.” (COELHO, 2011. p. 61). Para ele, é pela linguagem que o homem faz a
transicdo do mundo sensorial ao racional e transmite informagdes aos demais.

Nesse sentido, Leontiev (1978, p. 85-86), colaborador de Vigotski, ja afirmava
gue a linguagem é um produto da coletividade e que, como a consciéncia humana, so
aparece no processo de trabalho e simultaneamente a ele. Dessa forma, pode-se
reiterar que é a partir da imersdo na atividade que o sujeito desenvolve a consciéncia
e, mediado pela linguagem, atribui significados e consegue refletir sobre a sua acéo.

Ainda sobre a aquisi¢do da consciéncia, Coelho (2011, p. 61) ressalta

Estas afirmacdes sobre a consciéncia, relacionadas a aquisicdo do
simbolismo da escrita permitem-nos entender que a simples percepcao de
um objeto ndo o traduz apenas em seu aspecto externo, mas também como
tendo uma significacao objetiva e estavel determinada. Por exemplo, isto é
alimento, aquilo € um instrumento, aquele outro € um animal etc.

A partir dessa constatagéo, pode-se considerar que a nocao da realidade néo
se limita & definicéo de conceitos, de imagens e de representacdes. E necessario mais
que a percepcao de formas e letras para que a alfabetizac&o se materialize. E preciso
que a crianca tenha repertorio rico de atividades mediadas com ampla significacdo, e

nao apenas o contato com o mundo letrado. Para tanto, Vigotski e seus colaboradores
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apresentam pressupostos e desdobramentos para o processo de alfabetizacdo, que

apresentaremos na sequéncia.

3.2 Pressupostos e Desdobramentos acerca da Alfabetizacdo: contribuicbes de
Vigotski e Luria

Na complexidade do processo de aquisicdo da leitura e da escrita, Vigotski
chama a atencao para um elemento essencial na explicacdo desse fendbmeno, que se
da no aparecimento do gesto como um signo visual “que contém a futura escrita da
crianga, assim como a semente contém um futuro carvalho [...]. Os gestos sao a
escrita no ar e os signos escritos sdo, frequentemente, simples gestos que foram
fixados.” (VIGOTSKI, 1991, p. 121).

E preciso que se estabelecam algumas evidéncias que conduzam as criancas
a apreensdo da leitura e da escrita. O autor supracitado esclarece esses conceitos na
perspectiva do gesto como signo visual. Na analise, esse elemento esta relacionado
a origem dos signos escritos e acontece por meio do encontro de dois dominios.

O primeiro deles pode ser percebido nos rabiscos das criancas. Observando o
movimento utilizado para rabiscar, o autor percebeu que, constantemente, quando as
criancas usavam a dramatizacdo, conseguiam demonstrar, por meio dos gestos, o
que deveriam escrever no papel, ou seja, havia uma transferéncia dessa
representacdo gestual. Dessa forma, os tracos atribuiam sentido para o gesto.

O segundo dominio esta relacionado as atividades em que as criancas
conferem novos significados a determinados objetos, ou seja, traduz-se no que
chamamos de brincadeira do “faz-de-conta”. Essa dinédmica fica muito evidente
guando se observam criancas brincando de “cavalinho” com um simples cabo de
vassoura ou, até mesmo, fazendo do controle remoto um aparelho celular. Nessa
perspectiva, Vigotski (1991, p. 122) afirma que “[...] essa é a chave para toda fungao
simbolica do brinquedo das criangas.”

O brinquedo simbdlico pode ser entendido como uma nova maneira de falar
através dos gestos, no qual os objetos cumprem uma funcao de substituicao
gue modifica a estrutura corriqueira dos objetos. Assim um objeto adquire
uma funcédo de signo, com uma histéria prépria ao longo do desenvolvimento,
tornando-se, nessa fase, independente dos gestos das criancas, os quais
adquirem uma funcao de signo com caracteristicas proprias, constituindo-se
em um simbolismo de segunda ordem que esta presente no brinquedo.
(COELHO, 2011, p. 63).
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Essa afirmacdo possibilitou que Vigotski (1991, p. 125) considerasse a
brincadeira do faz-de-conta como ensejo para o desenvolvimento da linguagem
escrita, uma vez que ela indica o inicio da linguagem por meio da representacao
simbdlica do brinquedo. Sendo assim, é uma atividade que esta4 diretamente
relacionada a linguagem escrita e se desdobra a medida que a crian¢a se desenvolve
e avanca nos niveis de percepcéo e elaboracéo de si mesma.

Elucidando a questédo da ligacéo entre a funcéo simbdlica e o desenvolvimento
da linguagem, é importante destacar que Vigotski e seus colaboradores realizaram
diversos experimentos, chegando a importantes conclusdes, especialmente quando
se trata do trabalho de Hetzer (apud VIGOTSKI, 1991), que destaca: “entre uma
crianca de trés e outra de seis anos de idade, a diferenca basica ndo esta na
percepcao do simbolo, mas sim, na maneira pela qual elas utilizam as varias formas
de representagéo.”

Considerando o primeiro dominio, que une 0S gestos aos Signos escritos,
Vigotski reitera que o desenho se inicia como um simbolismo de primeira ordem, isto
€, apresenta-se como gestos de mao, os quais se materializam com um lapis.
Posteriormente, a representacdo grafica se torna mais elaborada e, por sua vez,
passa a representar determinados objetos. A partir desse momento, a criangca comeca
a atribuir significado aos desenhos, denominando-os. O autor ainda destaca que os
desenhos produzidos pelas criancas nesse estagio se originam de objetos que elas
conhecem, sendo, entdo, desdobramentos da linguagem verbal. Tal constatacéo
permitiu que Vigotski interpretasse os desenhos como um estagio que precede o
desenvolvimento da linguagem escrita.

De acordo com Vigotski, o caminho para o ensino da linguagem escrita reside
na organizacao de atividades adequadas as necessidades das criancgas, a fim de que
esta transicdo, de um estagio para o outro, aconteca de forma organica, alinhada ao
desenvolvimento dos sujeitos. Quando esse nivel é atingido, a crianca passa a
dominar e elaborar cada vez mais o codigo da linguagem. Nesse sentido, Coelho
(2011, p. 64) salienta

Pode parecer distante e exagerada a concepcao de que a evolugdo da escrita
passa pelo brinquedo do faz-de-conta, pelo desenho e pela escrita, em
funcdo das descontinuidades e dos saltos de um tipo de atividade para outra.
Mas varias experiéncias feitas por Vigotski (1991), assim como de Luria
(1988), Leontiev (1988) levaram a essa conclusao e mostram-nos que, por
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mais complexo que o processo do desenvolvimento da linguagem escrita
possa parecer, ou ainda aleatdrio, incoerente e cadtico, “[...] existe, de fato,
uma linha histérica unificada que conduz as formas superiores da linguagem
escrita” (p. 132). Essa forma superior de linguagem significa uma reversao
imediata da linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de segunda
ordem para um estagio de primeira ordem, no qual os simbolos escritos
funcionam como designacdes dos simbolos verbais.

Nessa perspectiva, pode-se reiterar que a assimilacdo da linguagem escrita,
num primeiro momento, é intermediada pela linguagem verbal. Posterior e
gradualmente, a linguagem falada perde sua funcdo de mediadora e a linguagem
escrita passa a ser percebida pela crianca da mesma forma que a linguagem falada.

Luria (1991), em seus estudos acerca do desenvolvimento das criancas,
descobriu aspectos que se apresentam antes mesmo das criancas iniciarem 0s
estudos na escola. O autor afirma existir uma “pré-histéria” da escrita. Ele descreve
0s estagios de desenvolvimento da crianca, assim como sinaliza condi¢cbes que
certificam se ela esta apta a passar de um estagio para o outro. Considerando esta
concepcao, a escrita pode ser definida como uma atribuicdo que acontece
culturalmente por meio da mediacao dos signos, os quais fazem o papel de lembrar a
crianca de um conceito, uma ideia ou um fato.

Para que a crianca seja capaz de realizar a escrita, € necessario, segundo Luria
(1988, p. 145), “que ela possua duas condi¢des, que por sua vez, estao relacionadas
aos dominios”, pelos quais Vigotski (2001) ja havia pontuado como principios que
unem os gestos a origem dos signos escritos. A primeira condi¢cdo é que a crianca
possa relacionar-se com o mundo ao seu redor, estabelecendo diferencas, de acordo
com 0S seus gostos, desejos e interesses, além de conseguirem delinear seus
objetivos, considerando o caréater funcional e utilitario dos mesmos. Posteriormente,
como uma segunda condi¢do, a crianca precisa ser capaz de dominar seu proprio
comportamento, tendo em vista 0 uso dos signos que se apresentam como sugestoes
a que ela mesma recorre.

Dessa forma, Luria agrega, em seus estudos sobre a pré-histéria da escrita, as
descobertas de Vigotski e elabora diversos estagios do desenvolvimento,
descrevendo-os de forma gradativa. De acordo com o autor, num primeiro momento,
a crianca percebe a escrita como um brinquedo. A ac¢do € uma imitacdo dos gestos
dos adultos, ou seja, nessa fase, a crianga ndo compreende 0 mecanismo da escrita
e € incapaz de utilizar os signos como auxiliares. Essa € a fase dos atos diretos, prée-

culturais e pré-instrumentais.
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No nivel dois, o qual € denominado de “fase do signo primario ou signo
estimulo”, existe uma relagao funcional com a escrita, isto é, por meio da escrita
topografica, a crianca faz desenhos, utilizando figuras e imagens para se lembrar do
que foi “ditado”. “O aspecto topogréafico dessa escrita indica que nenhum rabisco
significava coisa alguma, mas sua posicao, situacao, relacdo com outros rabiscos
conferiam-lhe a funcdo de auxiliar técnico de memoria.” (COELHO, 2011, p. 67).
Nesse contexto, a crianca pode usar letras de forma aleatéria, sem muito sentido.
Essa escrita surge dos estimulos e das sugestdes que as criangcas encontram em seu
meio, pois ela ainda ndo tem conteldo para identificar o que foi registrado.

O nivel trés é caracterizado pela escrita estavel. Nesse estagio, a crianca
consegue atribuir significado mais facilmente a escrita desenvolvida. Denomina-se
“fase do signo-simbolo”, pois, ao se aproximar da escrita, a crianca demonstra
conhecer 0s signos que expressa. Assim, o raciocinio da crianca responde a algumas
sugestdes logicas, como: frase grande, grafia grande; frase pequena, grafia pequena.
Os signos comecam a fazer sentido ao se inserirem em outros elementos que
compdem o mundo da crianca, sendo eles, numero, forma e cores, que estejam
relacionados as palavras.

No momento em que a crianga avanga do nivel da imitacdo mecanica,
conseguindo utilizar os signos para “compreender” o que escreveu, pode-se dizer que
ela se encontra no nivel quatro de alfabetizacdo. E importante destacar que, mesmo
gue o sujeito ainda ndo conheca todas as letras do alfabeto, € comum que ainda utilize
a escrita pictogréafica como recurso para se estabelecer.

A fase da escrita simbdlica é identificada como o estagio em que a crianca faz
uso de estratégias metalinguisticas, ou seja, nesse nivel de alfabetizacdo, a crianca
passa a ter mais fluidez na leitura; ainda que com pequenas pausas, demonstra
controle em sua fala e produz textos com palavras que envolvem silabas complexas.
Embora apresente alguns erros, a escrita da criangca é compreensivel para os demais
leitores. Dessa forma, utiliza as fun¢gdes mentais superiores para regular o seu proprio
processo de aprendizagem, tendo em vista o aperfeicoamento dos seus
conhecimentos linguisticos.

Luria (1988) observou, nas diversas pesquisas que realizou acerca das
diferencas culturais de pensamento, elementos que permitiram perceber como 0s
sujeitos ndo instruidos se comunicam e, dessa forma, identificou suas perspectivas

culturais de vida. Nesse ambito, o autor compreendeu que as palavras tinham
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finalidades diferentes das que tinham para as pessoas com instru¢céo, uma vez que,
para aquelas, a escrita assumia um carater utilitario, ou seja, so era aplicada se fosse

possivel estabelecer relagcdo com a vida pratica desses sujeitos.

Novas experiéncias e novas idéias mudam a maneira de as pessoas usarem
a linguagem, de forma que as palavras se tornam o principal agente da
abstracdo e da generalizacdo. Uma vez educadas, as pessoas fazem uso
cada vez maior da classificacdo para expressar idéias acerca da realidade.
(LURIA, 1988, p. 52).

Considerando as afirmacdes acima destacadas, pode-se inferir que o0 meio
social no qual uma pessoa esta inserida influencia o seu modo de perceber e se
comunicar com o mundo ao seu redor. Portanto, se um sujeito vive em uma sociedade
nao letrada, onde exista a predominancia de atividades praticas rudimentares, ele
apresentara um esquema de generalizacdo adaptavel a esta realidade. Nessa
circunstancia, identificou-se, entre os sujeitos letrados, uma capacidade de
pensamento tedrico complexo e de abstracdo, envolvendo, além de um sistema
gramatical estruturado, um repertério légico-verbal favoravel. Dessa forma, as
operacOes de deducado ndo dependiam, exclusivamente, das experiéncias diretas.

Essa abordagem metodolégica, defendida por Luria e Vigotski, segundo Ribeiro
(1991), tem a primazia de considerar a linguagem escrita como instrumento de
pensamento, ligada a aspectos de funcionalidade, nos quais a escrita aparece
vinculada a funcdo de recurso mnemotécnico, que envolve permanentemente a
leitura.

Nesse contexto, € importante destacar que, para Luria (1988), outro fato
predominante na mudanca da escrita esta relacionado a intencionalidade do autor no
desenvolvimento dos experimentos, pois, durante 0s mesmos, incentivava as criangas
a anotar o conteudo, facilitando a compreensdo da instrucdo. Desse modo,
percebemos o quanto a instrugao correta € relevante no processo de aprendizagem
do sujeito.

Para tanto, a funcéo da escola, neste contexto, é possibilitar que as criangas
utilizem novas estratégias qualitativas, instrumentalizando-as. Nessa perspectiva,
tanto Vigotski (2001), quanto Luria (1988) interpretam o desenvolvimento da escrita
em uma linha de continuidade do simbolismo da crian¢a, que também se encontra no

brinquedo e no desenho.
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[...] a escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com
um crescimento e aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra fungéo
psicoldgica cultural, o desenvolvimento da escrita depende, em consideravel
extensdo, das técnicas de escrita usadas e equivale essencialmente a
substituicdo de uma técnica por outra. [...] inicialmente atrasa, de forma
consideravel, o processo de escrita, apés o que entdo ele se desenvolve mais
até um nivel novo e mais elevado. (LURIA, 1988, p. 180).

A compreensdo da escrita, na perspectiva de Luria (1988), ocorre depois do
seu dominio exterior. Num primeiro momento, a crianca percebe 0s signos e as letras
de forma isolada, pois ainda n&o tem o entendimento do que fazer com elas. Nesse
momento, inicia-se o primeiro estdgio da escrita simbdlica, no qual a escrita ndo

diferenciada se revela. Porém, ao invés de rabiscos, a crianca faz uso de letras.

No comeco, a crianca relaciona-se com coisas escritas sem compreender o
significado da escrita; no primeiro estdgio, imitacdo de uma atividade do
adulto, mas que ndo possui, em si mesmo, significado funcional. Esta fase é
caracterizada por rabiscos nédo-diferenciados; a crianga registra qualquer
idéia com exatamente os mesmos rabiscos. Mais tarde — e vimos como se
desenvolve — comeca a diferenciacdo: o simbolo adquire um significado
funcional e comeca graficamente a refletir o conteddo que a crianca deve
anotar. (LURIA, 1988, p. 181).

Essa inferéncia nos aponta para o conceito de zona de desenvolvimento
proximo ou imediato, desenvolvido por Vigotski. Assim, a aprendizagem escolar se
torna substancial para que os sujeitos tenham condicdes de se desenvolverem
potencialmente a partir dos conhecimentos cientificos que sdo proporcionados neste

contexto.

3.3 Zona de Desenvolvimento Proximal e suas contribuicdes para o0 processo de
aprendizagem

As aprendizagens que ocorrem no periodo da primeira infancia séo,
evidentemente, diferentes das aprendizagens proporcionadas no contexto escolar, as
quais estao relacionadas ao saber cientifico, elaborado historicamente. No entanto,
Vigotski (2002) destaca que a crianga estd imersa num constante movimento de
aprendizagem. Tal fato pode ser percebido desde suas primeiras perguntas, quando

comeca a assimilar os nomes de objetos presentes em seu ambiente.

Koffka e outros admitem que a diferenca entre o aprendizado pré-escolar e o
escolar esta no fato de o primeiro ser um aprendizado néo sistematizado e o
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ultimo um aprendizado sistematizado. Porém, a sistematizag&o nao é o Unico
fator; ha também o fato de que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca. Para elaborar as
dimensbes do aprendizado escolar descreveremos um conceito novo e de
excepcional importancia, sem o qual esse assunto ndo pode ser resolvido: a
zona de desenvolvimento proximal. (VIGOTSKI, 2002, p. 110).

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) traduz uma perspectiva psicolégica
acerca do desenvolvimento da crianga, articulada a uma perspectiva pedagdgica
sobre o ensino. Dessa forma, pode-se dizer que 0 ensino acontece quando a
intervencao é realizada de acordo com os pontos (ZDP) que precisam de assistencia.
Por essa logica, o desenvolvimento psicolégico e o ensino sdo socialmente
conectados. Para que se compreenda essa relacdo, Vigotski (2002) propde uma
andlise da sociedade e das relacdes que se estabelecem.

A crianga é capaz de imitar uma série de a¢fes que ultrapassam suas
proprias competéncias, mas somente dentro de limites. Por meio da imitacéo,
a crianca é capaz de desempenhar muito melhor quando acompanhada e
guiada por adultos do que quando deixada sozinha, e pode fazer isso com
entendimento e independéncia. A diferenca entre o nivel de tarefas resolvidas
gue podem ser desempenhadas com orientacéo e auxilio de adultos e o nivel
de tarefas resolvidas de modo independente € a zona de desenvolvimento
proximal. (VIGOTSKI, 2002, p. 117).

Como resultado dessas observacoes, Vigotski (2002) chama a atencéo para o
fato de que o funcionamento psicologico da crianga ndo esta restrito aos ciclos do
desenvolvimento, ou seja, este funcionamento ndo pode ser definido como nivel de
desenvolvimento real. Para tanto, na argumentacdo acerca das relacbes entre
aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2002, p. 12) elaborou o conceito de zona

de desenvolvimento proximal, explicando-a como

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros mais
capazes.

Nesse sentido, o autor sinalizou que, para termos a compreenséao da relagao
entre o processo de desenvolvimento da crianca e as possibilidades de ensino,
precisamos ter consciéncia dos seus niveis de desenvolvimento, e ressaltou que a
funcdo primeira do ensino é proporcionar o desenvolvimento proximal. Isso seria

possivel por meio do estimulo e da organizagdo de uma série de processos internos
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de desenvolvimento. Portanto, a ZDP é um mecanismo primordial para o

planejamento do ensino e para a andlise de seus resultados.

Dessa perspectiva, 0 ensino nao pode ser identificado como
desenvolvimento, mas o ensino adequadamente organizado resultara no
desenvolvimento intelectual da crianca, fara surgir toda uma série desses
processos de desenvolvimento, que ndo seriam possiveis de modo algum
sem o ensino. Assim, 0 ensino é um fator necessario e geral no processo de
desenvolvimento da crianca — ndo dos tracos naturais, mas dos tragos
histéricos do ser humano. (VIGOTSKI, 2002, p. 121).

