
Resumo: Este artigo objetiva apresentar os resultados 
da pesquisa que analisou os aspectos da organização 
do ensino no que se refere à integração das práticas 
socioculturais dos estudantes às práticas pedagógicas 
desenvolvidas na sala de aula, de modo a apreender 
formas pelas quais os professores estabelecem ligações 
entre os conteúdos e as condições sociais, culturais 
e materiais dos alunos. O objetivo é investigar a 
organização das atividades de ensino e os modos de 
promover interfaces entre as práticas socioculturais 
dos alunos e as práticas pedagógicas desenvolvidas 
na sala de aula. Para respondermos aos objetivos 
foram realizadas pesquisas bibliográficas e de campo, 
em que utilizamos como instrumentos de coleta de 
dados a observação e a entrevista semiestruturada 
com a professora da disciplina de ciências. Quanto aos 
resultados obtidos, compreende-se que a professora, na 
organização do ensino, raramente fez a integração entre 
as práticas pedagógicas e as práticas socioculturais 
dos alunos com vistas a promover a formação e 
desenvolvimento dos conceitos científicos. Desse modo, 
as experiências vivenciadas pelos alunos em suas 
condições sociais e materiais não são incorporadas 
nas práticas de mediação pedagógica voltadas para 
ações potencializadoras da aprendizagem visando o 
desenvolvimento cognitivo dos alunos.
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Abstract: This article aims to present results of the 
research that analyzed the aspects of teaching 
organization with regard to the integration of students 
socio-cultural practices with the pedagogical practices 
developed in the classroom, in order to apprehend 
ways in which teachers establish connections between 
the contents and the social, cultural and material 
conditions of students. The objective is to investigate the 
organization of teaching activities and ways to promote 
interfaces between students socio-cultural practices and 
the pedagogical practices developed in the classroom. 
In order to respond to the objectives, bibliographic 
research and field research were carried out, were we 
used observation instruments and semi-structured 
interviews with the teacher of the science discipline as 
data collection instruments. As for the results obtained, 
it is understood that the teacher, in the organization 
of teaching, rarely made the integration between the 
pedagogical practices and the students in order to 
promote the formation and development of scientific 
concepts. In this way, experiences lived by students in 
their social and material conditions are not incorporated 
into pedagogical mediation practices aimed at actions 
that enhance learning aiming at the students cognitive 
development.
Keywords: Historical-cultural Theory. Didactics. 
Teaching.
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Introdução
A integração entre práti cas socioculturais e práti cas pedagógicas tem o propósito de 

compreender os impasses que vêm afetando as escolas públicas ao longo dos anos devido a 
políti cas educacionais baseadas em resultados (LIBÂNEO; FREITAS, 2018). Tais políti cas atuam 
negati vamente na organização da escola e nas práti cas pedagógicas dos professores, inibindo, 
ou até mesmo impedindo, a escola em organizar o ensino de forma que o currículo promova 
arti culação entre práti cas pedagógicas e socioculturais vivenciadas pelos estudantes. As po-
líti cas em curso no Brasil se contrapõem a uma visão de escola e de ensino voltada para o 
desenvolvimento das capacidades intelectuais e da personalidade dos alunos, tal como sugere 
Libâneo:

Pela aprendizagem, práti cas sociais se convertem em funções mentais do indivíduo, pro-
duzindo mudanças qualitati vas no seu modo de ser e de agir, ou seja, atuando no desenvolvi-
mento humano. Essa formação de ações mentais ou novos usos de uma ação mental reque-
rem, por parte dos alunos, uma ati vidade de aprendizagem própria monitorada pelo docente, 
cujo papel pelo professor implica uma intervenção intencional na formação de processos men-
tais do aluno (LIBÂNEO, 2012, p. 341).

Estudos sobre esse tema destacam formas de diferenciação nas escolas. De modo im-
plícito, “quando as respostas dos estudantes às exigências escolares não são as esperadas ou 
quando o comportamento deles difere em relação a padrões de obediência, conformidade, 
interesse e produti vidade esperados” (ESPINOZA, 2007, p.1).

Patt o (2015) também evidencia as consequências causadas pela discriminação e opres-
são de alunos provenientes de ambientes econômico e culturalmente desfavorecidos que, no 
discurso da escola, chega à idade escolar sem condições de cumprir o que se exige dele. Ela 
ressalta a afi rmação de outra pesquisadora em relação às raízes do fracasso escolar: 

o aluno proveniente, em sua maioria, de ambientes econômica e culturalmente des-
favorecidos, que não têm possibilidade de lhes proporcionar a esti mulação e o treinamento 
necessário a um bom desenvolvimento global, chega à idade escolar sem condições de cumprir 
o que a escola exige dele (POPPOVIC apud PATTO,1987, p.41). 

Em consequência, Patt o (2015) afi rma que em nossa sociedade se esti gmati zou como 
crença à incompetência das pessoas pobres, tanto que até mesmo pesquisadores que adotam 
uma postura críti ca não estão livres dela, justi fi cando essa ati tude por meio  de publicações 
referentes ao processo de ensino e aprendizagem desenvolvido em sociedades de classe, em 
que são evidentes as condições que podem explicar por si só as altas taxas de reprovação e 
evasão, no entanto, permanecem a enfati zar a carência cultural em suas teses. 

De modo semelhante, a refl exão de Paulo Freire sobre o ato de ensinar, entre outros 
requisitos, pode nos ajudar a entender as práti cas pedagógicas e socioculturais, pois, segundo 
o educador, tal ato exige respeito aos saberes dos educandos, como podemos ler a seguir:

Pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente à escola, o dever de não só 
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a 
ela – saberes socialmente construídos na práti ca comunitária – mas, também, discuti r com os 
alunos a razão de ser de alguns desses saberes em relação com o ensino dos conteúdos. Por-
que não aproveitar a experiência que têm os alunos de viver em áreas da cidade descuidadas 
pelo poder público para discuti r, por exemplo, a poluição dos riachos e dos córregos e os baixos 
níveis de bem-estar das populações, os lixões e os riscos que oferecem à saúde das pessoas? 
[...] Porque não estabelecer uma ‘inti midade’ entre os saberes curriculares fundamentais e a 
experiência social que os alunos têm como indivíduos? [...] (FREIRE, 1996, p. 30).

Nessa mesma tônica, o sociólogo francês Dubet (2003) destaca a ocorrência de proble-
mas pedagógicos nas escolas por não ser levado em conta o diferente capital cultural trazido 
pelos alunos de segmentos sociais menos favorecidos em relação àquele esperado pela escola 
bem como o desconhecimento de “regras ocultas” do funcionamento escolar. O autor destaca 
que todos os pais são pessoas informadas e capazes de auxiliar seus fi lhos, de forma exitosa, 
no processo educacional.  

Escrevendo sobre a natureza do trabalho docente numa perspecti va críti ca, Libâneo 
afi rma que “boa parte do campo da didáti ca refere-se às mediações pelas quais se promoverá 
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o encontro entre o aluno com sua experiência social concreta e o saber escolar” (1994, p. 140). 
Completa o autor:

O trabalho docente consiste numa ati vidade mediadora 
entre o individual e o social, entre o aluno e a cultura social 
e historicamente acumulada. Mas, trata-se de um aluno 
enquanto ser concreto e histórico, síntese de múlti plas 
determinações, produto de condições sociais e culturais. [...] 
Os múlti plos condicionamentos subjeti vos e socioculturais 
que medeiam o ato pedagógico colocam três aspectos que 
tem efeitos signifi cati vos sobre o processo didáti co: a) os 
meios didáti cos de estí mulo ao aluno face a essas mediações; 
b) a diferenciação do trabalho docente faces às diferenças 
culturais; c) a fl exibilidade metodológica do professor que lhe 
permiti rá tomar decisões de cunho pedagógico-didáti co, face 
a situações pedagógicas concretas e específi cas da sala de aula 
(1994, p. 143).

Hedegaard e outros pesquisadores uti lizam a expressão “ensino culturalmente sensível” 
para designar uma proposta pedagógica, dentro da perspecti va de Vygotsky, que relaciona 
o conhecimento coti diano e o conhecimento da matéria, levando em consideração explicita-
mente, no ensino dos conteúdos, as condições histórico-culturais dos alunos. Segundo esses 
autores:

O ensino culturalmente sensível visa ajudar as crianças 
a usar o conhecimento da matéria para compreender as 
relações encontradas na vida coti diana entre a cultura de 
sua comunidade e outras culturas (cultura dominante, 
cultura escolar, cultura de outras comunidades). Vygotsky 
(1982) argumenta que a aquisição de conhecimento de 
matéria amplia o signifi cado do conhecimento coti diano, 
enquanto o conhecimento da matéria só pode ser entendido 
e tornar-se funcional para a criança se eles se basearem no 
conhecimento coti diano da criança. Se o ensino conseguir 
criar esta relação, a criança será capaz de usar o conhecimento 
aprendido como ferramenta para analisar e refl eti r sobre suas 
ati vidades coti dianas. O conhecimento da matéria, assim, 
torna-se integrado com o conhecimento coti diano da criança 
e pode se transformar em conceitos funcionais para a criança 
(HEDEGGARD et alii, 2001, p. 122).