De acordo com Hedegaard (2002), a ZDP engloba elementos normativos do
desenvolvimento. Nesse contexto, é importante destacar que a direcdo do
desenvolvimento dependera das formas pelas quais o professor conduz o ensino, pois
€ por meio dos conhecimentos cientificos que o aprendiz tera condi¢des de relacionar
0S conceitos cotidianos aos conceitos elaborados historicamente, sistematizando as
aprendizagens.

Leontiev (1988, p. 64) narra esse movimento da seguinte forma: “o grau com
gue a crianga domina 0s conceitos corriqueiros mostra seu nivel de desenvolvimento
presente e o grau com que ela adquiriu os conceitos cientificos mostra a zona de
desenvolvimento proximal.” Nessa perspectiva, essa relagdo também contextualiza a
ligacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento, uma vez que os denominados
“conceitos corriqueiros” sao articulados de forma dialética com os “conceitos
cientificos” que, por sua vez, sdo mediados pelo ensino. Para tanto, 0s conceitos
cientificos precisam ser introduzidos no processo de ensino, a fim de que o
desenvolvimento da crianca ndo seja comprometido. Leontiev (1988, p. 75) menciona

Vigotski para exemplificar essa relacéo.

Mas quando os conceitos cientificos resultam no desenvolvimento de um
estagio de desenvolvimento pelo qual a crianca ainda ndo passou...
Entenderemos que a mediacdo dos conceitos cientificos pode desempenhar
um papel importante no desenvolvimento psiquico da crianga. O Unico ensino
bom recebido na infancia é aquele que precede e orienta o desenvolvimento.

Neste cenario, podemos reiterar que aprendizagem e desenvolvimento derivam
das relacbes sociais que a crianca estabelece. Portanto, “o aprendizado humano
pressupde uma natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daqueles que a cercam.” (VIGOTSKI, 2002, p. 99). Por

essa logica, uma concepcao de desenvolvimento é colocada em foco, considerando
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o nivel potencial da crianga como o mais importante de sua atividade mental. Além
disso, o autor cita uma visédo social que exerce um papel fundamental na criacdo do
desenvolvimento proximal, assim como em sua transformacdo para o
desenvolvimento potencial.

Embora no cenério educativo atual se reconheca a relevancia conceitual da
ZDP, é necessério elucidar algumas formulacdes elaboradas por Vigotski, tendo em
vista as diversas interpretacbes que podemos encontrar: incluem-se releituras, nas
quais a “zona de desenvolvimento” € entendida como uma esfera que pode consistir
em prontidao para aprender e sensitividade para a aquisicéo de novas formas de acao;
e transferéncia do controle do outro para o sujeito. Uma andlise dessas distintas
concepcdes permite-nos dizer que algumas colocacdes tedricas ndo correspondem,
de fato, a proposta de Vigotski.

Para Hedegaard (2002), nessa disparidade de apropriacdes, € recorrente
verificar afirmacfes de que o professor ou alguém mais capacitado intelectualmente
do que a crianca possibilite a ZDP ao aluno, atuando sobre ela. Concep¢des como
essa fortalecem a ideia de que a mediacdo € somente de responsabilidade do adulto;
nesse caso, o educador.

E preciso considerar que todas as suposicées que indicam formas de mediag&o
da acdo do outro no desenvolvimento da crianga podem apoiar-se em uma
denominacéo geral para as mais diversas situacdes que direcionam as aprendizagens
gue sédo estabelecidas nas instituicdes de ensino como um provento para a crianca.
Assim, qualquer acao que proporcione algum tipo de beneficio, mesmo que implique
tensdo, contestacdo, negacao ou contradicdo, € uma mediacdo. Entretanto, Gées
(2001) chama a atencao para o uso equivocado do termo, uma vez que, se utilizado
em sentido amplo, poderd comprometer a heterogeneidade e a complexidade das
relacbes intersubjetivas, que se dissipardo nesse contexto de perspectivas
desacertadas.

A falta de énfase na dindmica dessas rela¢gBes pode estar acontecendo, em
parte, por conta de uma certa viséo idealizada e prescritiva da construcdo do
conhecimento no contexto pedagogico. E deveriamos notar que tal matriz é
também tomada como referéncia na investigacdo de situacBes néao-
escolares, nas quais a crianca constréi conhecimentos com a mée, outros
adultos ou parceiros. Em consequéncia, o funcionamento intersubjetivo
vinculado a ZPD é concebido como predominantemente harmonioso; e um
papel quase exclusivamente pedagdgico € atribuido ao outro. (GOES, 2001,
p. 85).

Desse modo, a proposta de desenvolvimento proximal pode ser concebida
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como uma possibilidade de investigagdo acerca dos processos humanos, tendo em
vista 0 objetivo de compreender como se constituem 0s processos individuais e
sociais, articulados por relacdes de reciprocidade. Esse procedimento é adotado,
especificamente, para entender os modos pelos quais 0s conhecimentos sao
elaborados.

Gallimore e Tharp (2002) assinalam que, com o passar do tempo, a crianga
comeca a ter menos necessidade de intervengdes do adulto para desempenhar suas
funcdes e se desenvolver. Nesse sentido, ressalta que “o avanco pela zona de
desenvolvimento proximal — do desempenho assistido a auto-regulado — se processa
gradualmente.” (GALLIMORE; THARP, 2002, p. 179). Para tanto, os autores acima
destacados categorizaram o0s estagios da ZDP, considerando o0s pressupostos
sistematizados por Baquero (2002).

No estagio |, as crian¢cas ainda dependem dos adultos ou dos colegas mais
preparados para se sentirem mais seguras ao realizarem suas tarefas. Nesse sentido,
o desempenho desses sujeitos é assistido e regulado externamente. A funcionalidade
dessa regulacédo dependera da faixa etaria da crianca, do tipo de tarefa que precisa

concretizar, assim como da evolugdo da zona de desenvolvimento proximal.

O estagio | é percorrido quando a responsabilidade pela formatacdo da
assisténcia e da transferéncia, assim como pelo préprio desempenho da
tarefa, é efetivamente assumida pelo aluno. E claro que esse resultado é
atingido aos poucos, com avan¢os que ocorrerem apos idas e vindas” (grifo
do autor). (GALLIMORE; THARP, 2002, p. 181).

O estagio Il é caracterizado pela autoassisténcia. Nesse nivel, a crianca &
capaz de realizar as tarefas de forma mais independente. Porém, isso ndo significa
gue o0 sujeito esteja completamente desenvolvido ou automatizado, uma vez que a
funcdo de controle esta relacionada a verbalizacdo, que orienta o discurso
autodirigido. Sobre esse fenémeno, Gallimore e Tharp (2002) indicam que, quando a
crianga é capaz de dirigir o discurso a si mesma, ela realiza um movimento de
profunda significacdo, tendo em vista que, a partir desse momento, ela passa a
controlar o seu comportamento por meio do seu proéprio discurso, transitando para

outro estagio marcante da ZDP.

Vale ressaltar que os trabalhos disponiveis de Vygotsky ocupam-se
principalmente com criancas, mas processos idénticos de auto assisténcia e
assisténcia externa na ZDP podem ser vistos operando no aprendizado
adulto. O reconhecimento desse fato permite a criacdo de programas de
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treinamento de professores e guia 0 gerenciamento organizacional de
sistemas de assisténcia ao desempenho, na escola e na sala de aula.
(GALLIMORE; THARP, 2002, p. 181).

Quando o processo de exteriorizacao é dispensado, a crianga passa a executar
as tarefas de forma mais orgéanica e integrada. Dessa forma, a assisténcia do adulto
ja ndo é mais necessaria. Nesse sentido, qualquer ajuda insistente por parte de outras
pessoas sera irrelevante. “Este estagio se encontra além do autocontrole e do controle
social. O desempenho ja ndo mais se encontra em desenvolvimento; de fato, j& se
desenvolveu plenamente.” (GALLIMORE; THARP, 2002, p. 182).

O estagio IV esta relacionado a desautomatizacédo do desempenho, que conduz
a um retorno a zona de desenvolvimento proximal, isto €, o aprendizado segue um
ciclo natural em qualquer sujeito, transitando na ZDP, da assisténcia externa a
autoassisténcia. Essa dinamica se repete diversas vezes para o desenvolvimento de
novas capacidades.

De acordo com Gallimore e Tharp (2002), € importante considerar que a
desautomatizacéo e o retorno acontecem de forma tao regular, que passam a compor
0 quarto estagio do processo normal de desenvolvimento. Para tanto, Vigotski (1988,

p. 166) deduz a relacdo entre os quatro estagios da ZDP da seguinte forma.

Estes exemplos ilustram uma lei evolutiva geral para as fungbes mentais
superiores que pode ser aplicada, em sua totalidade, aos processos de
aprendizagem nas criancas. Postulamos que o que cria a ZDP é um traco
essencial de aprendizagem; quer dizer, a aprendizagem desperta uma série
de processos evolutivos internos capazes de operar apenas quando a crianca
esta em interacdo com as pessoas de seu meio e em cooperagdo com algum
semelhante. Uma vez que esses processos tenham se internalizado, tornam-
se parte das conquistas evolutivas independentes da crianca.

Dessa forma, chamamos a atencdo para a nhecessidade de préticas
pedagdgicas que tenham como foco o desenvolvimento dos processos evolutivos das
criangas, considerando que as aprendizagens ocorrerdao por meio das interagoes que
0S sujeitos estabelecerem na vida social. A partir da internalizacdo desses processos
€ que o estudante poderd conquistar mais autonomia para a apropriagdo dos
conhecimentos cientificos. Nessa perspectiva, a Teoria Histérico-Cultural se mostra
como uma possibilidade para embasar as mediacdes e as préticas pedagogicas no

contexto educativo.
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3.4 A prética pedagogica na teoria de Vigotski

As contribuicdes de Vigotski para a Educacéo trazem significativas reflexdes
acerca do processo de formacao das caracteristicas psicolégicas humanas. Embora
o referido tedrico ndo tenha desenvolvido uma teoria educacional com aplicacfes
didatico-pedagdgicas, suas assercfes fomentam questionamentos e apontam
possibilidades para que se pense o0 processo de ensino e de aprendizagem.

Vigotski chamou a atencédo para algumas questdes que perpassam 0 cenario
da educacéo escolarizada, especialmente no que toca o desenvolvimento humano.
Os desdobramentos de seus estudos, realizados em torno da aprendizagem e do
desenvolvimento, propiciaram novas variantes a pratica educativa, expandindo o
entendimento sobre as formas de constituicdo do conhecimento. Essa inquietacao do
autor com a educacéao fica evidente em diversas tematicas abordadas, presente em
toda a sua producao tedrica. Como ressalta Rego (2011, p. 104), “O pensamento de
Vigotski nos remete imediatamente a uma discussdo acerca dos aspectos
sociopoliticos envolvidos na questdo do saber”. No decorrer de suas producdes,

Vigotski

[...] explicita a relevancia da escolarizacdo para a apropriacdo de conceitos
cientificos e para o desenvolvimento de capacidades de pensamento pela via
da assimilac@o da producao cultural da humanidade, clarificando, assim, a
funcdo primordial da educacdo escolar que, via atividade pedagdgica cujo
objetivo € o dominio de conhecimento teérico que, por sua vez, demanda o
dominio de simbolos e instrumentos culturais disponiveis na cultura. Dai que,
ao apreender, ao construir conhecimento, o sujeito, a um sé tempo, tome para
si, para seu dominio, o contetdo historicamente acumulado e desenvolva-se
como género humano, ou seja, no sentido de apropriar-se de modos
especificamente humanos de funcionamento psicoldgico. (ALVES, 2012, p.
159).

Os pressupostos feitos por Vigotski colaboram para a ruptura de alguns
paradigmas que se constituem nas praticas pedagogicas em sala de aula. Um
exemplo que atesta essa afirmativa € o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, j& abordado anteriormente, que abala a concep¢cdo de que o
desenvolvimento precede a aprendizagem, ressignificando o papel do professor no
contexto escolar.

Um principio defendido corriqueiramente, principalmente na Educacao Infantil,
€ 0 de que é preciso desenvolver inimeras habilidades nas criancas, a fim de que

possam aprender a linguagem escrita. Portanto, busca-se a promoc¢é&o de nocdes de
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alteridade, orientacdo espacial, entre outras que funcionariam como pré-requisitos
para a aquisi¢édo da aprendizagem. No entanto, Vigotski contesta essa ideia, alegando
gue os processos de desenvolvimento sdo impulsionados pela aprendizagem. Essa
contestacao foi indicada da seguinte maneira: “A pedagogia deve orientar-se ndo no
ontem, mas no amanha do desenvolvimento da crianca.” (VIGOTSKI, 2000, p. 333).
Para isso, o professor deve favorecer o desenvolvimento potencial do aluno,
valorizando os conhecimentos prévios e as suas experiéncias. Mas, ao mesmo tempo,
o docente tem a funcdo de socializar os conhecimentos cientificos, propiciando

aprendizagens e mediando as interagdes em sala de aula.

O ponto de partida dessa discussédo é o fato de que o aprendizado das
criangas comega muito antes delas frequentarem a escola. Qualquer situacao
de aprendizado com a qual a criancga se defronta na escola tem sempre uma
historia prévia. Por exemplo, as criangas comegam a estudar aritmética na
escola, mas muito antes elas tiveram alguma experiéncia com quantidades
elas tiveram que lidar com operacdes de divisdo, adicdo, subtracdo, e
determinagéo de tamanho. Consequentemente, as criancas tém a sua propria
aritmética pré-escolar, que somente psicologos miopes podem ignorar.
(VIGOTSKI, 2007, p. 94).

Nessa perspectiva, a efetividade do trabalho pedagdgico esté relacionada a
capacidade de promover o desenvolvimento do aluno. Assim, adiantar a
aprendizagem do sujeito significa direcionar o ensino as func¢des psicoldgicas
complementares, impulsionando o educando a se apropriar de novos conhecimentos.
Rego ressalta a importancia desta premissa na educacgao escolarizada quando afirma

que

A escola desempenhara bem o seu papel, na medida que, partindo daquilo
gue a crianga ja sabe (o conhecimento que ela traz do seu cotidiano, suas
ideias a respeito dos objetos, fatos e fendbmenos, sua “teoria” acerca do que
observa do mundo), ela for capaz de ampliar e desafiar a construcdo de novos
conhecimentos, na linguagem Vygotskiana, incidir sobre a zona de
desenvolvimento potencial dos educandos. Desta forma, podera estimular
processos internos que acabardo por se efetivar, passando a constituir a base
gue possibilitara novas aprendizagens. (REGO, 2011, p. 108).

Vigotski reitera que tanto aquele que aprende, como aquele que ensina
participam de um processo relacional, de troca de aprendizagens. Portanto, “o
aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sao
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente

e quando em cooperagao com seus companheiros.” (VIGOTSKI, 2007, p. 103).
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Nesse sentido, a escola se constitui num espaco propicio para se estabelecer
essa relagcdo reciproca entre professores e alunos no processo de ensino e de
aprendizagem, considerando, dessa forma, um contexto educativo marcado pela
heterogeneidade. A interacdo entre pessoas com diferentes comportamentos, valores
e culturas é que possibilita um repertério de novas aprendizagens e trocas. Alves
(2012, p. 184-185) assegura que

Aqui reside, a meu ver, umas das mais importantes tarefas da educacdo
escolar a despeito de todas as agruras que enfrenta historicamente;
compreender quem sao 0s sujeitos, de onde vém, como elaboram, significam
a experiéncia soécio histérica em que se encontram e, a0 compreender a
complexa trama histérico-cultural onde se constituem os sujeitos, propor
estratégias pedagogicas voltadas para um fim especifico: a humanizagéo.

Considerando tal afirmativa, ao professor, cabe considerar a elaboragao
histérica dos conteldos, a fim de que sua pratica educativa seja permeada por
producdes sociais que despertem nos alunos a reflexdo e a criticidade. Nessa
perspectiva, Vigotski concede a educacdo o papel de atuar na humanizacdo do
sujeito, tendo em vista a apropriacdo da rigueza material e intelectual produzida
socialmente.

E importante ressaltar que, na concepcdo vigotskiana, a apropriacdo do
conhecimento cientifico ndo acontece de forma alienada. O autor afirma que, por meio
dos processos educacionais, podem-se formar sujeitos que questionem a contradicao
presente na realidade concreta. Nesta logica, Duarte (2001, p. 341) aponta que “[..]
toda vez que um ser humano é impedido de apropriar-se daquilo que faca parte da
riqgueza do género humano, estamos perante um processo de aliena¢cao, um processo
gue impede a humanizacéo desse individuo.”

Portanto, a escola pode se constituir como esse espaco, onde o saber é
socializado e as possibilidades de equiparacdo social, por meio do acesso ao
conhecimento, sao reais, contrapondo, dessa forma, a l6gica do capital instaurada em
nossa sociedade. Essa logica, por sua vez, incentiva as politicas educacionais a
acentuarem o projeto de fortalecimento do sistema capitalista, de maneira que as
classes subalternas sdo educadas para fornecer mao de obra barata para o mercado,
enquanto a classe burguesa reproduz a logica mercantilista com a exploragdo do
trabalhador, através de suas praticas autoritarias. Logo, as finalidades da escola, para
cada classe social, servirdo, a principio, para manter e reforcar o papel delas no

sistema produtivo. Snyders (2005, p. 97) € quem explicita a situacao.
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O capitalismo exige que a escola Ihe forme trabalhadores que se saibam
vulneraveis; espera-se, devido a sua formagéo restrita, que ndo venham a
revelar-se demasiado exigentes em matéria de salarios, proporcionando-lhes
o minimo possivel de instrumentos intelectuais que os ajudem a questionar o
sistema — a comecar pelos que nascem diretamente da qualificacdo dentro
do trabalho.

Outro aspecto a se considerar, na Teoria Historico-Cultural, é que Vigotski
contestou a chamada “pedagogia velha”, com o argumento de que ela representava
apenas a mera transmissao de conteudo. De acordo com o0 autor, essa vertente de
pedagogia retirava da criangca a possibilidade de pensar, destituindo-a da

oportunidade de avancar em suas dificuldades, construindo novos conhecimentos.

[...] até hoje o aluno tem permanecido nos ombros do professor. Tem visto
tudo com os olhos dele e julgado tudo com a mente dele. J4 é hora de colocar
o aluno sobre as suas préprias pernas, de fazé-lo andar e cair, sofrer dor e
contusdes e escolher a direcdo. E 0 que é verdadeiro para a marcha — que
s6 se pode aprendé-la com as préprias pernas e com as proprias quedas —
se aplica igualmente a todos os aspectos da educagédo. (VIGOTSKI, 2010, p.
452).

A partir dessa analise, podemos reiterar que a psicologia de Vigotski atribui a
educacdo um papel formador ao chamar a atencdo para a importancia das relagbes
entre professores e alunos no processo de ensino e de aprendizagem. Proporciona-
se, dessa maneira, a transformacéo das funcdes psiquicas superiores, possibilitando
aos sujeitos a mudanca da sociedade por meio da transformacao do pensamento.

A segquir, apresentaremos 0s caminhos metodolégicos dessa investigacao,
tendo em vista o objetivo geral da pesquisa: compreender como se da a media¢ao no
processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a fim de
identificar como sé&o materializados, no cotidiano da sala de aula, os pressupostos
tedricos e metodoldgicos da Teoria Histérico-Cultural em consonancia com a

Pedagogia Histérico-Critica.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA DE CAMPO

O percurso trilhado pelo pesquisador durante uma investigacdo cientifica
envolve métodos, técnicas e abordagens metodolégicas que fundamentam suas
atuacOes, orientando a relacdo entre o sujeito e 0 objeto do conhecimento. Nessa
perspectiva, tudo isso contribui com a pesquisa no sentido de possibilitar a apreensao
da totalidade do fenébmeno investigado, de acordo com os objetivos estabelecidos num
primeiro momento, e retomados no decorrer do trabalho.

Para Sanchez Gamboa (2012), a metodologia da investigacao cientifica tem a
finalidade de embasar o pesquisador na selecdo de suas técnicas de investigacao,
considerando as abordagens tedricas com as quais o0 mesmo se propde a utilizar em
sua pesquisa, revelando, dessa forma, aspectos inerentes as interpretacdes do objeto
de estudo, bem como o papel do préprio sujeito na realizacdo do trabalho. Assim, o
método de uma investigacdo corrobora na forma pela qual sujeito e objeto se
relacionam em direcao a producédo do conhecimento cientifico.

E importante chamar a atenc¢&o para tal aspecto, tendo em vista a necessidade
de superacdo de reducionismos técnicos de investigacdes educativas, por vezes
expostos nas pesquisas realizadas no ambito educacional. (SANCHEZ GAMBOA,
2012). Destacamos, entdo, que a reflexdo, o delineamento e a apropriagdo da
metodologia da pesquisa, em seu sentido amplo de compreensdo do objeto, sdo
intrinsecos a pesquisa cientifica e, portanto, entendemos, tal como nos coloca
Sanchez Gamboa (2012), a circunstancia de haver, em toda pratica, uma filosofia
implicita, na qual se indicam maneiras proprias de fazer ciéncia, assim como formas
particulares de relacionamentos entre sujeito e objeto e que, além disso, expressam
uma visdo de mundo.

Nesse cenario, convidamos o leitor a conhecer os caminhos metodol6gicos
escolhidos para a materializacao desta pesquisa, a fim de perceber as caracteristicas
proprias deste trabalho no processo de producdo do conhecimento. Assim, buscamos
delinear aspectos técnico-instrumentais referentes “[...] aos processos de coletas,
registro, organizagdo, sistematizagdo e tratamento dos dados e informagdes.”
(SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 58); aspectos metodoldgicos, no que se referem “[...]
aos passos, procedimentos e maneiras de abordar e tratar o objeto investigado.”
(SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 58); aspectos tedricos; aspectos epistemoldgicos, por

meio dos quais poderdo ser compreendidas concepc¢des proprias da cientificidade;
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gnosioldgicos, no tocante a “[...] compreensdo que o pesquisador tem do real, do
abstrato e do concreto no processo da pesquisa cientifica [...]” (SANCHEZ GAMBOA,
2012, p. 59); e aspectos ontolégicos, no que se refere as “[...] concepgdes de homem,
da sociedade, da historia, da educacéo e da realidade, que se articulam na visdo de
mundo implicita em toda producéo cientifica.” (SANCHEZ GAMBOA, 2012, p. 59).

Reiteramos que o0s aspectos acima destacados se constituiram, nessa
pesquisa, como objetivos a serem cumpridos, enriquecendo, dessa maneira, a
investigacdo realizada em campo. Possivelmente, alguns destes aspectos serao
percebidos na analise de dados, uma vez que no decorrer da pesquisa € que 0s
aspectos epistemoldgicos, gnosiolégicos e ontoldgicos se tornam presentes.
(SANCHEZ GAMBOA, 2012).

Para tanto, em um primeiro momento, voltamo-nos para a caracterizacdo da
pesquisa, enfatizando o tipo de abordagem metodoldgica que a fundamentou, assim
como as concepcgdes da pesquisadora, no que se refere aos aspectos gnosioldgicos
e ontoldgicos. A posteriori, identificamos o cenario e os participantes da pesquisa,
apresentando, por fim, os procedimentos de coleta de dados, bem como os

procedimentos da andlise de dados, evidenciando as categorias dialéticas utilizadas.

4.1 Caracterizacdo da Pesquisa

Sanchez Gamboa (2012) classificou as abordagens metodoldgicas existentes
em trés grandes grupos: empirico-analiticas, fenomenoldgico-hermenéuticas e critico-
dialéticas. Cada enfoque metodolégico, conforme o autor (2012, p. 83), “[...] tem uma
maneira especial de conceber esses processos logico-gnosiolégicos, segundo a
maneira de relacionar o real com o abstrato e o concreto”. Essa diferenciacado pode
também ser constatada nos demais aspectos metodologicos.

Para a realizacdo desta pesquisa, adotamos a abordagem critico-dialética, a
qgual nos oportunizou perceber a realidade concreta e objetiva e suas inter-relagoes,
tendo como fundamento a compreensdo do concreto como sintese de distintas
determinacdes mais simples, permitindo a analise de elementos cada vez mais
abstratos, até chegarmos a construcéo do concreto pensado. (SANCHEZ GAMBOA,
2012). Nessa perspectiva, o conhecimento se processa partindo do real, —

necessariamente de uma totalidade caotica — passando pela abstracdo (analise),
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chegando a apreensédo da esséncia do fenémeno estudado. (SACCOMANI, 2016).

Na abordagem destacada, o sujeito é entendido como o pesquisador e o0 objeto,
como a realidade que, por sua vez, consistiu-se como o ponto de partida na realizacao
desta pesquisa, tendo em vista que, a partir dessa relacao (mediada) entre 0s sujeitos,
€ que enfatizamos também o aspecto gnosioldgico, a fim de se alcancar a concretude
do conhecimento. (SANCHEZ GAMBOA, 2012).

De acordo com essa perspectiva, compreendemos 0s sujeitos humanos como
seres sociais, historicos, determinados por seu contexto econdémico, politico e cultural,
mas também como sujeitos transformadores (SANCHEZ GAMBOA, 2012); “[...] como
entidades naturais, que existem historicamente na dimenséo social, mas conduzem
sua existéncia pela mediacdo da sua pratica que, intencionalizada, se transforma em
praxis.” (SEVERINO, 2001, p. 18).

Nesse sentido, € importante ressaltar a praxis como categoria central do
marxismo, tendo em vista que a filosofia da préaxis implica uma filosofia de
transformacao do mundo por meio da atividade. A praxis, como atividade, constitui-se
em ato (ou atos) em que ha um sujeito, um agente, que modifica uma matéria-prima,
age. Portanto, é uma atividade essencialmente humana e pode ser percebida quando
a acao é acompanhada ou resultante de uma finalidade, de um resultado ideal que
define, dessa forma, a intervencao da consciéncia. Isto posto, a praxis se revela como
uma atividade tedérico-pratica, ja que possui um prisma material, bem como a producao
de finalidades e conhecimentos que caracterizam seu lado tedrico, cuja separacao
ocorre somente por um processo de abstragéo. (SANCHEZ VAZQUEZ, 1990).

Elucidamos o conceito de préaxis a fim de enfatizarmos a importancia da atitude
revolucionaria dos homens, almejando a transformacdo da realidade. Para tanto,
declara-se necessario que “A praxis revolucionaria do proletariado ndo pode ser
esclarecida teoricamente, nem dirigida praticamente, a margem de um conhecimento
verdadeiro, objetivo, cientifico, das condigdes que a tornam possivel e necessaria [...]."
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1990, p. 227), aspecto esse que configura a particularidade
metodoldgica dessa pesquisa.

O procedimento técnico selecionado, num primeiro momento, foi a pesquisa
qualitativa. Para tanto, utilizamos a pesquisa bibliografica, tendo como referéncia a
tematica em questdo, associada a autores que tem como pressuposto a Teoria
Histérico-Cultural, tais como Vigotski (2000), Leontiev (1978), Luria (1991), entre
outros. Em relacéo a pesquisa bibliografica, Stumpf (2005, p. 51) esclarece que
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[...] Pesquisa bibliografica, num sentido amplo, é o planejamento inicial de
gualquer trabalho de pesquisa, que vai desde a identificacéo, localizacdo e
obtencédo da bibliografia pertinente sobre o assunto, até a apresentacao de
um texto sistematizado, onde é apresentada toda a literatura que o aluno
examinou, de forma a evidenciar o entendimento do pensamento dos autores,

acrescido de suas proprias ideias e opinides.

Nesse contexto, queremos destacar que a pesquisa de campo também foi um
elemento importante para esta investigacdo, considerando que, a partir das
observacfes no contexto escolar, foi possivel atingir os nossos objetivos com este
estudo. Sobre este tipo de pesquisa, acreditamos ser importante ressaltar algumas
guestdes.

No século XX, os primeiros cientistas sociais foram a campo a fim de superar
aquilo que Malinowsk e Wolinski (1984) chamavam de “esqueleto” de uma cultura.
Eles passaram a preocupar-se também com a “vida cotidiana” e com o
“‘comportamento habitual”, que seriam, por assim dizer, a “carne” e 0 “sangue” dessa

mesma cultura (p. 32). De acordo com Cardoso e Souza (2009, p. 115)

As metodologias de pesquisa de campo criadas a partir de entdo visam
superar a reificacdo do social promovida pelas perspectivas que generalizam
fatos encontrados somente nas fontes privilegiadas pelo pesquisador. Ao
estudar casos especificos no cotidiano, as pesquisas de campo procuram
desfazer o mito de uma homogeneidade social passivel de descrigdo por um
namero restrito de categorias.

Para além da pesquisa de campo, este estudo apoiou-se na andlise documental
como um meio de compreender de forma mais rigorosa a realidade concreta, uma vez
gue os documentos podem “[...] ser o ponto de partida da pesquisa [...]". Dessa forma,
“a analise documental pode propiciar o [...] resgate histérico e a contextualizacdo das
politicas publicas do presente com as transformacdes que ocorrem ao longo da
historia.” (RODRIGUEZ, 2004, p. 19-22). Para Gil (2002, p. 46), as coletas deste
documento sdo uma “[...] fonte rica e estavel de dados.”

O autor ainda destaca que “a pesquisa documental assemelha-se muito a
pesquisa bibliografica”, no entanto “a pesquisa bibliografica se utiliza
fundamentalmente das contribuicbes dos diversos autores sobre determinado
assunto”. Ja a pesquisa documental, “[...] vale-se de matérias que nao recebem ainda
um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com 0s

objetos de pesquisa.” (GIL, 2002, p. 45).
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Nessa perspectiva, analisamos o Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da
instituicdo de ensino, buscando, dessa maneira, compreender os fundamentos
tedricos que embasam o trabalho educativo no contexto escolar. Além disso,
relacionamos as diversas dimensdes analisadas com o texto do PPP, percebendo as

suas consonancias e as suas divergéncias.

4.2 Cenario e Participantes

O cenario para a compreensao do fendmeno estudado abrangeu uma escola
municipal da cidade de Cambé-PR, uma vez que, como critério primordial de escolha,
optamos por uma instituicdo de ensino que tivesse um curriculo pensado e estruturado
a partir dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Histoérico-
Critica.

Como participantes da pesquisa, tivemos trés professoras: uma regente do 1°
ano, outra regente do 2° ano e a ultima atuava na sala que a escola chamou de “ZDP”
(Zona de Desenvolvimento Proximal). Vale salientar que, a sala denominada “ZDP”
funciona como uma sala de ensino regular. Porém, os estudantes que compdem essa
turma, estdo em niveis iguais, ou proximos de alfabetizacdo. De acordo com a
professora responsavel pela turma, essas criangas, nao teriam condi¢cdes cognitivas
para frequentar as turmas “normais”, portanto, na sala “ZDP”, elas recebem algo
parecido com o que chamamos de “reforco escolar’. Reiteramos que, o conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal, visto por esta perspectiva, contrapde o0s
pressupostos da Teoria Histdrico-Cultural, considerando que, para Vigotski (2001), as
aprendizagens ocorrem a partir das interacdes sociais, das trocas de conhecimento e
das mediacdes que os préprios estudantes fazem do conhecimento cientifico. Nesse
sentido, uma crianca que “sabe mais”, pode contribuir com a que “sabe menos”.

As professoras sédo formadas em Pedagogia, sendo duas delas especialistas
em Psicopedagogia. A pesquisa foi realizada durante trés meses na instituicdo de
ensino, divididos em cinco encontros (observacdes em sala de aula) e, além disso,
realizamos as entrevistas e a analise documental do Projeto Politico Pedagogico. E
importante destacar que, para garantir o anonimato, vamos chamar a professora
regente do 1° ano de professora 1, a professora do 2° ano, de professora 2 e a

professora da sala “ZDP”, de professora 3.
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A turma do 1° ano era composta por 26 alunos, com faixa etaria entre 6 e 7
anos. Na turma do 2° ano, havia 25 alunos, com idades entre 7 e 8 anos. Os encontros
tiveram como objetivo central observar como se dava a dinamica e as praticas de
mediacao do conhecimento cientifico em sala de aula.

No que se refere aos critérios para a escolha do cenério e dos participantes da
pesquisa, consideramos as escolas publicas do municipio de Cambé que ofertavam a
modalidade do Ensino Fundamental nos anos iniciais. Além disso, ressaltamos que
um dos motivos da escolha por uma instituicdo de ensino do municipio de Cambé foi
a perspectiva tedrica (Teoria Histérico-Cultural) adotada pelas escolas. Dessa forma,
sentimo-nos instigados a pensar e investigar como a formagdo que gestores e
professores recebem por meio da articulacdo da Secretaria de Educacdo com
estudiosos da teoria em questdo chega até o chdo da escola, tendo em vista as
mediac6es que sao realizadas no periodo de alfabetizacéo.

ApoGs identificarmos as escolas, selecionamos as mais proximas da
Universidade Estadual de Londrina (UEL), a fim de facilitar o trabalho e a locomocéao
da pesquisadora. Fizemos contato com as instituicbes por meio de ligacdes
telefénicas e buscamos informacodes a respeito do interesse das escolas na pesquisa
em questdo. ldentificamos também aquelas instituicdes que possuiam turmas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo vespertino, momento no qual a
pesquisadora teria a disponibilidade para ir a campo. Identificada a instituicdo, fomos
pessoalmente conversar com a pedagoga e a diretora e obtivemos uma boa recepcéao,
bem como a autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa.

Posteriormente, recebemos a indicacdo para realizar o trabalho junto as
professoras do 1° e do 2° ano do Ensino Fundamental, que se disponibilizaram em
receber a pesquisadora durante cinco encontros em ambas as salas de aula. As
docentes permitiram que fossem realizadas as coletas de dados nas turmas em que
lecionavam, conforme verificaremos no item 4.3.

E importante ressaltar, nesta ocasido, o quanto é comum encontrar diversos
obstaculos durante a realizagdo da pesquisa, 0s quais, muitas vezes, causam
desanimo, cansaco e aversao ao estudo. Neste sentido, destacamos a importancia da
abertura e disposicéo das instituicdes de ensino em colaborar com o desenvolvimento
das pesquisas cientificas em Educacao, tendo em vista que o desdobramento delas
podera ser muito Util na organizacao e estruturacdo da pratica pedagogica.

Assim, a valorizacao das producdes cientificas, no cenario atual, marcado por
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politicas que desvalorizam professores e pesquisadores, é primordial para que ainda
tenhamos esperanca para continuar fazendo Ciéncia e transformando realidades no

ambito educativo.

4.3 Procedimentos da coleta de dados

Os dados da pesquisa foram coletados por meio da insercéo da pesquisadora
no cenario ja relatado em decorréncia de autorizacao e consentimento da professora
regente, da instituicdo escolar e da Secretaria de Educacdo do municipio como
explicito nos instrumentos de concordancia.

Para tanto, procedemos com a pesquisa, seguindo algumas etapas, conforme

demonstra o Quadro 2.

Quadro 2 - Processos para a coleta de dados

Processos para coleta de dados

Objetivo da coleta

Observacgdes na turma do 1° ano, envolvida
na pesquisa em meio a aula da professora
regente.

Conhecer os estudantes, estabelecer uma
relacdo com eles e verificar como se dao as
praticas de mediacdo da professora em
relacdo a alfabetizacdo no processo de
ensino e aprendizagem.

Observag@es na turma do 2° ano, envolvida
na pesquisa em meio a aula da professora
regente.

Conhecer os estudantes, estabelecer uma
relagdo com eles e verificar como se déo as
praticas de mediacdo da professora em

relacdo a alfabetizacdo no processo de
ensino e aprendizagem.

Leitura do Projeto Politico Pedagoégico da
instituicdo de ensino.

Conhecer as concepcdes, os objetivos e a
metodologia para o trabalho com a
alfabetizacdo nos anos iniciais.

Entrevista semiestruturada realizada com as
professoras regentes do 1° e do 2° ano.

Conhecer os objetivos, as concepcdes, 0s
conteddos e as formas de mediacdo para
alfabetizar nos anos iniciais.

Entrevista semiestruturada realizada com a
coordenadora pedagdégica e com a diretora da
escola.

Conhecer os objetivos, as concepcdes, 0s
conteldos e as formas de mediacdo no
trabalho com a equipe de professores;

Entender como acontecem as formacdes
pedagégicas no municipio e como elas
percebem o impacto da Teoria Histérico-
Cultural e da Pedagogia Historico-Critica no
cotidiano do fazer docente.

Fonte: a propria autora
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As observacdes ocorreram nas turmas do 1° e 2° anos envolvidas na pesquisa
durantes as aulas das professoras regentes. Foram realizados cinco encontros em
cada turma durante o més de setembro e outubro de 2018. Os dados foram
registrados por meio de anotacbes e gravacfes de &udio. Tais observacbes
consistiram-se no foco da pesquisa em questdo, uma vez que, a partir da imersao da
pesquisadora nas aulas, foi possivel identificar muitos aspectos que, por vezes,
passam despercebidos na rotina de uma sala de aula. Nesse contexto, o objetivo
principal foi reconhecer praticas de mediacdo no processo de alfabetizacdo, assim
como identificar se essas préticas se constituiam como desdobramentos da Teoria
Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, tendo em vista a abordagem
tedrica e metodoldgica adotada pelo municipio de Cambé.

Compreendemos por perspectiva Historico-Cultural os encaminhamentos
didaticos da Pedagogia Historico-Critica, pautados por um enfoque psicoldgico da
Teoria Historico-Cultural, fundamentados por uma filosofia: 0 materialismo histérico e
dialético.

Duarte (2016, p. 37) explica que

[...] a psicologia historico-cultural é tdo somente um dos fundamentos da
educacdo escolar. Trata-se, por certo, de um importante fundamento, mas
para que ele possa, de fato, contribuir para o trabalho educativo, € necessario
inseri-lo numa teoria pedagdgica, para cuja constru¢éo também contribuem a
filosofia, a sociologia, a historia, a didatica, a teoria do curriculo e outros
campos dos estudos educacionais.

Neste contexto, é importante salientar que todas as observacdes realizadas nas
turmas do 1° e 2° anos, conforme relatado, foram fundamentais para que se tivesse
uma leitura mais profunda acerca da realidade, considerando o territério no qual a
escola esté inserida, o publico atendido pela instituicdo e, ainda, as relacdes que se
estabelecem cotidianamente na unidade escolar, uma vez que as observagdes se
estenderam para além do espaco da sala de aula. Assim, foi possivel conhecer a
biblioteca, — com as praticas de leitura e hora do conto — o horério do intervalo das
criangas, as possibilidades de brincadeiras e as restricdes determinadas pela equipe
pedagogica para o periodo do recreio. Os relatos das observacoes serdo detalhados
de forma mais minuciosa na etapa de analise dos dados.

As observacdes foram desenvolvidas as sextas-feiras, com excec¢do dos dias
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em gue ndo houve funcionamento normal da escola, em todo o periodo vespertino, no
decorrer de dois meses (setembro e outubro), totalizando dez encontros. Para o
desenvolvimento das observacgdes, organizamos um roteiro, que previa as ac¢des da
pesquisadora, assim como direcionava o seu olhar para os aspectos mais relevantes
que se constituiam como objetivo da investigacao.

E importante destacar que o instrumento utilizado para o direcionamento das
observacdes realizadas em campo foi o documento elaborado em 2005 pelo Ministério
da Educacéao, que prevé os indicadores de qualidade da Educacéo, considerando seis
dimensbes: o ambiente educacional, a pratica pedagodgica e avaliacdo, a gestao
escolar, condi¢Oes de infraestrutura, comunicagdo com a sociedade e o entorno da
escola. A escolha por esse instrumento se da pelo fato de ele ter sido validado pelo
INEP como protocolo para andlise dos indicadores de qualidade das escolas. 2

A dimenséo “ambiente educativo” considera a escola como um espaco de
ensino, aprendizagem e vivéncia de valores, valorizando préaticas que enfatizem a
socializacdo e a convivéncia, desenvolvem e fortalecem a nocéo de cidadania e de
igualdade entre todos.