Com o suporte desses posicionamentos chegamos ao objeti vo geral da pesquisa: inves-
ti gar a organização das ati vidades de ensino e os modos de promover a integração das práti cas 
socioculturais dos alunos às práti cas pedagógicas desenvolvidas na escola. Este objeti vo geral 
desdobrou-se em três objeti vos específi cos:

B uscar e analisar indícios de formas de organização do ensino que façam inter-relação 
entre práti cas pedagógicas e práti cas socioculturais;

Verifi car a relação entre ensino, metodologia e procedimentos de ensino; 
Analisar como são considerados os elementos do contexto social e cultural dos alunos.
 P ara alcançar os objeti vos propostos, foram realizadas pesquisas qualitati va e de campo 

uti lizando observação e entrevista como instrumentos de coleta de dados. A observação foi 
realizada em sala de aula e entrevista semiestruturada com a professora e a coordenadora 
pedagógica.

O que os dados revelam
Nas análises efetuadas com base nos dados coletados e na teoria escolhida como refe-

rência o que pudemos apurar é que a professora, na organização do ensino, raramente fez a 
integração entre as práti cas pedagógicas e as práti cas socioculturais dos alunos com vistas a 
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promover a formação e desenvolvimento dos conceitos cientí fi cos. Nos registros de observa-
ção pode-se constatar que foi muito pouco frequente o aproveitamento das vivências sociocul-
turais dos alunos presentes em seu coti diano, local (família, mídias, experiências sociais etc.) 
e a inserção do conteúdo dessas vivências nas interações pedagógicas e inter-relação com os 
conteúdos cientí fi cos

O tema da relação entre o ensino e a realidade concreta dos alunos não é novo na pes-
quisa educacional. É comum nos livros de didáti ca e de metodologia do ensino afi rmar-se que 
é preciso levar em conta as necessidades e interesses dos alunos e considerar a realidade de 
suas vivências. Frequentemente há o discurso de que o ensino precisa ser diversifi cado para 
atender as necessidades individuais dos alunos. Nos últi mos anos, a questão da diversidade 
sociocultural na escola ganhou destaque no campo da educação com o desenvolvimento de 
uma tendência pedagógica denominado “multi culturalismo” (MOREIRA; CANDAU, 2003). Ou-
tra questão que diz respeito ao tema é a educação inclusiva com a ideia de uma educação que 
inclua todos e que, para isso, é preciso que os professores considerem no seu trabalho de sala 
de aula, a diversidade humana.

Do ponto de vista das políti cas educacionais, há um consenso sobre o papel da edu-
cação no progresso da sociedade decorrendo daí a necessidade de assegurar o acesso e a 
permanência na escola para toda a população, principalmente aquela em idade escolar. Há, no 
entanto, diversas visões acerca das formas pelas quais se cumpre esse papel. Hoje em dia no 
Brasil, as políti cas ofi ciais pregam uma educação para todos, mas dentro de uma visão estreita 
de ensino, uma vez que ele se restringe a um currículo para a preparação ao trabalho imediato 
(LIBÂNEO; FREITAS, 2018). De todo modo, esse posicionamento tem levado à intensifi cação 
da ampliação das oportunidades de escolarização para a população pela universalização do 
acesso e a permanência na escola, ampliando-se signifi cati vamente os índices de matrícula 
escolar. Sabe-se, no entanto, que a esse movimento, sem dúvida com traços democráti cos, 
não correspondeu uma melhora da qualidade da educação pública, pois há sufi cientes dados 
estatí sti cos para mostrar altos índices de reprovação e abandono e baixos índices de aprovei-
tamento escolar (OLIVEIRA, 2007).

Esse quadro traz à tona uma das questões mais sensíveis ao trabalho dos professores: 
o que explica os altos índices de reprovação e abandono? Como propiciar um ensino para 
todos e, ao mesmo tempo, levar em conta as singularidades individuais e sociais dos alunos? 
É possível alcançar objeti vos comuns de aprendizagem e, ao mesmo tempo, considerar a di-
versidade sociocultural dos alunos? A postulação de que os alunos possam ati ngir objeti vos 
comuns de aprendizagem tem sido considerada por pesquisadores em educação brasileiros 
(FÁVERO, 2005; GATTI, 2007; GOMES, 2008; SOARES, 2005), uma garanti a real de justi ça social 
no processo educati vo e pressuposto para a conquista da cidadania. No entanto, como assegu-
rar esses objeti vos em face da diversidade individual e social dos alunos? Especifi camente, o 
que fazer para que alunos que ingressam na escola com diferentes condições sociais, culturais 
e materiais, mas que, por justi ça, ati njam objeti vos comuns de aprendizagem como condição 
para conquistar cidadania?