Na dimensao “pratica pedagdgica e avaliagdo”, sdo observadas as ac¢des do
professor no dia a dia da sala de aula, a fim de perceber se sua prética € planejada e
intencional, buscando contribuir com a aprendizagem do aluno.

Considerando tais dimensfes, queremos destacar que o “ambiente educativo”
da escola observada revelou-se rico em exposi¢cdes de produ¢des dos alunos. Entre
elas, havia releituras de obras de arte, producdes textuais e artisticas, como
montagem de peca teatral sobre o tema “trabalho infantil”’, que envolveu todas as
criancas das turmas do 2° ano. Acreditamos que praticas como essas devem ser
valorizadas no espaco escolar, uma vez que, por meio destas, é possivel promover a
socializacdo e a convivéncia no ambiente escolar. Além disso, a organizacdo do
“‘espacgo educativo” contribui para que a alfabetizagado esteja em foco em todos os
momentos e, dessa forma, propicie aos estudantes o contato com o conhecimento
sistematizado. Tais a¢gbes se desdobram nas “praticas pedagogicas” em sala de aula,
tendo em vista que a interagdo construida com os alunos nessas ocasifes, como a

montagem da peca teatral, fortalece a convivéncia e o0s vinculos que sé&o

8 Os Indicadores da Qualidade na Educacéo foram criados para ajudar a comunidade escolar na
avaliacdo e na melhoria da qualidade da escola. O documento encontra-se disponivel no portal do
MEC.
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estabelecidos entre os educandos.

No entanto, é preciso salientar que, durante as observacdes realizadas nas
salas do 1° e 2° anos, nédo foi possivel identificar trabalhos em grupo, o que poderia
facilitar ainda mais a apropriagdo do conhecimento pelos alunos, considerando a
interacdo entre os estudos como uma possibilidade de troca de conhecimentos e
aprendizagens. As professoras realizam os planejamentos das aulas com base em
sequéncias didaticas e utilizam um instrumental padrdo, no qual aparecem os
seguintes itens: conteudos, objetivos, procedimentos metodoldgicos, avaliacdo e
observacdes. Esse modelo de planejamento ndo contempla, por sua vez, as etapas
propostas por Gasparin na didatica da Pedagogia Histérico-Critica, que séo: pratica
social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final.
Portanto, analisa-se que essa pratica ndo estd de acordo com 0S pressupostos
tedricos e metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica, adotada pela instituicdo de ensino, conforme descrito no Projeto Politico

Pedagdgico da escola.

Esta proposta curricular segue um caminho distinto do seguido pelo
pragmatismo e pelo ecletismo. Exatamente porque tem por objetivo impactar
de maneira positiva e consistente a pratica pedagogica realizada nas escolas
da rede municipal, optou-se pela adogéo do referencial tedrico fornecido pela
Pedagogia Historico-critica e pela Psicologia Histérico-Cultural. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DA INSTITUICAO PESQUISADA, p. 21).

Em conformidade com tais premissas, a dimensao “gestao escolar” é avaliada
a partir de algumas caracteristicas que devem estar presentes nesta atividade, como
o compartilhamento das decisdes e informacdes, a preocupacdo com a qualidade da
educacdo, com a relacdo custo-beneficio e a transparéncia, tornando esse processo
democratico, na medida em que pais, alunos, professores e comunidade escolar
participam da administracdo da escola.

Por meio das entrevistas e observacdes realizadas em campo, observou-se
que a Secretaria de Educacdo do Municipio encaminha todas as orientacbes e
procedimentos que devem ser desenvolvidos pelos gestores e professores da
instituicdo, desde os instrumentais de avaliacédo, até o que chamam de “monitorias de
alfabetizagcado e planejamento”, que sdo alguns encaminhamentos que devem ser
rigidamente seguidos pelos profissionais, como salienta a Professora 1, quando

guestionada acerca da efetividade das formacdes no dia a dia.
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Todo inicio de ano tem formacéo para o municipio todo (Ensino Fundamental
e Ed. Infantil). Geralmente séo dois dias, € bem puxado mesmo. Ai tem a
Ligia Martins como formadora, e o pessoal da Secretaria também ta sempre
presente. E colocado em pratica porque elas nos cobram muito. E muita
cobranca. Entdo pra vocé ter uma ideia, agora estd acontecendo umas
monitorias de alfabetizacéo e planejamento. Ai nds temos que aplicar na sala,
tudo o que é passado nessas monitorias. (P 1).

De acordo com as colocacbes acima destacadas, problematizamos a
autonomia da instituicdo escolar, tendo em vista que tanto a equipe de gestéo, quanto
os professores regentes se limitam as orientacdes e direcionamentos da Secretaria
Municipal para tomar decisfes e, consequentemente, conduzir a pratica pedagogica
em sala de aula. O que nos preocupa é que, embora a Secretaria de Educacao pense
em uma formacdo articulada, com profissionais que sédo estudiosos da Teoria
Historico-Cultural e desenvolvam pesquisas envolvendo teméticas relacionadas,
percebe-se que existe um abismo entre o que € transmitido nessas formacdes, com o

gue verdadeiramente acontece no contexto escolar. De acordo com a Professora 3,

Na pratica, a teoria ndo € muito evidente, pois durante as formagfes nem
sempre entendemos o que aquelas pessoas dizem. Eu acho que eles usam
uma linguagem muito dificil, entdo fica complicado perceber como sera
possivel colocar no processo de “ensinagem”toda a teoria e o que é passado
nesses encontros.

Segundo Giroux (1997, p. 62), “[...] encarando o0s professores como
intelectuais, nés poderemos comecar a repensar e reformar as tradicbes que tém
impedido que os professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e
profissionais ativos e reflexivos.” Nessa perspectiva, questionamos a apropriacdo da
teoria pelos educadores, considerando as dificuldades presentes no cenarios das
formacdes proporcionadas pela Secretaria de Educacdo. E ainda, chamamos a
atencao para a autonomia de que gestores e educadores necessitam na realizacao
do trabalho educativo, a fim de que 0 mesmo nao seja encarado como algo meramente
técnico, mas que, por meio da liberdade, os profissionais sejam responsaveis por
aquilo que produzem e ensinam, valorizando a intelectualizacdo e capacidade critica
dos educandos.

A quarta dimensao “condi¢des de infraestrutura” reporta-se as condi¢gbes de
trabalho dos profissionais da escola, tendo em vista o papel que todos os profissionais

desempenham no processo educativo. Dessa forma, os resultados positivos nao
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dependem apenas da sala de aula, mas também das viabilidades que estes
profissionais encontram para realizarem um trabalho de qualidade.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo, a escola foi
construida em 1979 e passou por ampliagdo e reforma no ano de 2011. Isso
possibilitou uma melhoria consideravel nas condigdes fisicas e materiais da escola,
melhorando a qualidade de vida dos alunos, bem como de todo o quadro de servidores
da instituicdo escolar, favorecendo também o atendimento de um nimero maior de

discentes, de maneira mais adequada.

[...] a escola conta com 06 salas de aulas, 01 sala de direcdo, 01 sala de
coordenacéo pedagdgica, 01 sala multifuncional, 01 sala de informatica, 01
sala de professores, 01 biblioteca, 01 almoxarifado, 01 cozinha, 01 depdsito
de merenda, 01 lavanderia e depoésito de material de limpeza, 01 pétio
coberto, 01 quadra poliesportiva descoberta, 08 sanitarios para alunos
(masculino e feminino), 02 sanitarios para alunos com necessidades
especiais (masculino e feminino) e 01 secretaria. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, p. 10).

No decorrer das observacOes realizadas, identificou-se que 0s espacos da
escola sdo organizados, os materiais didaticos sdo disponibilizados aos professores
e a mobilia da escola é bastante conservada. Dessa forma, compreendemos que as
condicdes fisicas e materiais da escola precisam, entre outros aspectos, favorecer um
ambiente propicio a aprendizagem. Como diz Saviani (1997) apud Duarte (2003), a
educacdo escolar, além de identificar as formas mais elaboradas que expressa o
conhecimento produzido historicamente, precisa transformar o saber objetivo em
saber escolar, propiciando os meios necessarios para que os discentes possam, nédo
apenas assimilarem o saber sistematizado enquanto resultado, mas também
compreenderem os procedimentos de sua constru¢cdo no ambiente e tempo escolar.
Nesse sentido, acreditamos que a instituicdo de ensino em questdo tem buscado
caminhos para que cada vez mais 0 espacgo escolar tenha 0s recursos necessarios
para um ensino de qualidade.

Os conceitos das dimensbes “comunicagao com a sociedade e o entorno da
escola” estdo associados a um dos principais desafios atuais das instituicbes de
ensino, que é fazer com que as criancas e adolescentes permanegam e consigam
concluir os niveis de ensino em idade adequada e que jovens e adultos também
tenham seus direitos educativos atendidos. Ratificando as premissas dessa
dimenséo, apresentamos o art. 205 da Constituicdo Federal (1988), onde afirma que

“A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e



89

incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcéo para o trabalho.”

Nessa mesma perspectiva, a deliberacdo do Conselho Estadual de Educacéao
02/2005 estabelece que a Proposta Politico Pedagdgica deve ser resultado da
participacéo de todos os segmentos da comunidade intra e extraescolar. Dessa forma,
a escola conta com dois 6rgdos que compdem a gestdo democratica. O primeiro é a
Associacdo de Pais, Mestres e Funcionarios — APMF, pessoa juridica de direito
privado, que € um 6rgdo de representacdo dos pais, mestres e funcionarios, sem
carater politico, religioso, racial e nem fins lucrativos. Sua natureza € consultiva,
deliberativa e fiscal, com o objetivo de estabelecer critérios relativos a acao,
organizacao, funcionamento e relacionamento com a comunidade.

O segundo é o Conselho de Classe; 6rgao colegiado de natureza consultiva e
deliberativa em assuntos didatico—pedagdgicos, com a responsabilidade de analisar
as acgOes educacionais, indicando alternativas que busquem garantir a efetivagcédo do
processo de ensino e aprendizagem. E constituido pela diretora, equipe pedagdgica
e professores que atuam no mesmo nivel de ensino.

No entanto, quando questionamos a equipe gestora acerca da comunicagao
que estabelece com a comunidade escolar, tendo em vista a sua participagdo no
processo educativo, incluindo a constituicdo do Projeto Politico Pedagdgico, a diretora
da unidade respondeu que as familias pouco participam das atividades escolares.
Disse ainda que o projeto politico é reformulado de dois em dois anos, apenas pela
equipe pedagdgica, e algumas inser¢des sao realizadas na medida em que novos
projetos acontecem na escola. A diretora salientou que, no ano de 2018, havia uma
responsavel por um dos alunos que se propds a realizar a “hora do conto” durante os
intervalos das criangas. Porém, esse projeto nao teve continuidade por falta de tempo
e de adesao de outros voluntérios.

Nesse contexto, cabe ressaltar que a elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico deve ser um processo de construcdo democratica, em que todos os
segmentos possam contribuir para que a gestdo aconteca de forma eficaz e,

consequentemente, para que o ensino se torne cada vez mais acessivel a todos.

4.4 Procedimentos de Andlise dos Dados
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Essa pesquisa teve como embasamento tedrico para a andlise dos dados a
abordagem critico-dialética. Portanto, buscou-se, por meio de discursos, producdes e
observacdes, perceber as concepcdes e acdes dos sujeitos que revelavam praticas
de mediacéo do conhecimento cientifico no processo de alfabetizacdo, contemplando,
dessa forma, a realidade analisada com os diversos elementos e circunstancias que
constituem a praxis educativa.

Nessa perspectiva, a analise dos dados foi feita a partir das categorias
dialéticas: trabalho, praxis, mediacao, fenédmeno e esséncia, e conteudo e forma.
Faz-se necessario ressaltar que as referidas categorias tém como pressuposto o
materialismo historico-dialético: ou seja, o trabalho, enquanto agéo intencional do
homem; a praxis, enquanto elemento que transforma a natureza em decorréncia da
teoria e da préatica; a mediacdo, enquanto categoria central para a superacdo do
imediato em mediato; o fendbmeno e a esséncia, enquanto o ser e o existir, e; 0
conteado e forma, como processo que envolve o ensino e a aprendizagem.
Contribuindo com essa reflexdo, Marx afirma que tal pressuposto filosofico concebe o
homem como um ser de relacbes, admitindo que o material e a experiéncia com o
mundo € o0 que esta a condicionar o seu ampliar da consciéncia de si e do outro,
consciéncia que pode ser pensada por meio das categorias elencadas. (MARX et al.,
2004).

Os dados obtidos em todo o processo de coleta foram descritos e analisados

considerando trés aspectos:

1) Agentes mediadores: quais os objetos e/ou instrumentos (livros, filmes, imagens,
textos etc.) utilizados nas aulas, em ambas as turmas observadas, propiciaram a
contextualizacdo do conhecimento cientifico, proporcionando a sua apropriacédo
pelos alunos no processo de alfabetizacao?

2) AcOes da pesquisadora: quais foram as percepc¢fes da pesquisadora durante as
observacdes em sala de aula e na realizagdo das entrevistas semiestruturadas,
tendo em vista o roteiro elaborado para tais acdes?

3) AcOes dos estudantes: quais acdes dos estudantes em sala de aula evidenciavam

as aprendizagens no sentido da apropriacdo do conhecimento cientifico?

Esses aspectos estdo descritos de forma vinculada, a fim de garantirmos que

0 processo de analise seja traduzido como um todo, de forma organica. Desse modo,
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acreditamos que descrevé-lo de maneira linear facilitara a compreensao do leitor e
ainda possibilitara que as categorias dialéticas possam estar articuladas nessa
analise. Em cada observacao realizada pela pesquisadora e em cada entrevista com
as professoras e equipe gestora, buscou-se a relacdo com as categorias dialéticas,
tendo em vista a compreensao da totalidade do fen6meno estudado, de modo a
responder ao problema que instigou a pesquisa em questdo: qual o impacto da
abordagem tedrica e metodoldgica adotada por uma escola municipal da cidade de
Cambeé-PR no processo de mediacdo do conhecimento, tendo como referéncia a
alfabetizacdo de criangas do 1° e 2° anos do Ensino Fundamental?

Nesse sentido, podemos inferir que, dentre outras hipéteses, por meio dessa
pesquisa, serd possivel desvelar contribuicbes para as praticas pedagdgicas na
perspectiva socio-histérica, evidenciando conceitos importantes da Teoria Historico-
Cultural. Eles poderédo subsidiar os professores na compreensdo da abordagem
adotada pelo municipio, implicando diretamente na qualidade das media¢des que sdo
realizadas no processo de ensino e aprendizagem, especificamente, durante o

periodo de alfabetizacao.

4.5 Categorias Dialéticas: vias para a Compreensdo do Fenémeno Estudado

O presente estudo, como ja destacado, possui como base para a compreensao
do fenbmeno estudado a abordagem critico-dialética. Nesse sentido, quer-se destacar
que entendemos a dialética como um instrumento fundamental na apreensédo do
movimento social e histérico dos fenébmenos. De acordo com Arnoni (2008, p. 6), “A
dialética é a l6gica do movimento, da evolucdo, da mudanca e, portanto, considera as
coisas e 0s conceitos no seu encadeamento e nas suas relacdes muatuas, em acao
reciproca.”

Para Kosik (2002), a dialética trata da “coisa em si”, a esséncia da coisa, a
oculta verdade da coisa, a qual ndo se manifesta direta e imediatamente. Nas palavras

do autor,

A dialética [...] submete-os [0 mundo das representacdes e do pensamento]
a um exame em que as formas reificadas do mundo objetivo e ideal se diluem,
perdem a sua fixidez, naturalidade e pretensa originalidade, para se
mostrarem como fendbmenos derivados e mediatos, como sedimentos e
produtos da praxis social da humanidade. (KOSIK, 2002, p. 21).
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Por essa logica, Cheptulin (1982) assinalou que o meio para alcancarmos a
dialética seria por meio de um exame do pensamento, no qual fosse possivel a diluicéo
e a flexibilidade daquilo que € visto como ideal, isto €, através das categorias, uma
vez que, a partir de suas analises, pode-se compreender a dialética presente num

sistema rigoroso de interdependéncia.

Desvendar a riqueza das leis dialéticas s6 é possivel se analisarmos as
categorias que as refletem em sua correlacéo e em sua interdependéncia, se
fizermos um sistema no qual cada uma delas ocupara um lugar
rigorosamente definido e no qual ter4 o relacionamento necessério com todas
as outras. (CHEPTULIN, 1982, p. 19-20).

Conforme Spirkine e Yakhot (1975) destacaram, todos 0s elementos presentes
na natureza sdo constituidos por uma noc¢éo geral que concentra todos os aspectos
essenciais que o0s caracterizam. Essas propriedades mais gerais constituem e
articulam as categorias filosoficas a todos os fenbmenos presentes na realidade

concreta.

As noc¢des, os conceitos que designam os tracos, as ligacdes, os aspectos e
os fendmenos e objetos mais gerais, chamam-se categorias. [...] As
categorias filos6ficas sdo 0s conceitos mais gerais. Sdo formulados no
processo do conhecimento para refletir as propriedades mais gerais dos
fenbmenos. (SPIRKINE; YAKHOT, 1975, p. 100).

Nesse contexto, as categorias dialéticas buscam a compreensao do mundo e
as relacdes sociais que nele sédo estabelecidas. Como ressalta Sanchez Gamboa

(1998, p. 20), é a realidade nas suas multiplas determinacdes,

E por isso que a dialética pretende revelar as leis do movimento dos objetos
e dos processos tanto da natureza como do pensamento e a légica do avancgo
da relacdo entre 0 mundo objetivo e 0 pensamento, segundo as leis objetivas,
assegurando assim que 0 pensamento coincida em contetdo com a realidade
objetiva que esté fora dele. Nesse sentido, a dialética materialista apresenta-
se como método e logica do movimento do pensamento no sentido da
verdade objetiva.

No método do materialismo historico-dialético, as categorias representam as
imagens ideais dos fenbémenos, que demonstram o0s aspectos materiais dos
elementos. Tais imagens se apresentam como a interligacdo entre subjetivo e objetivo

e se distinguem dos fendmenos, pois se caracterizam como atividades criadoras dos
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sujeitos, possibilitando a distingdo do geral ao singular, ressaltando o que € necessario
no que toca as propriedades internas dos fenbmenos, que se encontram na superficie
das coisas e nao coincidem com sua esséncia. E €, justamente, essa esséncia que
deve condizer com o conteudo das categorias. (CHEPTULIN, 1982).

Dessa forma, podemos inferir que as categorias dialéticas sado capazes de
captar “a coisa em si” por meio de representacdes das imagens ideais, que refletem
as coisas materiais a partir da atividade criadora do sujeito. Assim, as categorias
buscam a superacdo da praxis cotidiana, utilitaria e fetichizada, a qual focaliza os
aspectos superficiais da realidade, a partir de seus préprios movimentos e
contradi¢des, a fim de depreender suas correlacdes e interdependéncias.

Para isso, € necessaria a compreensao da praxis que, conforme Arnoni (2012,
p. 71), “[...] tem sua origem no trabalho [...]". Como tal, o trabalho é responsavel pela
atividade humana capaz de propiciar ao sujeito a apropriacdo das capacidades
objetivas constituidas pelas gera¢des que o antecederam.