Não é necessário muito esforço para se constatar que, a despeito de existi r no meio do 
professorado uma aceitação das orientações inscritas em documentos de órgãos ofi ciais do 
Governo Federal e dos Estados voltadas para o atendimento à diversidade e à educação inclu-
siva, as práti cas pedagógicas nas escolas são ainda fortemente tradicionais, com um ensino 
homogêneo que, na verdade, não leva sufi cientemente em conta a diversidade individual e so-
cial dos alunos. Cabe, portanto, a pergunta: o ensino público é realmente inclusivo? E em que 
senti do é? A diversidade individual e social é levada em consideração no trabalho pedagógico 
dos professores? Esta pesquisa representa o propósito de buscar saber como está acontecen-
do o atendimento à diversidade individual e social dos alunos (recomendação dos sistemas de 
ensino e até uma crença dos professores) em face à exigência de se propiciar a todos o alcance 
de objeti vos comuns de aprendizagem.

O que esta pesquisa pretende, em face dessa problemáti ca, é investi gar como vem se 
dando a integração entre práti cas pedagógicas e práti cas socioculturais no ensino escolar. 
Presume-se que questões como diversidade social e cultural, necessidades e interesses dos 
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alunos, ensino e realidade dos alunos, se encontram inseridas nas práti cas socioculturais vi-
venciadas pelos alunos.

De acordo com Libâneo:
Há, pois, uma relação entre o desempenho escolar e as práti cas das quais os alunos 

parti cipam, o que signifi ca dizer que a aprendizagem (incluindo o êxito ou insucesso das apren-
dizagens) está infl uenciada pela interação entre os alunos e as práti cas socioculturais que vi-
venciam na família, nas relações correntes no local em que vive, nas escolas. Ou seja, crianças 
e jovens estão na escola para adquirir competências para a vida adulta, como ler e escrever, 
contar, etc., de modo que o papel da escola é integrar os conceitos cientí fi cos com os conceitos 
coti dianos trazidos de casa e do meio social, elevando os conceitos coti dianos a um patamar 
mais elevado de desenvolvimento cogniti vo. ( LIBÂNEO, 2015, p.15).

A expressão “práti cas socioculturais” remete ao conceito de cultura que transpassa vá-
rias áreas de conhecimento, mas com um signifi cado muito presente na educação. Nos apoia-
mos aqui, inicialmente, no conceito formulado por Perez Gomez:

Considero como cultura o conjunto de signifi cados, expectati vas e comportamentos 
comparti lhados por um determinado grupo social, que facilitam e ordenam, limitam e poten-
cializam, os intercâmbios sociais, as produções simbólicas e materiais e as realizações indivi-
duais e coleti vas em um marco espacial e temporal determinado (PÉREZ GÓMEZ, 1998, p. 16).

No campo da educação, a noção de práti cas socioculturais levou a uma visão pedagógica 
em que se busca a contextualização do ensino, seja para trazer para a sala de aula as vivências 
dos alunos em suas condições concretas de vida, seja para se garanti r aprendizagens signifi ca-
ti vas. 

Esta ideia aparece, também, em Hedegaard para quem o ensino dos conteúdos está 
diretamente relacionado ao contexto. Para a pesquisadora, os conteúdos são uma condição do 
processo de aprendizagem, mas não sufi cientes, é preciso considerar os contextos. Ela afi rma:

as práti cas e tradições culturais são um fator chave na formação de competência, apro-
priação de conhecimentos e de identi dade pessoal da criança por meio da parti cipação em 
diferentes práti cas, estas funcionam tanto como contexto para a aprendizagem da criança 
quanto como conteúdo: a criança defronta-se com o conhecimento de práti cas (HEDEGAARD, 
2004, p. 25).

Hedegaard expressa, assim, a conexão entre práti cas socioculturais e práti cas pedagógi-
cas, ou seja, as práti cas socioculturais e insti tucionais que crianças e jovens comparti lham na 
família, na comunidade e nas várias instâncias da vida coti diana são, também, determinantes 
na formação de capacidades e habilidades, na apropriação do conhecimento e na identi dade 
pessoal. Nesse senti do, elas representam não apenas o contexto da aprendizagem mas tam-
bém conteúdos de aprendizagem. Ainda conforme a autora, cada pessoa parti cipa de con-
textos socioculturais diversifi cados, e cada contexto tem um senti do e signifi cados diferentes 
(2004, p. 25).

Posto este assunto como questão de pesquisa, trata-se de saber: Como a pesquisa edu-
cacional tem abordado a relação entre as práti cas pedagógicas (ou seja, formas de organização 
do ensino) e as práti cas socioculturais dos alunos? Em outros termos, como vem sendo consi-
derada a inserção, no trabalho de sala de aula, de aspectos como experiência social concreta 
dos alunos, condições sociais concretas e materiais de vida, diversidade individual e sociocul-
tural? Que indicações metodológicas vêm sendo oferecidas nessas pesquisas para promover a 
interface entre os conteúdos escolares e os contextos de vida dos alunos?

Nesse senti do, o levantamento bibliográfi co se torna uma condição indispensável para 
compreendermos o que os pesquisadores têm escrito nos últi mos cinco anos sobre essa temá-
ti ca, ou em temáti cas relacionadas com o objeto de estudo.

Dentro da teoria histórico-cultural, o signifi cado do contexto sociocultural dos alunos 
no processo de ensino-aprendizagem, bem como os desdobramentos dessa relação na prá-
ti ca pedagógica, são analisados em sequência de três perspecti vas teóricas dentro da teoria 
histórico-cultural arti culadas entre si. A primeira refere-se a Vygotsky, que formulou os concei-
tos básicos da teoria histórico-cultural. A segunda a Davydov, que formulou a teoria do ensino 
desenvolvimental e, dentro dela, a ati vidade de estudo como forma de organização do ensino. 
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A terceira a Hedegaard que, na base das duas perspecti vas anteriores, formulou a teoria do 
ensino radical-local, isto é, o ensino que liga a formação do pensamento teórico às práti cas 
socioculturais. O objeti vo do arti go é aclarar a contribuição da teoria histórico-cultural para a 
formulação de indicações metodológicas para o processo de ensino-aprendizagem que levem 
as crianças a desenvolver os processos psicológicos superiores em arti culação com as práti cas 
socioculturais e insti tucionais.

No sistema conceitual de Vygotsky, o contexto social e cultural exerce papel na ati vidade 
escolar. Esse papel tem suas raízes no desenvolvimento ontogenéti co com base na lei da dupla 
formação, ou seja, no desenvolvimento cultural da criança, toda função aparece duas vezes: 
primeiro no nível social (interpsicológico) e mais tarde no nível individual (intrapsicológico). 
Daí decorre a importância das mediações culturais pelo professor que surgem na zona de de-
senvolvimento proximal. É abordada, a seguir, a visão de Vygotsky sobre as relações entre os 
conceitos espontâneos e cientí fi cos por ser um modelo geral de desenvolvimento cogniti vo da 
teoria.

Ao analisar a concepção de cultura em Vygotsky, destaca-se a importância do ensino es-
colar (formal) no desenvolvimento dos estudantes. A cultura, para Vygotsky, é produto das leis 
históricas determinadas pelas condições concretas da existência humana e fruto das relações 
sociais internalizadas e expressadas através dos signos. Nessa condição, sua apropriação pelos 
alunos é condição da humanização do ser humano.

A teoria histórico-cultural, desde os estudos iniciais de Vygotsky para a formulação de 
uma nova concepção de psiquismo e ciência psicológica, buscou na Filosofi a, especifi camente 
no materialismo histórico dialéti co, o marco metodológico para desenvolver suas investi ga-
ções. Essa teoria ressalta a explicação histórica do desenvolvimento e das transformações da 
sociedade por meio de contradições sociais, como resultado da própria ati vidade humana, ou 
seja, o desenvolvimento humano é produto das relações sociais expressas pela apropriação 
dos signos. Escreve Vygotsky:

O desenvolvimento cultural de qualquer função, incluindo atenção, é que o ser social 
no processo de sua vida e ati vidade elabora uma série de estí mulos e sinais arti fi ciais. Graças a 
eles, o comportamento social da personalidade é orientado; os estí mulos e sinais assim forma-
dos são acordados nos meios fundamentais que permitem o indivíduo dominar seus próprios 
processos comportamentais (VYGOTSKY, 1995, p.149, tradução nossa).