De acordo com Saviani (2011), a educacao se situa no campo do trabalho néao
material, em que séo representados mentalmente os objetos, como conhecimentos,
conceitos, ideias, habitos, habilidades etc. Isto é, consiste na producéo do saber, algo
que é imaterial. Nessa perspectiva, a educacédo se situa na modalidade do trabalho
ndo material, na qual o produto ndo se separa do ato de producédo; assim, ndo ha
espaco entre a produgéo e o consumo. Esse movimento pode ser percebido em uma
aula, em que a producéo feita pelo professor e o consumo realizado pelos alunos
acontece de maneira concomitante.

Além disso, apoiamo-nos em Saviani (2011, p. 13), quando ressalta que “[...] o
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens.”

Nesta andlise, a categoria trabalho é fundamental, tendo em vista o
entendimento de que a intencionalidade que o professor atribui as mediagbes do
conhecimento cientifico realizadas em sala de aula é um aspecto que traduz o
trabalho, pois, a nosso ver, da-se na materializacéo da praxis. Dessa forma, professor
e estudante executam o trabalho: o professor no desenvolvimento das mediacoes; e
o aluno, por sua vez, no momento em que se apropria dos conhecimentos que foram
construidos historicamente pelo conjunto de homens.

Por essa logica, o trabalho, que é entendido como objetivacdo da espécie
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humana, se diferencia da atividade animal, produzindo um mundo objetivo que reitera

0 homem como um ser social.

O processo de apropriacdo surge, antes de tudo, na relacdo entre 0 homem
e a natureza. O ser humano, pela sua atividade transformadora, apropria-se
da natureza incorporando-a a pratica social. Ao mesmo tempo, ocorre
também o processo de objetivacdo: o ser humano produz uma realidade
objetiva que passa a ser portadora de caracteristicas humanas, pois adquire
caracteristicas socioculturais, acumulando a atividade de geracdes de seres
humanos. Isso gera a necessidade de outra forma do processo de
apropriacdo, ja agora ndo mais apenas como apropria¢do da natureza, mas
como apropriacdo dos produtos culturais da atividade humana, isto €,
apropriagéo das objetivacdes do género humano (entendidas aqui como os
produtos da atividade objetivadora). (DUARTE, 2008, p. 24).

7

Portanto, é importante trazer a tona a perspectiva das professoras
entrevistadas, com relacdo ao entendimento do trabalho educativo na proposta da
Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, tendo em vista que o0s
pressupostos de ambas foram incorporados pela instituicdo em questdo na
constituicdo do curriculo. Dessa maneira, quando indagadas a respeito das supostas
dificuldades em trabalhar a alfabetizacdo, na perspectiva da Pedagogia Historico-

Critica, a Professora 1 destacou:

E dificil, porque s&o muitas. Mas acho que é todo esse movimento mesmo,
seguir a didatica do Gasparin. Nao tem o passo a passo. Nem no meu
planejamento, muito menos no dia a dia. No papel, tudo € bonito, ndo sé no
estudo académico, mas também no nosso caderno, é tudo perfeitinho... Mas
chega na hora de aplicar, qualquer pedagogia que seja, o dia a dia, 0 vamos
ver com o aluno, apresenta muitas dificuldades, porque sdo muitas questdes
envolvidas. Tem a questao da familia [...] tem véarias questfes que podem
influenciar nessas dificuldades.

Acreditamos ser valida a problematizacdo dessa fala, tendo em vista que as
professoras relatam encontrar dificuldades no trabalho com a perspectiva da Teoria
Historico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica. No entanto, a equipe de gestao
nao percebe tais dificuldades da mesma forma, como fica evidente na fala da

coordenadora:

Eu acho que é bem possivel o trabalho nessa perspectiva. No inicio, ficamos
um pouco assustadas, porque € muito diferente. No entanto, a partir dos
estudos, dos cursos, nés vamos abrindo a cabeca [...] € possivel. E dentro da
realidade do aluno. N&o é nada exorbitante.
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Ao entender a educagdo como o ato de produzir em cada individuo singular a
humanidade que é produzida direta e intencionalmente pelo conjunto dos homens,
Saviani (2008; 2011) aponta a necessidade de uma teoria da Educacéo interessada
em articular os conhecimentos escolares e as necessidades humanas da classe
trabalhadora, considerando que “[...] o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes
dominam é condicao de libertagcdo.” (SAVIANI, 2008, p. 45).

Para tanto, a Pedagogia Historico-Critica, que foi assim denominada a partir de
1984, tem como objetivo desenvolver uma pedagogia concreta, como via de
superacdo da pedagogia tradicional e moderna, ou seja, escolanovista. (SAVIANI,
2012). Trata-se de uma teoria comprometida com a formagao de “[...] individuos reais
nao apenas no que diz respeito ao que eles sdo, mas principalmente aquilo que eles
podem vir a ser.” (DUARTE, 2001, p. 30).

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir
mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos
entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o dialogo com a
cultura acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas
sem perder de vista a sistematizacdo ldgica dos conhecimentos, sua
ordenacgédo e gradacao para efeitos do processo de transmissdo-assimilacédo
dos contelidos cognitivos. (SAVIANI, 2008, p. 56).

Tendo em vista tais perspectivas, entendemos a complexidade do trabalho
educativo, que prevé a apropriacéo da teoria supracitada. E essa apropriacio que
pensamos estar fragilizada no contexto da escola analisada, uma vez que em nenhum
momento as profissionais entrevistadas citaram quaisquer elementos da Teoria
Historico-Critica e da Pedagogia Histérico-Cultural, tendo em vista a pratica educativa.
Quando a Professora 1 destaca o quanto € dificil realizar a didatica proposta por
Gasparin, fica evidente que ela ainda ndo consegue visualizar como seria possivel
trabalhar todos as etapas desta didatica em sua pratica pedagogica na sala de aula,
uma vez que a mesma destaca que “no papel tudo é bonito, ndo sé no estudo
académico, mas também no nosso caderno, é tudo perfeitinho, mas chega na hora de
aplicar [...].” (PROFESSORA 1). Essa dicotomia entre teoria e pratica € uma questao
gue perpassa o trabalho pedagdgico e, portanto, deve ser analisada como um aspecto
a ser superado, especialmente, no ch&o da escola.

Entdo, enfatizar a discusséo sobre a categoria praxis, nessa pesquisa, € uma
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acao fundamental para a compreensao do fendmeno investigado, tendo em vista que,
por meio desta categoria, podemos ter uma percepgdo mais auténtica da realidade.
Em Marx, temos essa categoria como ‘[...] atividade humana transformadora da
natureza e da sociedade [...]” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1990, p. 115) [traduc&o nossa].
Esse entendimento supera a praxis utilitaria imediata e 0 senso comum, pois, ainda
gue coloquem “[...] o homem em condi¢des de orientar-se no mundo, de familiarizar-
se com as coisas e maneja-las [...]"* (KOSIK, 2002, p. 14), ndo proporcionam a
compreensao das coisas e da realidade.

Considerando as observacdes feitas nas salas do 1° e 2° anos e, ainda, as
entrevistas realizadas com as professoras regentes, foi possivel perceber fragilidades
no que se refere ao entendimento da teoria que embasa o curriculo do municipio e
também da pedagogia que norteia o trabalho pedagogico da instituicdo, ou seja, a
Pedagogia Historico-Critica. Tal assercao fica evidente nas respostas apresentadas
pelas profissionais diante do questionamento: qual é a diferenca de trabalhar a

alfabetizacdo na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica?

Eu penso que a diferenca é que, nessa teoria, torna o aluno critico. E claro
que até dificil falar de aluno critico, né? E muito dificil, porque o professor,
nao todos, mas boa parte deles, th pensando que o aluno sabe menos, mas
nessa teoria, a gente percebe que os alunos contribuem muito. Entdo, eu
percebo que essa alfabetizacdo faz com que haja essa criticidade, haja essa
abertura para a crianca falar. Entdo é muito interessante, porque nao fica s6
no tradicional. N6és estamos preocupados com 0 processo de ensino e
aprendizagem, para que a crian¢a saia lendo e escrevendo, e produzindo
textos no primeiro ano. (P 1).

Como eles (alunos) tém bastante dificuldade, a gente percebe a diferenca.
Porque quando comecamos a trabalhar dessa forma diferenciada, vemos o
desenvolvimento deles. Eles vao aprendendo. Porque se vocé fica s6 na
copia, eles vao gravar, mas ndo vao entender. Agora, vocé explicando,
fazendo com que eles pensem, fica totalmente diferente. Eles vao ter que
pensar, vao ter que ser criticos. Porque se eles ficam s na copia, e vocé faz
uma pergunta diferenciada de interpretacao, eles ndo vao saber responder.
Entdo, desse jeito, vocé faz eles pensarem mais, interpretarem mais,
futuramente, podem ser criticos. (P 2).

Quando analisamos a fala da Professora 1, podemos identificar algumas
contradicdes no que tange a percepcao da realidade escolar, uma vez que, a0 mesmo

tempo em que ela revela uma preocupacéo com a formacao do aluno critico, a docente

4 A relagdo entre teoria e praxis é, para Marx, tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria,
como guia da agdo, molda a atividade do homem, particularmente, a atividade revolucionaria; tedrica,
na medida em que esta relagdo é consciente.
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entende que, por outro lado, é dificil “falar” dessa criticidade no ambito educativo.
Segundo ela, muitos professores ainda entendem o educando como um sujeito
passivo diante do conhecimento. Em sua fala, destaca que, na perspectiva da
Pedagogia Historico-Critica, o aluno é um colaborador, o que demonstra que 0s
conceitos da pedagogia em questao ainda nao foram apropriados pela educadora. Em
nenhum momento, a mesma cita a didatica da Pedagogia Historico-Critica,
considerando as etapas de ensino elaboradas por Gasparin.

Outro aspecto de destaque se refere ao processo de ensino e aprendizagem,
guando a Professora 1 salienta que, ao final do ano letivo, o aluno do 1° ano precisa
ser capaz de “ler, escrever e elaborar pequenos textos”. Porém, ela ndo deixa claro
de que forma esse processo se da, demonstrando uma pratica pedagdgica ainda
embasada em principios tradicionais, por ndo contextualizar a alfabetizacdo e o
processo de aprendizagem. Dessa forma, a leitura e a escrita acontecem de forma
mecanizada, ou seja, “aprender a ler, porque preciso”, e aprender a escrever para ser
“promovido para o 2° ano.”

Destacamos que, no processo de alfabetizacéo, é de fundamental importancia
que o codigo escrito seja trabalhado com a criangca de maneira intensa, possibilitando
que ela consiga se apropriar dele e, desta forma, desenvolver sua propria escrita,
caminhando de maneira mais independente, ainda que amparada pela mediagéo do
professor.

Para tanto, alguns aspectos da escrita necessitam ser trabalhados de forma
sistematizada com os educandos, “como o uso de paragrafo, pontuacéo, hifen, letras
maiusculas, margens, mudanca de linha etc., pois sdo de natureza técnica, cultural e
a crianca ndo os aprende por si mesma.” (COELHO, 2011, p. 60). Tais pontos devem
ser abordados dentro do contexto dos géneros textuais, a fim de que a crianca possa
compreender o porqué e como utiliza-los em sua escrita.

Nesse cenario, cabe destacar que, durante as observacdes realizadas nas
salas do 1° e 2° anos, néo foi possivel identificar media¢cdes mais sistematicas com
relacdo ao ensino dos sinais de pontuacao. Na turma do 2° ano, sinais de pontuacao,
— como virgula, ponto final e paragrafo — foram trabalhados somente por meio do livro
didatico, com atividades pontuais. A professora ndo relacionou a questdo da
pontuacdo com o género textual (fabulas), que estava sendo estudado na ocasido,
tornando o processo de ensino mecanizado e pouco contextualizado.

Smolka (1987, 1994), embasado nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
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ressalta que a crianga aprende de forma mais efetiva quando participa de atividades
coletivas, que tenham significado para ela e também quando € acompanhada por
alguém que exerca uma tutoria, considerando que esse sujeito pode ser o professor
ou até mesmo um aluno que tenha mais facilidade na apropriacédo dos conteudos. De
acordo com a perspectiva do autor, o sujeito ndo reage de forma imediata a estimulos,
uma vez que o comportamento humano € mediado por signos e sinais que conferem
significado as situacbes que vivenciamos no dia a dia, especificamente as que
envolvem a internalizacdo de aprendizagens.

Neste contexto, vale destacar uma pratica observada na turma do 1° ano. Ao
final da aula, a professora fazia uma avaliagdo do comportamento de cada criancga.
Para isso, ela utilizava um “semaforo do comportamento”: colocava um “smile verde”,
para quem apresentava um bom comportamento; um “smile amarelo”, para aqueles
gue precisavam prestar mais atengao nas aulas; e, por fim, um “smile vermelho”, para
os alunos que ndo se comportavam conforme o esperado. No decorrer das
observacdes, foi possivel identificar que frequentemente os mesmos alunos recebiam
“smiles vermelhos”, isto é, a estratégia utilizada pela professora regente ndo estava
funcionando como um “estimulo” para os educandos que geralmente ndo se
comportavam durante as aulas. Sendo assim, o “semaforo do comportamento” nao
tinha significado algum para os alunos que, segundo a professora, mais precisavam
deste tipo de intervencao.

Considerando tais evidéncias, é importante salientar que, durante os encontros
nas turmas do 1° e 2° anos, ndo observamos trabalhos em grupo. A disposicéo das
carteiras era sempre a mesma, ou seja, uma atras da outra. Dessa forma, os alunos
pouco socializavam seus saberes e experiéncias.

De acordo com Smolka (1987, 1994), a interpretacao que fazemos das relacdes
estabelecidas socialmente depende de um contexto cultural. Portanto, essa relacéo
semidtica pode ser verificada tanto nas origens sociais das fun¢cdes mentais
superiores, como nas praticas da cultura. Nesse sentido, Coelho (2011, p. 60)

acrescenta que

Ela pode ser verificada também no papel desempenhado por pais e mestres
guando dao oportunidades a crianca para compartilhar estas praticas e,
através delas, apropriar-se gradualmente das fun¢des mentais por meio da
demonstracdo, da participacdo guiada e das tarefas que envolvam uma
relacdo verbal. As ferramentas de que o ser humano dispde nesse momento
para agir ndo sdo apenas materiais, elas sao essencialmente simbolicas
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como a fala, a escrita, o conhecimento, valores, crengas etc., que irdo mediar
a sua relacdo com o mundo.

Portanto, é essencial que o professor tenha um olhar atento as necessidades
dos educandos. Ele deve proporcionar momentos nos quais sejam possiveis outras
formas de mediacdo do conhecimento, permitindo que as criancas socializem seus
saberes e, consequentemente, auxiliem uns aos outros na aquisicdo de
aprendizagens, que, num primeiro momento, pode parecer inalcancavel aos
estudantes com mais dificuldade no processo de internalizacdo. Nessa perspectiva,
reiteramos que a nocdo da realidade ndo é limitada somente aos conceitos,
representacfes e imagens. Assim, € preciso mais que somente a percepcao de
formas e letras para que a alfabetizacdo aconteca, “é¢ necessario um mundo de
atividades mediadas com ampla significagéo e ndo uma simples exposi¢ao da crianga
ao mundo letrado.” (COELHO, 2011, p. 60).

Na entrevista realizada com a Professora 2, também percebemos alguns
equivocos com relacdo a apropriacdo de conceitos. A educadora chama a atencdo
para a necessidade do trabalho diferenciado na perspectiva da Pedagogia Histérico-
Critica. Porém, ela ndo evidencia as formas pelas quais este trabalho se materializa.
Em sua fala, expressa que “fazendo os alunos pensarem”, os mesmos poderao se
tornar “criticos futuramente”. Ou seja, a professora projeta a criticidade dos alunos
como algo futuro, sem considerar a préatica social inicial dos educandos. Ela nao
percebe que, a partir da apropriacdo do conhecimento cientifico, o aluno é capaz de
transformar sua pratica social, a partir da transformacao do seu proprio pensamento.
Implica, dessa maneira, uma dissociacdo entre teoria e pratica, pois, por meio das
falas, é possivel perceber a presenca da teoria na comunicacao. Mas, na pratica da
sala de aula, essa teoria ndo é materializada e, assim, ndo acontece a praxis.

Dessa forma, entendemos o conceito de praxis como atividade revolucionaria
da humanidade, por meio da qual o pensamento capta a “coisa em si”, desvendando
o mundo real, essencial. Assim, ao homem, ha a possibilidade e necessidade de
transformar a realidade. (KOSIK, 2002). De acordo com Arnoni (2012), ao conceber a
educagdo como praxis, devemos entender que sua fungdo consiste em organizar a
sociedade e buscar uma intencionalidade que proporcione a emancipa¢ao humana.

A categoria praxis foi abordada nesse trabalho tendo por base seu conceito de
atividade humana transformadora, revolucionaria e que objetiva a emancipacao

humana, isto é, visando a¢fes de ensino que, além de proporcionarem conhecimentos
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aos estudantes, permitam-lhes ser criticos e transformadores em suas préaticas
sociais.

Para tanto, é necessario que se tenha claro, mediante a perspectiva da
Pedagogia Histoérico-Critica, que a pratica educativa implica mediar a pratica social,
de forma a produzir, em dltima instancia, transformacdes efetivas na realidade

concreta. Saviani (2016, p. 16) nos aponta que

Como tal, a préatica educativa assume o carater de mediacdo no seio da
pratica social ndo se justificando, pois, por si mesma, mas pelos efeitos que
produz no ambito da pratica social global por ela mediada. Sua eficacia é
aferida, portanto, pelas mudangas qualitativas que provoca na prética social.
Os agentes educativos sdo, entdo, antes como depois, mas também durante
0 ato educativo, agentes sociais cuja qualidade se modifica por efeito do
trabalho pedagdgico.

Nesse contexto, destacamos a categoria dialética mediac&o, que se constitui
como uma das mais relevantes para esse estudo, visto que o objetivo principal dessa
investigacdo esta em compreender como se da o processo de mediacdo do
conhecimento no periodo de alfabetizagdo. Dessa forma, desmembraremos essa
categoria em subcategorias intituladas: mediacédo e acado docente e mediacao e
recursos; a fim de trazer a discussado de aspectos peculiares da media¢do que nos
ajudem a pensar sobre o processo de alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

4.6 Mediacao e Acéo Docente

De acordo com Arnoni (2012, p. 67), a mediagao consiste na “[...] relagédo
pedagogica que se estabelece entre professor e aluno no decorrer da pratica
educativa, quando o professor desenvolve o0 conceito junto aos alunos por meio da
linguagem, trata-se da questao pedagdgica da aula na educagao escolar.”

O termo expressa uma relacdo de contradicdo entre professor e aluno, visto
gue eles se encontram em diferentes planos de conhecimento acerca do conceito a
ser aprendido. Essa diferenca € nomeada pela autora como mediato e imediato, e €

responsavel pelo movimento da aula (ARNONI, 2012).

O mediato ndo supera o imediato, quem o faz é a mediacao, pois, a forga
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inerente & superacédo ndo se manifesta nos polos da relagdo, o imediato e o
mediato, ela € uma propriedade da mediacéo. Portanto, a media¢éo ndo se
restringe a uma relacao pautada na negacéo e no reflexo, ela é, sobretudo, o
modo pelo qual se realiza a superacédo. (ARNONI, 2008, p. 9).

A partir dessa afirmacgédo, problematizamos a mediagdo enquanto uma
categoria dialética, tendo em vista a necessidade de uma compreensdo mais ampla
acerca da especificidade desse conceito, pois s6 por meio da mediacao sera possivel
a superacdo do imediato no mediato. Nesse contexto, trazemos as falas das
professoras e da coordenadora pedagodgica acerca do conceito de mediacao, a fim de
debatermos essa discussao, buscando analisa-las a luz da Teoria Histérico-Cultural e
da Pedagogia Histoérico-Critica. Assim, quando indagadas sobre o que entendiam por

mediacao, as professoras responderam que

Na escrita de palavras, a mediacdo acontece o tempo todo. Aqui, nés
trabalhamos muito com o som das letras, entdo a consciéncia fonolégica é
muito importante. Por exemplo: eles vao escrever uma palavra bem simples:
bola. Entdo eu vou fazer todas as letras, até eles perceberem a composi¢éo
das silabas... Entdo, a mediagdo esta bem presente. Comegando pelo som
da letra, depois a silaba, até formar a palavra. Essa mediacdo acontece
diariamente. E o professor escriba junto com o aluno. E uma atividade bem-
feita e, regularmente precisamos fazer, para que eles tenham essa
consciéncia: para escrever bola, eu ndo preciso usar todas as letras do
alfabeto, ai entra a mediagéo. Entdo, € letra por letra, som por som. (P 1).