Uma das teses básicas da teoria histórico-cultural é que a mente humana se consti tui 
e se desenvolve não na dependência de fatores biológicos, mas na dependência das relações 
sociais. Como descrevem Libâneo e Freitas (2007, p.43), “para Vygotsky, a consti tuição histó-
rico-social do desenvolvimento psicológico humano ocorre no processo da ati vidade humana, 
por meio da apropriação da cultura e mediante a comunicação com outras pessoas”. Nesse 
processo é que os seres humanos vão se tornando humanos no senti do histórico-cultural do 
termo, ou seja, vão se transformando mediante a apropriação do conjunto cultural e histórico 
de conhecimentos, saberes, práti cas, modos de relações etc., acumulados e disponibilizados 
nas práti cas sociais (PERES e FREITAS, 2004, p. 14).

 Desse modo, Vygotsky defendeu a tese de que o desenvolvimento do psiquismo huma-
no ocorre no processo de apropriação da cultura mediante a comunicação com outras pessoas. 
Rego (2007) realça a compreensão de Vygotsky de que as característi cas humanas não estão 
presentes desde o nascimento do indivíduo, mas resultam da interação dialéti ca do homem e 
seu meio histórico-cultural no contexto das práti cas sociais. Condições essenciais para o desen-
volvimento, portanto, são as relações com outros e a apropriação da cultura. As preocupações 
sobre o desenvolvimento da aprendizagem e a construção do conhecimento perpassavam pela 
produção da cultura, como resultado das relações humanas. Sendo assim, procurou entender 
o desenvolvimento intelectual a parti r das relações histórico-sociais, demonstrando que o co-
nhecimento é socialmente construído pelas e nas relações humanas.

Fundamentado nas teses do materialismo histórico dialéti co, enfati zou-se que as ori-
gens das formas superiores de comportamento consciente deveriam ser estudadas nas rela-
ções sociais que a pessoa sustenta com o mundo exterior, na ati vidade práti ca, ou seja, não 
deve haver discrepância entre o mundo real e a ati vidade práti ca com a formação cultural e 
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cientí fi ca que visa o desenvolvimento das funções psíquicas superiores. Desse modo, a criança 
nasce apenas com funções psicológicas elementares e, a parti r do aprendizado da cultura, 
essas funções se transformam em funções psicológicas superiores (VYGOTSKY, 1991). Como se 
pode prever, o contexto social em que a criança se desenvolve, as experiências por ela viven-
ciadas e vividas vão favorecendo sua trajetória.

Segundo Baquero, o projeto vygotskiano foi uma busca dos fundamentos da cultura 
humana, com um importante papel atribuído aos símbolos e às práti cas culturais. Destaca-
-se, assim, o caráter histórico e social dos processos psicológicos superiores. O papel que os 
instrumentos de mediação protagonizam em sua execução e, num plano metodológico, a ne-
cessidade de um enfoque genéti co em psicologia (BAQUERO, 1998, p.25). Assim é que a inte-
ração social é fundamental para transformar o homem de ser biológico em ser humano social 
e a aprendizagem corolário das relações sociais ajuda a construir os conhecimentos que dão 
suporte ao desenvolvimento humano.

Vygotsky conclui que o social é um fenômeno mais anti go que a cultura por ser uma 
peculiaridade que diz respeito às formas de vida. A esse respeito, afi rma Sirgado:

Enquanto expressão das múlti plas formas que pode tomar a sociabilidade, o social é um 
fenômeno mais anti go que a cultura, pois é um dos atributos de certas formas de vida, o que 
nos permite falar de uma sociabilidade biológica, natural. Anterior à cultura, o social adquire 
dentro da cultura novas formas de existência. Sob a ação criadora do homem, a sociabilidade 
biológica adquire formas humanas, tornando-se modos de organização das relações sociais 
dos homens.  Neste senti do, o social é, ao mesmo tempo, condição e resultado do apa-
recimento da cultura. É condição porque sem essa sociabilidade natural a sociabilidade 
humana seria historicamente impossível e a emergência da cultura seria impensável. 
É, porém, resultado porque as formas humanas de sociabilidade são produções do homem, 
portanto obras culturais (2000, p. 53).

Baquero estende ao ensino escolar a ligação do contexto sociocultural com o desenvol-
vimento humano, destacando que o desenvolvimento dos processos psicológicos superiores 
depende de situações sociais específi cas nas quais o sujeito parti cipa. Ele escreve:

O desenvolvimento é concebido, então, como um processo culturalmente organizado, 
processo do qual a aprendizagem em contextos de ensino será um momento interno e “neces-
sário”. A organização cultural do desenvolvimento geral e, especifi camente cogniti vo se refere, 
em últi ma instância, à ação educati va em senti do amplo. Tal ação pode ser reconhecida nos 
processos de educação familiar, mas parece possuir uma especifi cidade crucial no ensino es-
colar. Essa especifi cidade deriva do fato de que o desenvolvimento dos Processos Psicológicos 
Superiores, no contexto da teoria, depende essencialmente das situações sociais específi cas 
em que o sujeito parti cipa. Os Processos Psicológicos Superiores são especifi camente huma-
nos, enquanto histórica e socialmente consti tuídos. São produto da “linha de desenvolvimento 
cultural”, e sua consti tuição é, em certo senti do, conti ngente (BAQUERO, 1998, p.26).

Nesse mesmo raciocínio, Smolka (2000, p. 27-28) sinteti za a internalização como uma 
construção teórica central na perspecti va de Vygotsky e se refere ao processo de desenvolvi-
mento e de aprendizagem como incorporação da cultura, como domínio dos modos culturais 
de agir, pensar, de se relacionar com outros, consigo mesmo, e que aparece como contrário a 
uma perspecti va naturalista ou inati sta”. 

Essas interpretações do pensamento de Vygotsky, esclarecem as relações entre as prá-
ti cas socioculturais e as práti cas pedagógicas no ensino, tema principal desta pesquisa. Com 
efeito, não há educação que não esteja penetrada dos processos culturais do contexto em 
que se encontram os alunos, portanto, não é possível uma situação pedagógica separada das 
questões culturais da sociedade. Contexto sociocultural e situações pedagógicas estão entrela-
çados e não podem ser pensadas e analisadas sem uma arti culação específi ca entre esses dois 
contextos. Os comportamentos humanos são condicionados pelo contexto, eles não podem 
ser compreendidos ou interpretados se não conhecermos as determinações dessa situação e 
do conhecimento elaborado no meio das vivências.

Segundo Libâneo (2013), a aprendizagem escolar deve ser um fator de ampliação das 
capacidades dos alunos no senti do de promover mudanças em si e nas condições objeti vas 
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em que vivem, fundamentando-se na éti ca da justi ça social. Para isso, trata-se de arti cular a 
formação cultural e cientí fi ca com as práti cas socioculturais dos alunos, de maneira a arti cular 
as ações pedagógicas elencadas pelo professor na organização do ensino e as práti cas socio-
culturais dos aprendizes.

A cultura, assim, tem papel central no desenvolvimento psicológico do ser humano. 
Considerando as característi cas diversifi cadas dos contextos socioinsti tucionais que envolvem 
a estrutura de um contexto cultural parti cular, torna-se necessário pesquisar como a cultura 
escolar parti cipa do desenvolvimento humano e como ela infl uencia os processos de mudança 
e determina seu percurso. A esse respeito escreve Vygotsky:

a cultura origina formas especiais de conduta, modifi ca a ati vidade das funções psicoló-
gicas, edifi ca novos níveis no sistema do comportamento humano em desenvolvimento. [...] no 
processo de desenvolvimento histórico, o homem social modifi ca os modos e procedimentos 
de sua conduta, transforma suas inclinações naturais e funcionais, elabora e cria novas formas 
de comportamento especifi camente culturais (VYGOTSKY, 1995, p. 34).

Dessa forma, o processo do conhecimento e da aprendizagem propriamente dita resul-
tam na apropriação da experiência sociocultural, através da mediação pedagógica. A práti ca 
pedagógica é parte integrante da formação dessas capacidades e a aprendizagem, consequen-
temente, é a garanti a de sua aquisição.

É nesse quadro de referência que se insere o papel da educação escolar. Com base 
no pensamento de Vygotsky, os seres humanos se apropriam da atividade sócio-histórica e 
coletiva dos indivíduos e, com isso, se humanizam. O desenvolvimento humano, portanto, 
depende da educação e a forma pela qual ocorre essa dependência é o ensino. O ensino 
possibilita a apropriação das capacidades sócio-históricas formadas e objeti vadas na cultura 
material e espiritual, com isso, promove o desenvolvimento global da personalidade. Mana-
corda (2007, p.89) reforça esse entendimento ao afi rmar que educar é formar o homem em 
sua totalidade, é construir o homem omnilateral. Para ele, a omnilateralidade é “a chegada 
histórica do homem a uma totalidade de capacidades produti vas e, ao mesmo tempo, a uma 
totalidade de consumo e prazeres”. Fundamentado nas contribuições teóricas de Vygotsky, 
Libâneo (2012, p. 25) destaca que o papel da escola “é prover aos alunos a apropriação da 
cultura e da ciência acumuladas historicamente, como condição para seu desenvolvimento 
cogniti vo, afeti vo e moral, e torná-los aptos à reorganização críti ca de tal cultura”.