A mediacdo é muito na oralidade e na prética, até eles conseguirem
acompanhar. Nés trabalhamos muito com o lddico, com o concreto. Com o
material dourado, por exemplo... A gente mostra, tapetinho, unidade, dezena
e centena. E passo a passo, até eles conseguirem concretizar. Trabalhamos
muito com o oral, para depois passar para a escrita. Porque alguns alunos,
quando vao para a escrita, bloqueiam. (P 2).

A professora sempre vai partir do que o aluno ja sabe. A partir disso, ela
‘medeia”, como a Ligia fala. Ela que precisa saber, ter o conhecimento, para
poder passar para o aluno, por meio de atividades, de videos... Enfim, a
professora que vai ter que intervir com o conhecimento cientifico, ndo pode
ficar s6 no conhecimento espontaneo/cotidiano. (COORDENADORA).

De acordo com Sforni (2008), existe um debate em torno do trabalho
pedagogico nas ultimas décadas que traz a tona diversas concepcbes acerca do
conceito de mediacdo. No entanto, na maioria das vezes, essas concepcdes estdo
relacionadas somente ao auxilio/ajuda do professor perante o estudante em seu
processo de aprendizagem, considerando as relagdes interpessoais e as interacdes
gue sao estabelecidas no contexto escolar. Tendo como base 0s escritos da autora,

compreendemos que, para a abordagem histérico-cultural, o conceito de mediacao
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estd atrelado ao conceito de trabalho, uma vez que a mediacdo passa pela
compreensao e apropriacdo da experiéncia humana produzida ao longo da historia.

Assim,

[...] podemos falar que no contexto escolar ha uma dupla mediacéo, uma que
se refere a relacdo entre professor e estudantes, outra vinculada a relagéo
entre os estudantes e o conteldo escolar. Do ponto de vista do
desenvolvimento psiquico, a primeira somente se realiza quando a acéo
docente envolve a disponibilizacdo dos contetdos escolares como elementos
mediadores da acdo dos estudantes, isto €, de modo que eles sejam capazes
de realizar conscientemente as acfes mentais objetivadas nos
conhecimentos historicamente produzidos. (SFORNI, 2008, p. 7).

Considerando tal afirmativa, queremos chamar a atencdo para a fala das
professoras entrevistadas, tendo em vista que, em seus relatos, elas citam algumas
praticas de mediacdo em sala de aula. No entanto, ndo apresentam uma
compreensao do conceito de mediacdo na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.
Sendo assim, acreditamos ser necessario problematizarmos as praticas de mediacao
citadas pelas professoras em questdo, haja vista o processo de alfabetizacdo na
abordagem tedrica e metodoldgica adotada pelo municipio.

E unanime entre as professoras entrevistadas a ideia de que a mediacdo &
realizada pelo professor e, portanto, de acordo com elas, sdo as responsaveis por
mediar o conhecimento na relacdo ensino-aprendizagem. No entanto, Almeida (2003,

p. 8), afirma que

Se coubesse ao educador mediar a relacdo, ele deveria estar presente nos
seus dois poélos, ou, ao contrario, adotando-se a idéia de que a mediacéo &
apenas uma “ponte”, o educador nao poderia estar presente na relagao,
permaneceria entre 0os seus termos para permitir a ligagdo de ambos. (...)
Outra idéia bastante difundida no campo da educacao € a de que o educador
seria o facilitador da aprendizagem. Ora, quando se pensa na mediacdo
fundada na dialética, deve-se considerar que ela requer a superagdo do
imediato no mediato. Assim, é provavel que o educador ‘dificulte’ a
aprendizagem do educando, pois o educador precisa fazer com que o
educando supere a compreensdao imediata assumindo outra que seja
mediata.

Dessa forma, ndo deve existir hierarquia nas relacbes entre o ensino e a
aprendizagem, tampouco, subordinacédo e dominacéo. Logo, a partir de uma relacéo
horizontalizada, ha mais possiblidades de mediacéo. O trabalho do educador, nesse
sentido, é o de trazer o educando para o plano do mediato, enquanto o educando deve

esforcar-se para trazer o professor para o polo que ele ocupa, ou seja, para o imediato.
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E considerando essa tensdo entre forcas opostas que a mediacdo se apresenta.
Nessa perspectiva, Almeida (2003, p. 9) afirma que

(...) os educadores que insistem na valorizacdo das experiéncias cotidianas
dos alunos e estimulam a sua reproducdo, em nome do aumento das
possibilidades da ocorréncia de mediacbes, acabam por eliminar a
dialeticidade da relacdo entre o imediato e o mediato, produzindo assim o
efeito inverso, ou seja, dificultando ou impedindo o desenvolvimento de
mediacdes.

A partir desse entendimento sobre a categoria dialética mediacéo, € possivel
compreender o movimento das relagcbes entre professor-aluno e ensino-
aprendizagem. Reiteramos ainda que educacéo e aprendizagem caracterizam-se pela
singularidade, uma vez que os estudantes ndo aprendem da mesma forma; cada um
traz uma forma propria de existir, considerando as experiéncias pessoais, que
contribuem para que se expressem das mais diferentes formas. Para tanto, o
professor deve considerar o cotidiano dos educandos, tendo em vista um ensino
efetivo por meio da contraposicao entre os conhecimentos cientificos e os elementos

do cotidiano dos estudantes. Entretanto, como ressalta Almeida (2003, p. 10)

(...) o educador ndo pode se apropriar das vivéncias cotidianas dos
educandos visto que ele ndo é, e jamais podera ser, um deles. O educador
deve esforcar-se por estabelecer as diferencas entre o conhecimento a ser
comunicado e as experiéncias cotidianas dos educandos (...). Por outro lado,
o educando aprende quando relaciona, por meio da oposicdo, as suas
experiéncias cotidianas com os topicos relativos ao conhecimento (...) que lhe
sdo comunicados pelo educador. Este conhecimento modifica a sua vida
cotidiana, mas ndo a suprime, ao contrario, a fortalece, na medida em que
permite que ela seja pensada e, dessa forma, articulada as experiéncias que
a humanidade vem sistematizando no decorrer da histéria.

Por essa l6gica, podemos analisar a fala da Professora 1 a respeito do conceito
de mediacdo. Ela relata que, ao mediar o processo de aquisi¢cdo da escrita, inicia:
apresentando a letra; depois, aborda o som (fonema); em seguida, trabalha as silabas;
e a composicao das palavras. Essa pratica, analisada na perspectiva da teoria ja
mencionada, apresenta fragilidades conceituais, pois, ao trabalhar as letras, fonemas
e palavras de forma isolada, a professora ndo associa o conhecimento cientifico ao
conhecimento cotidiano dos estudantes e, dessa forma, ndo considera a totalidade.

Dessa forma, a professora ndo demonstra ter compreensao dos niveis de
alfabetizacdo, fundamentados nos estudos de Vigotski, Luria e Braslavski, a fim de

identificar as produc¢des das criancas, reconhecendo suas trajetorias, até a aquisi¢cao
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da escrita. Portanto, reiteramos que, no nivel I, — na fase da pré-escrita — a crianca
ainda ndo compreende o sistema da escrita, porém imita as acdes dos adultos. Nesse
cenario, € muito comum perceber criangcas portando um pedaco de papel, fazendo
letras e desenhos, — aparentemente sem muita relacdo — e dizerem que escreveram
determinadas palavras. A crianca faz “leituras” a partir de ilustragcdes, ou seja, ela
ainda ndo tem dominio da escrita, mas, ao realizar copias, pode fazer grafismos,
seguindo uma certa linearidade.

No nivel Il, que pode ser caracterizado como a fase do “signo primario ou signo
estimulo”, a crianca realiza os registros com desenhos, utilizando marcas especificas
para se recordar do que foi dito. Nesse sentido, os rabiscos tém a fungéo de auxiliar
a memoria da crianca.

A fase do “signo-simbolo”, que é referente ao nivel Ill, apresenta-se como o
momento em que a crianga é capaz de reconhecer o signo, demonstrando, dessa
forma, uma aproximagao com a escrita, quando tracga as letras de forma ou cursivas
e se preocupa com a direcdo. Para escrever frases grandes, a crianca utiliza grafia
grande e, para frases pequenas, grafia pequena. Nesse nivel, o aluno d4 um salto
qualitativo ao atribuir significado ao signo, relacionando as palavras a fatores como
namero, forma e cor.

Quando a crianca consegue “ler” o que escreveu, podemos dizer que ela esta
no nivel IV, ou seja, a sua grafia jA apresenta aspectos simbdlicos. Nessa fase, a

crianca “sai do nivel da imitacdo mecanica para o status de instrumento
funcionalmente empregado. Pode ocorrer que a crianca utilize a escrita pictografica
como recurso, se ela ndo conhece as letras ainda.” (COELHO, 2011, p. 68).

Na fase da “escrita simbdlica”, a crianca desenvolve a leitura e produz textos
gue sdo compreensiveis aos leitores, apesar dos erros. Nesse contexto, a crianca se
preocupa com a organizacao do texto, com questdes ortogréaficas, é capaz de realizar
leituras respeitando os sinais de pontuacdo e, ainda, utiliza-se de “suas fungbes
mentais superiores, apresenta pensamento categorial que permite o0 uso de
estratégias metacognitivas para monitorar seus conhecimentos linguisticos.”
(COELHO, 2011, p. 68).

De acordo com Almeida (2003), as discussdes académicas, que perpassam as
questdes concernentes a relagdo ensino-aprendizagem no Brasil nos ultimos 30 anos,
indicam que o trabalho educativo, assim como, o0 processo de ensino-aprendizagem

sdo compreendidos a partir de uma mesma relagcéao, ou seja, trata-se de uma via de
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mao Unica. Por essa logica, existe o entendimento de que o ensino somente acontece
quando o estudante aprende e, também, a ideia de que o educador e o educando
ensinam e aprendem concomitantemente.

No entanto, contrapondo essa concepg¢ao, numa abordagem ontolégica, “o que
se estabelece entre 0 ensino e a aprendizagem é uma tensao dialética, na qual um
termo nao subjuga nem suprime o outro.” (ARNONI, 2006, p. 7). Dessa forma, n&o
havera harmonia entre eles, por serem distintos e opostos. Porém, complementam-
se, corroborando numa totalidade que, por sua vez, € a questao central do movimento
dialético. Nesse sentido, da mesma forma que ensino e aprendizagem se apresentam
como polos opostos, eles se completam. Por outro lado, essa relagdo ndo é imediata
e, por isso, ndo é harménica, podendo ser mediada tanto pelo professor como pelo
aluno.

Para tanto, as praticas pedagdgicas em torno do processo de alfabetizacao,
embasadas na Teoria Histérico-Cultural, devem contar com instrumentos, — sejam
eles fisicos ou simbdlicos — como recursos que contribuam para a apropriacdo dos

conhecimentos cientificos a partir da mediacao.

4.7 Mediagéo e Recursos

Para Azevedo (2013), a mediacdo tem como foco a formacdo das funcdes
psicolégicas superiores, que se caracterizam como funcdes especificamente
humanas, resultantes de um salto qualitativo do ser humano, “[...] por meio do qual a
vida do homem ja nao mais se fez garantida pela adaptacdo natural ao meio [...]”
(MARTINS, 2015, p. 28), assim como ocorre com 0s outros animais. Com base nesta
colocacéo e na analise dos relatos de observacao, queremos ressaltar a necessidade
de elementos que orientem 0s processos educativos, tendo em vista a alfabetizacao.
Para tanto, a presenca dos instrumentos e dos signos é fundamental.

Vigotski (2003) assinala que os instrumentos caracterizam-se como meio para
a realizacdo de determinada atividade, sendo condutores externos da atividade
humana sobre o objeto. O signo, por sua vez, atua no plano psicolégico, internamente,
de modo que, havendo uma movimentagéo entre si, junto aos instrumentos, torna-se
possivel o processo de internalizagédo, ou seja, “[...] a reconstrugao interna de uma

operagao externa.” (VIGOTSKI, 2003, p. 74). H&, portanto, a formacéo de funcdes



106

psicoldgicas superiores.

Nesse sentido, quando se afirma que um instrumento fisico ou simbdlico foi
apreendido pelo sujeito, significa que nele ja se formaram as acdes e
operacdes motoras e mentais necessarias ao uso desse instrumento.
Podemos, entdo, dizer que esse instrumento deixa de ser externo e se
transforma em ‘parte do corpo’ do sujeito, mediando sua atividade fisica ou
mental. (SFORNI, 2008, p. 5).

Nesse contexto, salientamos uma pratica que chamou a atencdo no decorrer
das observacdes que ocorreram em sala de aula. A Professora 2, que € responsavel
por ministrar as disciplinas de Histéria e Geografia, ao trabalhar o conteudo “tempo
cronoldgico e tempo histérico”, trouxe atividades impressas, entregou aos alunos e
explicou o que deveriam fazer para realizar as atividades. Durante a explicacéo, a
professora perguntou aos alunos: “o que usamos, no dia a dia, para medir o tempo?”.
Um aluno respondeu: “areia”. Entdo, a educadora chamou a atencéo dele, dizendo
que, com areia, ndo era possivel medir coisa alguma. Assim, a professora explicou
que usamos o reldgio para contar as horas, 0s minutos e os segundos e solicitou aos
alunos que fizessem a tarefa; sem mais perguntas sobre o tema em questao.

A partir deste relato, percebemos que ndo houve mediacdo entre professora e
estudante em direcdo a apropriacdo do conhecimento cientifico, uma vez que a
educadora ndo se amparou em nenhum instrumento fisico ou simbdlico para realizar
a mediagdo do conhecimento. Como destaca Sforni, “do mesmo modo que o0s
instrumentos fisicos potencializam a ac¢do material dos homens, 0s instrumentos
simbdlicos (signos) potencializam sua agao mental.” (SFORNI, 2008, p. 3).

Nesse cenario, questiona-se se houve a apropriagdo do conhecimento e o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores pelos alunos na aula de Historia
relatada acima. Considerando a mediacdo como a questdo-chave do processo de
ensino e aprendizagem, reiteramos que é preciso que o professor tenha consciéncia
da importancia do uso de instrumentos, — sejam eles fisicos ou simbdlicos — na
conducdo do processo de ensino, a fim de que os alunos facam, efetivamente, a
apropriacdo do conhecimento cientifico e internalizem aprendizagens,
desenvolvendo-se gradualmente. Assim, a professora poderia ter utilizado uma obra
literaria, uma mdasica, um curta-metragem ou, até mesmo, uma obra de arte,
evidenciando a questdo do tempo histérico e cronoldgico, a fim de proporcionar aos

alunos meios que possibilitassem experiéncias reflexivas sobre o conteldo em
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questéao.

Para tanto, pensamos ser importante apresentar a metodologia da
mediacdo dialético-pedagdgica, composta por Arnoni (2012), como mais uma
possibilidade de intervencao do professor, na busca pela efetividade do processo de
ensino, incidindo nas aprendizagens que poderao ser propiciadas no contexto escolar.

A primeira etapa da metodologia da mediacéo dialética € resgatar,
por meio de diferentes linguagens, o conceito a ser desenvolvido. Nesta etapa, 0
professor planeja a atividade, a fim de sondar as ideias iniciais dos alunos sobre
determinado conceito. A partir da aplicacdo desta atividade, faz uma andlise das
respostas obtidas e elabora a etapa seguinte.

Na segunda etapa, o professor ira problematizar as ideias iniciais dos
alunos. Em seguida, ird formular atividades que levem o aluno a perceber a
diferenca/contradicdo entre suas ideias iniciais e 0 conceito desenvolvido pelo
professor. A partir da andlise das respostas obtidas, planeja a etapa seguinte.

Para dar continuidade a este processo metodologico, o professor
devera incentivar os alunos na sistematizacdo do conteudo através de diferentes
linguagens e, a partir das respostas obtidas na etapa anterior, contribuir para que
superem suas ideias iniciais e elaborem sinteses cognitivas.

Por fim, a quarta etapa estd em produzir. Nela, o professor prepara
uma atividade educativa que permita ao aluno expressar as sinteses cognitivas
elaboradas ao vivenciar as etapas da mediacdo. Assim, analisa suas respostas,
comparando-as com a producéo da primeira etapa. Se houver superacao das ideias
iniciais, o produzir torna-se um novo ponto de partida. Caso contrério, é
recomendavel que o professor faca hovamente o regaste do conteudo, planejando a
pratica educativa.

Para tanto, o curriculo é de extrema importancia para direcionar as
praticas educativas, em conformidade com a abordagem tedrica evidenciada pela
escola. Assim, por meio da participacao politica das massas, ele deve ser pensado de
forma intencional, racional e légica, a fim de que possa ser utilizado como um
instrumento de luta a servico da classe trabalhadora contra os interesses

hegemonicos da classe dominante. Saviani destaca que

Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel
para a participagdo politica das massas. Se os membros das camadas
populares ndo dominam os conteddos culturais, eles ndo podem fazer valer
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0s seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se
servem exatamente desses contelidos culturais para legitimar e consolidar
sua dominacéo. (SAVIANI, 2008, p. 45).

Considerando tais premissas, o curriculo deve ser organizado de
forma a contemplar os classicos, possibilitando aos alunos o contato com os
conhecimentos artisticos, cientificos e filosoficos, garantindo, dessa maneira, que a
alfabetizacdo, a Matematica e os contetudos das Ciéncias Naturais e Sociais sejam
apropriados pela humanidade. Para tanto, chamamos a ateng&o para a necessidade
da problematizacdo dos contetdos que sdo oferecidos nas situacdes de ensino,
considerando a importancia da mediacéo por meio dos instrumentos.

A discussdo sobre a categoria dialética conteudo e forma foi de extrema
relevancia para essa pesquisa, uma vez que, com base no materialismo, apropriamo-
nos do seu conceito, considerando-o como uma possibilidade de mediacdo do

conhecimento, realizada nas salas de aula observadas. Duarte (2015) destaca que

O contelido ndo se mostra tranquilamente ao receptor da obra, exigindo do
individuo um esforco para que possa compreendé-la e vivencia-la
esteticamente [...]. Por meio da estética rompemos com nossa vivéncia
espontanea e podemos compreender melhor a realidade concreta, isto €&,
mediados pelas obras artisticas expandimos nosso entendimento de
fendmenos concretos. (ASSUMPCAOQ; DUARTE, 2015, p. 257).

Essa ideia nos mostra a importancia da mediacdo por meio dos instrumentos,
pois 0 estudante necessita dessa mediacdo para se apropriar do conhecimento
cientifico. Nessa circunstancia, o professor é o sujeito responsavel por mediar os
saberes.

Para demonstrar como a categoria conteudo e forma foi evidenciada no
contexto escolar, trazemos uma situacao que foi constatada durante a pesquisa de
campo. No terceiro encontro com o grupo do 1° ano, observamos que a professora de
Educacao Fisica precisou se ausentar por motivos de saude. Assim, a coordenadora
pedagogica da escola assumiu a turma, a fim de garantir que a professora regente
tivesse o tempo de hora atividade. Dessa forma, a coordenadora seguiu 0
planejamento da professora regente, que abordava o contetdo — ortografia: relagbes
entre grafemas e fonemas. No entanto, realizou brincadeiras com os estudantes que
nao estavam contempladas no plano da professora; entre elas, a brincadeira da forca.
As criangas foram divididas em dois grupos: falavam as letras e tentavam acertar as

palavras pensadas ja elencadas pela professora. Nesse contexto, percebemos que as
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criancas ficaram muito motivadas a jogar, participando da brincadeira com
entusiasmo. Até os alunos que tinham mais dificuldade se arriscavam a dizer letras,
completando as palavras e, dessa forma, somando pontos para o grupo ao qual
pertenciam.

Nessa ocasido, ficou evidente que a coordenadora trabalhou a questdo da
alfabetizacdo, porém, de maneira ladica, proporcionando aos alunos uma forma
diferente de aprender. Por essa logica, reiteramos que, a partir da interacdo e das
trocas de conhecimento que sdo proporcionadas nesses momentos, é possivel que
muitas aprendizagens sejam fomentadas. Destacamos que o conteldo era 0 mesmo
trabalhado pela professora regente, no entanto, de forma diferente; mais Iudica e
atrativa para os educandos.

Nessa perspectiva, Bakhtin (2009, p. 99) afirma que “n&o séo as palavras o que
pronunciamos ou escutamos, mas verdades e mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis”. Por essa légica, o lugar social,
as experiéncias, as sensacoes, as concepcdes e as ideologias que nos constituem
permeiam nossos discursos repletos das vozes do outro, tendo em vista que 0s
sujeitos se constituem por meio da interacao verbal, uns em relagcéo aos outros. Para
Bakhtin (2006, p. 117),

Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima analise,
em relagéo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte langada entre
mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se
apoia sobre meu interlocutor. A palavra € o territério comum do locutor e do
interlocutor.

Para tanto, Vigotski (1991) defende que a linguagem escrita deve ser ensinada
as criancas como uma necessidade intrinseca, néo se limitando somente a escrita das
letras. O autor, ao estudar a pré-historia da linguagem escrita, compreende 0s
desenhos, as brincadeiras de faz de conta, 0s jogos, entre outros recursos, como a
fase inicial da aprendizagem da linguagem escrita. Portanto, é essencial que o
professor possibilite essas interagdes no decorrer do processo educativo.

Assim, entendemos forma como o modo pelo qual o professor possibilita o
contato do estudante com um determinado contetudo, tendo em vista que o conteudo
podera ser demonstrado de diferentes formas, isto €, “...] essa transformacao da
forma néo significa necessariamente uma transformacéo do conteudo, porque a forma

possui as suas proprias exigéncias e sua eficacia particular.” (SALES, 2009, p. 71).
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Nessa perspectiva, o professor realiza as mediacdes, tendo em vista “...] a
necessidade de articular os conteldos escolares com a realidade e os interesses
praticos dos alunos e a busca de realizar um ensino comprometido com as classes
trabalhadoras [...]” (MARTINS, 1996, p. 78).
Para Lukacs (1968, p. 161),
No interior da comunidade de conteldo e forma, sdo também comuns [...] as
categorias de singularidade, particularidade e universalidade. [...] estas
categorias estdo entre si, objetivamente, numa constante relagéo dialética,
convertendo-se constantemente uma na outra; e no fato de que,
objetivamente, 0 movimento ininterrupto no processo do reflexo da realidade

conduz de um extremo a outro. No interior deste ultimo movimento é que
consegue se expressar o carater peculiar do reflexo estético.

Considerando tais perspectivas, destacamos a importancia da estruturagao dos
conteudos no processo de ensino e aprendizagem, pois, a partir da articulacao entre
eles, sera possivel que os educandos encontrem diferentes formas de apropriacdo do
conhecimento, tendo em vista a transformacgé&o do psiquismo e das relagdes que eles
estabelecem com o mundo. Os contetdos podem contribuir para que a atividade-guia,
nesse ambito, se revele como atividade de estudo, podendo ajudar cada vez mais no
desenvolvimento.

Para tanto, questionamos, em nossa pesquisa, de que maneira 0os conteludos
sdo percebidos e qual a importancia dos mesmos para a formacgéo do aluno critico e
transformador. Assim, fez-se necessario compreender qual era o entendimento que
os professores e a equipe gestora tinham sobre a BNCC (Base Nacional Comum
Curricular). Buscou-se, também, saber se a Base contemplava a perspectiva tedrica
adotada pelo municipio e qual era o impacto dela no processo de ensino e
aprendizagem, tendo em vista 0s conteldos selecionados. Nesse cenario,
apresentamos a seguinte indagacdo: como vocé percebe a BNCC? Ela estd em
consonancia com 0s pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica?

Professora 1: “Estamos em processo de estudo. E novo para todo mundo. N&o
sei muito o que dizer. Mas eu acho que a BNCC e a Pedagogia Historico-Critica
conversam.”

Professora 2: “N&o sei dizer se estd em consonancia com a teoria, mas acredito
que sim, porque a Secretaria de Educacao € muito atenta a essas questdes.”

Coordenadora: “Quando foi montado o curriculo, eles ja estruturaram dentro da
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base. Entdo ndo tem muito o que mudar. Nao vai ter muita diferenca, ndo vamos sentir
tanto o impacto dessa Base.”

Diretora: “Acredito que esteja em consonancia. Pelas formacfes que temos,
penso que vamos precisar ajustar poucas coisas.”

E preciso salientar que as profissionais entrevistadas deixaram claro, em suas
falas, que a Base Nacional Comum Curricular estd em consonancia com a proposta
da Pedagogia Histérico-Critica. Sobre essa questdo, consideramos que a Base ndo
evidencia em seu texto a abordagem tedrico-metodologica que a constitui, uma vez
que, nesta proposta, concentram-se aspectos relacionados a qualificacao profissional
por meio da aquisicdo de habilidades e competéncias que venham a favorecer o
sistema econdmico vigente. Isto posto, € possivel constatar que o documento néo
compactua com os pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, tendo em vista que
o0 objetivo da educacéo, segundo Gramsci (1975, p. 1547), € conduzir cada individuo
até a condicdo de ser capaz de dirigir e controlar quem dirige. Esse objetivo s sera
alcancado se os curriculos priorizarem o desenvolvimento da pessoa e a formacéo
para a cidadania por meio de conteudos cientificos contextualizados.

Nesse cenario, 0 que mais nos chama a atencéo € que, na fala da diretora e da
coordenadora, fica evidente que o curriculo ja foi estruturado, considerando o0s
aspectos da Nova BNCC, e que a Secretaria tem orientado as escolas nesse sentido.
Portanto, terdo que fazer poucos ajustes. Tais afirma¢des nos levam a pensar sobre
0s saberes que, segundo Saviani (2016), devem estar presentes no trabalho educativo
desenvolvido pelos profissionais em questéo, a fim de que tenham a compreenséo do
fendbmeno educativo e da complexidade que perpassa o ambito educacional. 1sso
inclui a selecdo de conteudos que é realizada a partir da interpretacdo da Base
Nacional Comum Curricular.

De acordo com Saviani (2016), o fendbmeno educativo se revela pelo proprio
desenvolvimento do homem ao longo da historia, partindo dos processos educativos,
gue se assemelham com o modo de vida da humanidade, até atingir uma forma
institucionalizada, que se define com o surgimento da escola, e se transforma ao longo
do tempo até se constituir como a principal forma de educacdo. O autor aponta que,

como um desdobramento desse movimento,

[...] o saber metddico, sistematico, cientifico, elaborado passa a predominar
sobre o saber espontaneo, "natural”, assistematico, resultando dai que a
especificidade da educacéo passa a ser determinada pela forma escolar. A
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etapa histérica em referéncia — que ainda ndo se esgotou — corresponde ao
surgimento e desenvolvimento da sociedade capitalista cujas contradigBes
vao colocando de forma cada vez mais intensa a necessidade de sua
superacao. (SAVIANI, 2016, p. 11).

Nesse contexto, Saviani (2016) chama a atencdo para a necessidade de
compreender o fendmeno educativo no cenario atual, identificando os principais tipos
de saberes que devem compor a pratica de todo educador. O primeiro deles é o saber
atitudinal, que se caracteriza como uma categoria que abrange o dominio dos
comportamentos e experiéncias que perpassam o0 trabalho educativo. Nessa
perspectiva, 0 autor destaca que ‘“trata-se de competéncias que se prendem a
identidade e conformam a personalidade do educador, mas que sdo objetos de
formacdo tanto por processos espontaneos como deliberados e sistematicos.”
(SAVIANI, 2016, p. 12).

O saber critico-contextual, por sua vez, esta relacionado ao entendimento
das condi¢des soécio-histéricas que designam o ato educativo. Nessa perspectiva,
compreende-se que os educandos devem ser formados para agir na sociedade de
forma inovadora. Para tanto, “espera-se, que o educador saiba compreender o
movimento da sociedade, identificando suas caracteristicas basicas e as tendéncias
de sua transformacéo” (SAVIANI, 2016, p. 12), atendendo, também, as necessidades
dos sujeitos envolvidos. Assim, a formacdo do educador devera contemplar o saber
destacado, a fim de que tenha a compreensao do contexto no qual esta inserido e do
qual ira desenvolver o trabalho educativo.

Nesse cenario, os saberes especificos compdem as disciplinas que
apresentam o conhecimento socialmente produzido e constituem os curriculos

escolares. Sobre tais saberes, o autor destaca que

Trata-se dos conhecimentos oriundos das ciéncias da natureza, das ciéncias
humanas, das artes ou das técnicas, obviamente considerados, como se
assinalou, ndo em si mesmos, mas enquanto elementos educativos, isto é,
gue precisam ser assimilados pelos educandos em situacdes especificas.
Sob esse ponto de vista ndo € licito ao educador ignorar esses saberes 0s
guais devem, em consequéncia, integrar o processo de sua formacao.
(SAVIANI, 2016, p. 13).

O saber pedagdgico inclui os conhecimentos produzidos pelas Ciéncias da
Educacdo e sao sistematizados nas teorias educacionais. Busca articular os
fundamentos que norteiam a educacdo com as orientacdes acerca do trabalho

educativo. Esse tipo de saber propicia a base para a construcado da identidade do
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educador, uma vez que o define como um profissional diferente dos outros
profissionais, especificando o seu trabalho no campo educacional.

Por fim, o saber didatico-curricular “compreende os conhecimentos relativos
as formas de organizacéo e realizacdo da atividade educativa no ambito da relacao
educador-educando”. Dessa forma, esse tipo de saber contribui para que o educador
tenha o dominio do saber fazer, uma vez que contempla, ndo apenas o0s
procedimentos didatico-pedagdgicos, como também o trabalho pedagdgico e suas
especificidades, “como conteudos, instrumentos e procedimentos que se movimentam
no espaco e tempo pedagdgicos visando atingir objetivos intencionalmente
formulados.” (SAVIANI, 2016, p. 12).

Nesse contexto, o conjunto de saberes se faz necessario como um
direcionamento as praticas pedagdgicas realizadas no espaco da escola, tendo em
vista que os mesmos saberes, além de estarem presentes na formacdo dos
educadores, deverdo orientar a organizacdo e o funcionamento dos curriculos
escolares.

Com base nessa perspectiva, queremos trazer a tona a discusséo sobre a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), problematizando a fala das professoras e
gestoras, a fim de que possamos enriquecer o debate em torno dos contetdos
apresentados na Base e, consequentemente, o trabalho educativo que se desdobra
nas instituicdes de ensino.

Segundo Saviani (2016), a ideia de uma Base Comum Curricular surgiu do
movimento pela reformulacdo dos cursos de formacdo de professores. Essa
movimentagdo comecou a se consolidar no final dos anos de 1970, dando origem a |
Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em S&o Paulo nos dias 31 de marco, 1

e 2 de abril de 1980. Nessa ocasiao,

[...] foi criado o “Comité Pré Participagdo na Reformulagao dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura” que se transformou, em 1983, na Comisséo
Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formagdo de Educadores”
(CONARCFE). Esta, por sua vez, deu origem, em 1990, a atual ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao).
(SAVIANI, 20186, p. 21).

No entanto, durante esses eventos, a “Base Nacional Comum” nao foi
entendida de forma positiva, uma vez que nao se entrou em um acordo quanto a um

documento contemplar a parte comum do curriculo; nem ao menos o curriculo minimo.
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Em vez disso, deveria ser um principio norteador para a organizacdo dos cursos de
formacéo de professores no Brasil. Dessa forma, “seu contetdo néo poderia ser fixado
por um 6rgdo de governo, por um intelectual de destaque e nem mesmo por uma
assembleia de educadores, mas deveria fluir das analises, dos debates e das
experiéncias encetadas” (SAVIANI, 2016, p. 21), a fim de propiciar um consenso sobre
os aspectos fundamentais que deveriam subsidiar a formagcao dos profissionais da

educacado. Nesse sentido, 0 autor acrescenta que

[...] a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 20 de dezembro de
1996, incorporou essa ideia ao definir, no Art. 26, que “os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum”; e, no Art. 64,
que a formagado dos profissionais da educacgido “sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de poés-graduacdo, a critério da
instituicdo de ensino, garantida, nesta formagéo, a base comum nacional”
sem, entretanto, explicitar o significado dessa expressdo. Contudo, a
sequéncia do artigo 26, ao afirmar que a base nacional comum deve “ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada”, respalda a interpretagdo de que a “base nacional
comum” coincide com a parte comum do curriculo, conforme a legislagao
anterior. Com efeito, a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, definiu, no Art. 4°,
que “os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada [...]". (SAVIANI,
2016, p. 74).

Saviani (2016) ressalta que, em termos de LDB (Lei de Diretrizes e Base), a
Base Comum Nacional Curricular foi equacionada por meio da elaboracdo e
aprovacao do Conselho Nacional de Educacéao e das Diretrizes Curriculares Nacionais
a varios niveis e modalidades de ensino. Com isso, ficou explicito que, no inciso IV do
Art. 9°, a Unido ficaria encarregada de estabelecer “competéncias e diretrizes para a
educacao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo curriculos e
seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum”. O autor
ainda destaca que o proprio documento elaborado pelo MEC, no se refere a “Base
Nacional Comum Curricular”, se reporta as Diretrizes Curriculares Nacionais, definidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo, que até os dias de hoje continuam em vigor.
Para tanto, Saviani (2016) provoca a seguinte indagacao: “se a base comum ja se
encontra definida por meio das diretrizes curriculares nacionais, que sao mantidas,
qual o sentido desse empenho em torno da elaboragéo e aprovacao de uma nova
norma relativa a ‘base nacional comum curricular'?” (SAVIANI, 2016, p. 75).

Diante da questao apresentada, o autor afirma que
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Considerando a centralidade que assumiu a questao da avaliagéo aferida por
meio de testes globais padronizados na organizacdo da educac¢&o nacional e
tendo em vista a mencédo a outros paises, com destaque para os Estados
Unidos tomados como referéncia para essa iniciativa de elaborar a “base
comum nacional curricular’ no Brasil, tudo indica que a fungdo dessa nova
norma € ajustar o funcionamento da educacéo brasileira aos parametros das
avaliacdes gerais padronizadas. (SAVIANI, 2016, p. 76).

Nesse sentido, chama a atencéo para as limitacdes desta acéo, tendo em vista
a subordinacdo aos sistemas educacionais dos paises desenvolvidos, -
especialmente ao dos Estados Unidos — no que se refere a avaliagdo, pois, do ponto
de vista pedagdgico, ha uma grande distorcdo (SAVIANI, 2012, p. 316-317),
“entendimento que veio a ser reforgado pela ampla e contundente critica efetuada por
Diane Ravitch em 2011 sobre o sistema americano, que esta sendo tomado como
modelo pelo Brasil.”

De acordo com o Projeto Politico da escola

A avaliacao é realizada em diferentes momentos do processo educativo e por
meio de diferentes atividades, empregando-se diversos instrumentos. Da
mesma maneira que as formas de ensino devem ser definidas a partir dos
conteddos a serem ensinados, das caracteristicas dos alunos, das condi¢gbes
em que o ensino acontecera e, por fim, do perfil profissional do professor,
igualmente a definicdo das técnicas, dos processos e dos instrumentos
empregados para avalia¢cdo educacional dependerd de uma criteriosa andlise
dos fatores envolvidos no trabalho educativo.

Nesse contexto, pensamos ser necessario destacar a fala da coordenadora
gue, a nosso ver, contradiz 0 que estd em questdo na proposta do Projeto Politico

Pedagogico da instituicdo. De acordo com ela

As avaliagbes diagndsticas ja vém da Secretaria. Todas as escolas
municipais de Cambé recebem as mesmas provas. Depois eu faco a
tabulacéo, para saber o aluno que domina a escrita e o que ndo domina. Ai
uma vez por més nos fazemos reunido de coordenagdo. Ai as meninas da
secretaria sentam com a gente para orientar como esta o andamento, elas
ddo cursos, entre outras coisas. Os professores recebem monitoria das
profissionais da Secretaria de Educacdo, eles passam uma tarde com elas
recebendo formacao. Esses dias, o professor Saviani veio na apresentacéo
do curriculo. Tem a professora Marta também de Maringé que faz assessoria.
NOs estamos muito bem assessorados. O povo ndo d& valor, mas [...]
(COORDENADORA).

Tendo em vista tais afirmacfes, queremos chamar a atencdo para as
determinacdes da Secretaria de Educacdo. Uma vez que as avaliacbes sao

padronizadas para todas as escolas, as especificidades de cada instituicdo, a
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realidade da comunidade escolar, o perfil dos alunos e entre outras questdes sao
desconsideradas. Dessa forma, questiona-se a intencionalidade no trabalho
pedagogico.

Essa concepcdo ndo € convergente com a proposta de avaliacdo
fundamentada nos pressupostos da Pedagogia Historico-Critica, pois reitera as
diretrizes da Base que, segundo as consideracdes de Saviani (2012), enfatizam a
subordinacdo do Brasil aos sistemas educacionais de paises como os Estados
Unidos, padronizando até mesmo os modelos de avaliacdo. Dessa forma, reforcamos
que ndo ha uma forma perfeita e Unica de se avaliar o ensino e a aprendizagem.
Tampouco existe um instrumento de avaliacdo que elimine todas as davidas sobre o
guanto teriam sido atingidos os resultados almejados. Isso ndo significa, porém, que
devamos abdicar da busca de empregarmos, desenvolvermos e transformarmos
instrumentos e formas de avaliacdo, buscando alcancar o maximo de fidedignidade
dos resultados fornecidos pelos processos avaliativos, a fim de desenvolver a praxis.

Buscando a compreensdo da realidade sob a via da totalidade concreta,
também nos momentos da organizacdo do ensino e do método de estudo, foi
necessario o entendimento do todo, por meio de suas partes, mediante um processo
de abstracdo. Para que ndo nos limitAssemos aos fenbmenos de maneira imediata e
nos aproximassemos de sua esséncia, tivemos cuidado com a préxima categoria:
fendbmeno e esséncia.

De acordo com Sanchez Gamboa (1998), fenbmeno e esséncia possuem uma
relacao intima. Entretanto, o fenbmeno, ao mesmo tempo em que indica a esséncia e

o caminho que devemos seguir para alcanca-la, esconde-a. Assim,

Captar o fendbmeno de determinada coisa significa indagar e descrever como
a coisa em si se manifesta naquele fendmeno, e como ao mesmo tempo nele
se esconde. Compreender o fenémeno € atingir a esséncia. Sem o fenémeno,
sem a manifestacao e revelacéo, a esséncia seria inatingivel. (KOSIK, 2002,
p. 16).

Nesse sentido, queremos chamar a atencao para a compreensao do fenémeno
educativo estabelecido na escola pesquisada, entendendo, a priori, 0 contexto no qual
estéo inseridos os professores e gestores do municipio de Cambé. Destacamos aqui
guestdes relacionadas as formacdes pedagdgicas que sdo ofertadas pela Secretaria

Municipal de Educacéo.
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A partir da opcao pelo trabalho com a Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia
Historico-Critica, a Secretaria de Educacgéo convidou alguns estudiosos da area para
acompanharem a constituicdo do curriculo e, também, para formarem a equipe
docente da rede municipal de educacédo. Contudo, consideramos que os formadores
em questdo — como Newton Duarte, Saviani e Ligia Martins — desenvolveram estudos
e continuam trabalhando em torno da Filosofia e da Histéria da Educacdo. Dessa
forma, o trabalho com a didatica para a alfabetizacédo fica um pouco fragmentado,
considerando as condicdes objetivas de trabalho dos educadores. E possivel
identificar essas lacunas na formacdo de professores, quando, por meio das

entrevistas realizadas, as profissionais relatam que

S&o legais. Tudo que a gente tem la encaixa com a nossa proposta. E bem
dentro da nossa realidade. Nés tentamos seguir ao maximo as instrucées
dadas por eles. Quando o curriculo foi formulado, nds lemos, tudo certinho
[..], mas as vezes ndo entendemos o que eles (formadores) dizem. E
complicado. (P 1).

Professora 2: “As formacfes gerais sdo relevantes, pois ha sempre o que
aprender, ja que o professor esta em constante estudo e, os temas abordados nos
fazem refletir sobre a nossa pratica relacionada a teoria.”

Professora 3: “Eu acho que as formacdes sdo boas, porém ndo entendemos.
Faltam elementos para que possamos conseguir aplicar a teoria na pratica. As vezes
fica muito superficial, mas as formac¢des sao boas.”

Dessa forma, € possivel perceber que, embora as professoras reconhecam que
as formacgfes sdo validas para o crescimento profissional, por meio da aproximacao
com a teoria, ainda faltam elementos que contribuam com a mediacdo do
conhecimento no processo de alfabetizacdo. Assim, podemos inferir que a grande
questao esta no “como fazer” para que a teoria seja materializada na prética, uma vez
gue essas questdes metodologicas se apresentam em sala de aula muitas vezes de
forma tradicional e mecanizada. Para tanto, queremos apresentar as formacoes
gerais, realizadas no ano de 2018, envolvendo os professores do 1° e 2° anos do
Ensino Fundamental, como destacado no Quadro 3, a fim de ressaltar as tematicas
abordadas com os professores durante o ano letivo, considerando que as duas
primeiras formacdes ocorreram em fevereiro de 2018 e as demais em julho do mesmo

ano.
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PUBLICO

TEMA

PALESTRANTES

Diretores, coordenadores,
profissionais da Educacao
de

Fisica e

Infantil, professores
Educacao
professores do 1° e 2° ano

do Ensino Fundamental.

Educacao Especial

Dr. Marcelo Ubiali
(UNESP)

Professores do 1° e 2°
anos do Ensino
Fundamental, suporte
pedagdgico,
coordenadores

pedagdgicos, professor de
apoio permanente e de

sala multifuncional.

Textualizacéo: desafios

para o ensino da lingua

Dra. Maria llza
Zirondi
(UEL)

Professores do 1° e 2°
anos do Ensino
Fundamental, suporte
pedagdgico,
coordenadores

pedagdgicos, professor de
apoio permanente e de

sala multifuncional.

Ressignificando: a aula de
leitura a partir dos géneros

textuais

Dra. Claudia Hila
(UEM)

Professores do 1° e 2°
anos do Ensino
Fundamental, suporte
pedagadgico,
coordenadores

pedagdgicos, professor de
apoio permanente e de

sala multifuncional.

O processo de
alfabetizacdo a luz da
Psicologia Historico-

Cultural

Dra. Ligia Martins
(UNESP)

Fonte: a propria autora
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Tendo como base os temas das formacdes propiciadas aos professores no ano
de 2018, podemos perceber que existe uma preocupagdo da Secretaria com o
processo de alfabetizacdo na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural. No entanto,
ha um longo caminho a ser percorrido, considerando as dificuldades dessas
profissionais no que se refere a apropriacado dos conceitos da psicologia em questéo,
tornando, dessa forma, a mediacao do processo de alfabetizagédo fragmentada.

No processo de investigacdo pela esséncia das coisas e compreensdo dos
fendbmenos, fazem-se necessarias a Ciéncia e a Filosofia (KOSIK, 2002), com vistas
a, como afirma Lukacs (1968), chegar a concreticidade. Dessa forma, a partir das falas
destacadas acima, percebemos que a esséncia se encontrava dissolvida no fendmeno
sem que assumisse uma forma autbnoma, separada, pois, embora saibamos da
existéncia da esséncia no trabalho com a Teoria Histérico-Cultural e a Pedagogia

Historico-Critica, ainda existem lacunas com relacdo a formacao de conceitos.

De fato, tdo somente a concepcao dialético-materialista permite captar
conceitualmente, nesta relagdo reciproca de esséncia e fenémeno, a
proximidade da vida e, ao mesmo tempo, a separa¢do da vida cotidiana, o
retorno a imediaticidade que ocorre precisamente como decorréncia de sua
superacao, a presenca constante da esséncia, a qual, porém, ndo se coagula
em forma auténoma. (LUKACS, 1968, p. 227).

Portanto, enfatizamos que, o municipio tem oferecido formag¢des continuas aos
professores, com estudiosos da Teoria Histérico Cultural e da Pedagogia Histérico-
Critica. No entanto, de acordo com os professores entrevistados e com as
observacbes realizadas no contexto escolar, percebe-se que, as formacdes
proporcionadas aos professores, ficam no ambito da filosofia da praxis, abordando
especialmente, os conceitos da teoria. E, embora o trabalho com a elaboracdo de
conceitos seja primordial, é necessario um olhar voltado as praticas de formacao de
professores que contemplem as reais necessidades dos mesmos, de forma a garantir
que estes profissionais consigam estabelecer relacbes entre teoria e pratica,

fomentando a praxis educativa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta investigacdo, foi possivel refletir sobre diversos aspectos que
perpassam o0 contexto educativo, especialmente no que toca a mediacdo do
conhecimento no processo de alfabetizacdo, considerando os pressupostos da Teoria
Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica. As reflexdes despertadas, neste
contexto, apontaram novas questfes e hipoteses que necessitam ser investigadas.
Assim, a pesquisa nos provocou, a medida que possibilitou novas percepcdes acerca
do processo de ensino e de aprendizagem, o0 que, por sua vez, sugere-nos a
ampliacdo desse trabalho num outro momento.

Reiteramos que a presente pesquisa teve como objetivo compreender como se
d& a mediacao no processo de alfabetizacéo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
a fim de identificar como sdo materializados, no cotidiano da sala de aula, os
pressupostos tedricos e metodoldgicos da Teoria Historico-Cultural em consonancia
com a Pedagogia Historico-Critica. Nesse contexto, salientamos que a questdo que
direcionou esta investigacéo foi: quais as praticas de mediacao realizadas no contexto
de uma escola municipal da cidade de Cambé-PR e, como 0s pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, em consonédncia com a Pedagogia Historico-Critica, s&o
materializados na instituicdo, tendo como referéncia a alfabetizacéo de criancas do 1°
e 2° anos do Ensino Fundamental?

Para tanto, apoiamo-nos nas categorias dialéticas: trabalho, praxis, mediacao,
conteldo e forma e fendmeno e esséncia, a fim de que a nossa andlise pudesse ter
mais consisténcia, compreendendo o fenbmeno a partir da realidade concreta e,
chegando, dessa forma, a uma sintese. Nessa perspectiva, as categorias apontadas
foram essenciais para este trabalho, tendo em vista que cada uma delas, embora
estivessem relacionadas, destacaram-se em algum momento dessa investigacao,
considerando as analises realizadas a partir das observagfes e entrevistas feitas na
instituicdo de ensino. Foi possivel, assim, tecer consideracdes acerca da mediagéo
no processo de alfabetizacao e, além disso, fazer relacdes entre 0 nosso objeto de

estudo com o processo de formacado humana que se da, entre outras formas, por meio
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da educacéo.

Nesse sentido, buscamos, por meio da categoria dialética trabalho, entender
de que forma os professores e gestores compreendem o conceito de trabalho
educativo, que, de acordo com Saviani (2011, p. 13), “[...] € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histoérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens.” Para tanto, problematizamos o trabalho
na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica com os profissionais e, a partir dos
relatos dos mesmos, consideramos que, para os professores, trabalhar, de acordo
com a proposta da Pedagogia Historico-Critica, ainda € algo desafiador,
principalmente no que se refere aos procedimentos metodol6gicos. Ao passo que,
para a equipe pedagdgica, esse trabalho é possivel e esta sendo materializado na
instituicdo em questao.

Isto posto, percebemos a necessidade de uma fala alinhada, assim como de
uma formacdo de professores que possibilite a criacdo de estratégias de
alfabetizacdo, fundamentadas nos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural e da
Pedagogia Historico-Critica, a fim de que o trabalho educativo possa caminhar cada
vez mais em direcdo a finalidade da formacao humana, por meio da apropriacdo do
conhecimento.

Neste cenario, destacamos que a categoria dialética praxis foi fundamental
para a compreensdo do fendmeno estudado, uma vez que, entendida como uma
atividade do homem, capaz de transformar a natureza e a sociedade, possibilitou-nos
a problematizacdo de diversas questbes da realidade escolar. No entanto, ela foi
especialmente situada no contexto das observacoes realizadas em sala de aula, a fim
de que pudéssemos perceber, de forma mais evidente, as contradicdes estabelecidas
neste espaco.

Assim, questionamos o0s professores e gestores sobre a diferenca de trabalhar
com a alfabetizac&o na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e percebemos que,
embora os profissionais se preocupem com a intencionalidade do processo de ensino,
ainda existem lacunas no que se refere a formacdo de conceitos acerca da teoria e
da pedagogia adotada pelo municipio de Cambé para a constituicdo do curriculo. Foi
possivel observar que os educadores, ao apresentarem praticas de mediacéo, ainda
relacionadas a pedagogia tradicional, evidenciavam que 0s pressupostos de ambas
nao estavam sendo materializados na pratica. Destacamos também a fala dos

professores sobre a formacdo do sujeito critico, projetando essa criticidade para o
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tempo futuro, como se no tempo presente os estudantes ndo fossem capazes de
exercer a criticidade, que pode ser proporcionada por meio da problematizacdo da
realidade e da apropriacdo do conhecimento cientifico.

Essas questdes nos levam a refletir sobre em que medida a praxis tem sido
desenvolvida de forma a proporcionar a transformacdo da natureza e da sociedade,
entendendo essa transformagéo, num primeiro momento, como a mudancga do proprio
pensamento humano que, no contexto escolar, acontece por meio da mediacdo do
conhecimento cientifico.

Nesse sentido, a categoria dialética mediacdo foi enfatizada neste estudo,
considerando que, em torno desta, a nosso ver, esta a grande questdo do processo
de ensino e aprendizagem. Salientamos que, ao nos depararmos com as discussfes
acerca da mediacdo no cenario atual, percebemos que o debate demonstra, muitas
vezes, a mediacdo como algo relacionado apenas ao professor. Assim, este conceito
fica reduzido a questdo do auxilio que o educador oferece ao educando. No entanto,
reiteramos que o conceito de mediacdo é muito mais amplo e complexo,
especificamente na abordagem da Teoria Historico-Cultural, em que essa concepcéo
esta correlacionada ao conceito de trabalho.

De acordo com Sforni (2008), a mediacdo que se refere a relacdo entre
professor e estudantes sé vai acontecer quando o primeiro disponibilizar os contetdos
de forma a favorecer o processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a partir do
entendimento dos conteddos como elementos mediadores. O professor podera
contribuir para que os estudantes consigam realizar a apropriagdo do conhecimento
cientifico, desenvolvendo, dessa maneira, as acdes mentais objetivadas.

Dessa forma, queremos chamar a atencao para a concepc¢ao de mediacéo que
os professores entrevistados, no decorrer dessa pesquisa, apresentaram, destacando
que tais compreensfes ndo estdo em consonancia com a Teoria Historico-Cultural,
ou seja, os professores entendem mediacdo como uma relagdo em que o professor
transmite o conhecimento, e o estudante aprende. Embora os profissionais citem, em
suas falas, alguns instrumentos fisicos que costumam utilizar na mediacdo do
processo de alfabetizacdo, as observacdes em sala de aula revelam que o processo
de ensino poderia ser mais explorado, tendo em vista a qualidade das mediacdes
proporcionadas neste espaco. Concluimos, ainda, que os professores apresentam
dificuldades em seguir os passos da didatica da Pedagogia Histérico-Critica, ndo os

contemplando em seus planejamentos.
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A categoria dialética contetudo e forma se revelou, em nosso estudo, como
fundamental para o entendimento do fendbmeno investigado, uma vez que, a partir das
observacbes em sala de aula, buscamos perceber 0s seus elementos no
desenvolvimento do trabalho educativo.

Considerando forma como a maneira pela qual o professor possibilita o contato
do estudante com um determinado conteudo, percebemos que, nas salas do 1° e 2°
anos, os conteudos foram apresentados da mesma forma, ou seja, por meio de aulas
expositivas, ndo havendo instrumentos fisicos que proporcionassem o trabalho
concreto com os estudantes, além dos livros didaticos. Ressaltamos que, durante as
observacdes, nao foi possivel identificar trabalhos em grupo, o que néo favoreceu, a
nosso ver, as aprendizagens por meio das trocas de saberes e interagdes.

Nessa perspectiva, queremos destacar ainda que, de acordo com Martins
(1996), articular os conteudos escolares com a realidade e os interesses dos alunos
€ uma premissa para que tenhamos um ensino comprometido com a classe
trabalhadora. Nesse sentido, problematizamos a Base Nacional Comum Curricular,
chamando a atencdo para a padronizacdo dos conteudos e modelos de avaliacéao,
conforme a BNCC sugere e que, de acordo com Saviani (2012), revela a subordinacao
do Brasil aos sistemas educacionais de paises como os Estados Unidos.

Dessa forma, é importante enfatizar a concepcao dos professores e gestores
sobre a Base, tendo em vista que os profissionais entrevistados acreditam que a
mesma esta alinhada a proposta da Pedagogia Histdrico-Critica. Assim, concluimos
que um estudo mais aprofundado acerca dos pressupostos tedricos e metodolégicos
da BNCC se faz necessério no contexto da instituicdo de ensino. Reiteramos que um
mesmo conteldo pode ser apresentado de diferentes formas para os estudantes, e
cabera ao professor elaborar a melhor forma que atenderd os seus educandos,
considerando as suas condi¢des objetivas de vida, buscando, por meio do processo
de alfabetizacdo, uma educacéo que vise a emancipacao do sujeito e a transformacéo
social.

Por fim, por meio da categoria dialética fenbmeno e esséncia, vislumbramos
as contradicdes entre o que o fenbmeno aparenta ser e 0 que ele é, em esséncia,
partindo da premissa de que “captar o fendmeno de determinada coisa significa
indagar e descrever como a coisa em si se manifesta naquele fenbmeno, e como ao
mesmo tempo nele se esconde.” (KOSIK, 2002, p. 16). Para tanto, no cenario da

instituicdo de ensino, problematizamos a questao da formacao de professores, tendo
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em vista que o municipio em questdo investe nessa area, estabelecendo parcerias
com diversos estudiosos. No entanto, constatamos que, embora 0 municipio esteja se
dedicando, trazendo profissionais renomados no ambito educacional, ainda existem
lacunas na formacao de professores, especialmente no que se refere a apropriacao
de conceitos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica. Dessa
forma, ficou evidente, por meio das falas e das préticas observadas em sala de aula,
0 quanto os professores ainda sentem dificuldades em relacionar teoria e pratica, de
modo que, algumas profissionais alegam ndo compreenderem o que tais estudiosos
dizem e, portanto, justificam a néo aplicabilidade da teoria citada.

Isto posto, defendemos um trabalho de formagdo com os professores,
articulado aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-
Critica. No entanto, € necesséario que estas formacbes contemplem, ndo sé os
aspectos tedricos e filoséficos, mas também o processo de alfabetizacdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a fim de que o professor possa ser subsidiado em sua
pratica, podendo, dessa forma, mediar o conhecimento cientifico com
intencionalidade, fomentando o trabalho educativo no chdo da escola.

Outro aspecto importante a ser pontuado nessa investigacéo € a questdo dos
conceitos elaborados por Vigotski que, em suma, ajudam-nos na compreensao do
desenvolvimento humano, entendendo-o como um produto das relagdes sociais
possibilitadas por mediacdes. Nessa perspectiva, estes conceitos nos oportunizam
novas concepcOes acerca do processo de aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores.

Assim, no contexto da sala de aula, é fundamental que o professor esteja
consciente destes processos, para que possa mediar os conhecimentos de forma a
responder as necessidades dos estudantes, uma vez que, no desenvolvimento
humano, a educacéo se estabelece como uma mediagdo essencial. Como destaca
Mészaros (2006, p. 263), “Nenhuma sociedade pode perdurar sem seu sistema
proprio de educacdo.” A educagao tem a fungéo de promover a formagao do individuo
por meio de praticas pedagdgicas.

Contudo, acreditamos que as consideracdes realizadas nesta pesquisa foram
relevantes para que pudéssemos ter um novo olhar para a tematica em questao.
Salientamos ainda a necessidade de fomentar o debate em torno da mediacao na
perspectiva da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, a fim de que

possamos encontrar respostas que nos ajudem a compreender 0 processo educativo,
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considerando a complexidade que nos apresenta. Reiteramos que, com esta
pesquisa, nao tivemos a pretensdo de apresentar o “como fazer”, mas de apontar
caminhos em direcdo ao que entendemos ser possivel no contexto educativo.
Concluimos, portanto, que o trabalho desenvolvido provocou diversas reflexdes
no sentido de superarmos as praticas de alfabetizacdo ainda fundamentadas nas
pedagogias tradicionais. Devemos potencializar as mediacbes do conhecimento
cientifico numa perspectiva dialética, buscando, dessa forma, a promocdo da
formacdo humana, no bojo de uma sociedade mais justa e igual para todos, por meio

de uma educagdo que emancipe, liberte e desperte o pensamento critico nos sujeitos.
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APENDICE A - Roteiro elaborado para a realizacdo das observacées

1) Quais préticas de mediacao voltadas a alfabetizacdo sdo reveladas no contexto
das salas de aula?

2) O ambiente educativo da escola favorece as aprendizagens, valorizando a
socializacdo e a convivéncia?

3) A prética pedagogica dos(as) professores(as) é intencional e planejada?

4) A gestéo escolar demonstra-se democratica, compartilhando as decisfes e as
informagdes com a equipe docente e com a comunidade?

5) As condicfes de infraestrutura possibilitam que os professores desenvolvam um
trabalho de qualidade?

6) A escola oferece projetos que propiciem a comunicacdo e a participacdo da
sociedade, considerando o entorno da escola?
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APENDICE B - Roteiro elaborado para a realizac&o das entrevistas
semiestruturadas

1)

O que vocé entende por mediacao?

2)

O que vocé entende pelo conceito de alfabetizacdo?

3)

Cite uma pratica de mediacao que vocé utiliza no processo de alfabetizacéo.

4)

Como trabalhar a alfabetizacédo na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica?

5)

O que significa a Teoria Histérico-Cultural e a qual a sua contribuicdo na
aprendizagem?

6)

O que vocé entende por Pedagogia Historico-Critica? Qual € o seu impacto no
trabalho?

7

Qual é a maior dificuldade?

8)

Como acontecem as formacdes? O que € discutido nas formacdes € colocado
em préatica? Se sim, como? Se ndo, quais sdo as maiores dificuldades?

9)

A escola oportuniza situagdes objetivas para que a proposta se concretize, a fim
de proporcionar esse trabalho?

10) Como vocé percebe a BNCC? Ela estd em consonancia com o PPP da escola?

11) Como vocé identifica os niveis de alfabetizacdo? Como o trabalho é
desenvolvido a partir dessa constatacao?

12)Qual é a sua concepcdo de crianca?