É justamente nesse sentido que Vygotsky (1982) argumenta que a aquisição do conhe-
cimento do assunto amplia o signifi cado do coti diano, enquanto o conhecimento da matéria 
só pode ser compreendido e tornar-se funcional para a criança se ela se baseia no seu conheci-
mento coti diano. Se o ensino consegue criar essa relação, a criança será capaz de usar o conhe-
cimento aprendido como ferramenta para analisar e refl eti r sobre suas ati vidades diárias. O co-
nhecimento do assunto torna-se, assim, integrado ao conhecimento de seu dia a dia e pode se 
desenvolver em conceitos funcionais, em que o conteúdo e a forma se defi nem mutuamente.

Nas análises efetuadas com base nos dados coletados e na teoria escolhida como refe-
rência o que pudemos apurar é que a professora, na organização do ensino, raramente fez a 
integração entre as práti cas pedagógicas e as práti cas socioculturais dos alunos com vistas a 
promover a formação e desenvolvimento dos conceitos cientí fi cos. Nos registros de observa-
ção pode-se constatar que foi muito pouco frequente o aproveitamento das vivências sociocul-
turais dos alunos presentes em seu coti diano, local (família, mídias, experiências sociais etc.) 
e a inserção do conteúdo dessas vivências nas interações pedagógicas e inter-relação com os 
conteúdos cientí fi cos.

Ficou visível, também, que na maior parte das ati vidades levadas a efeito não houve 
parti cipação e cooperação entre os alunos de modo a promover situações em que existi ssem 
trocas qualitati vas por meio da interação, sob a mediação da professora. 

Observou-se que as aulas ainda estão pautadas na forma tradicional e empirista predo-
minante nas escolas atualmente, sem introduzir o pensamento teórico capaz de promover o 
desenvolvimento cogniti vo.

Em uma aula que acompanhamos, a professora uti lizou um recurso audiovisual (slides), 
através deste meio, ela apenas comunicou aos alunos as conclusões cientí fi cas da investi ga-
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ção do objeto “solo”, contudo, não leva os alunos ao caminho investi gati vo do conceito. Isso 
mostra que a ati vidade proposta pela professora não promove a ati vidade de ensino, nem a 
ati vidade de estudo. Um exemplo desta abordagem fi ca ilustrado na seguinte situação:

A professora retoma: – Então, chegamos à conclusão que      
existem diferentes ti pos de solo. Quais são os ti pos de solo?

Aluno (P): – Arenoso, argiloso e humífero.

Aluna (F): – Professora, solo argiloso é que tem muita argila?

A professora fala: – Espera que vamos chegar lá. (Fragmento 
da descrição de observação em sala de aula do dia 6 de junho 
de 2018).

Libâneo e Freitas (2017, p. 357) asseveram que, na ati vidade de estudo, o objeto de 
assimilação é intencionalmente colocado. Sendo assim, é necessário que as tarefas de estudo 
apresentem ações que promovam mudanças internas, de reorganização mental, apoiadas nos 
conceitos cientí fi cos e nas relações de aprendizagem como um processo interno de transfor-
mação do objeto de conhecimento e dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Considerações Finais 
Na pesquisa realizada, investi guei os conhecimentos práti cos que orientaram as práti cas 

educati vas de uma professora do 6º ano do Ensino fundamental na disciplina de ciências, des-
velando algumas das lógicas que guiaram e deram sustentação às suas ações pedagógicas. Os 
resultados mostraram que a práti ca de cada professora é orientada por princípios singulares, 
próprios das situações enfrentadas, que se encontram permeadas por concepções e crenças 
parti culares, determinantes sociais, históricos e cogniti vos, os quais guiam sua atuação profi s-
sional no contexto escolar.

N  as análises efetuadas com base nos dados coletados e na teoria escolhida como r efe-
rência, o que pudemos apurar é que a professora, na organização do ensino, raramente fez a 
integração entre as práti cas pedagógicas e as práti cas socioculturais dos alunos com vistas a 
promover a formação e desenvolvimento dos conceitos cientí fi cos. N os registros de observa-
ção pode-se constatar que foi muito pouco frequente o aproveitamento das vivências sociocul-
turais dos alunos presentes em seu coti diano, local (família, mídias, experiências sociais etc.) 
e a inserção do conteúdo dessas vivências nas interações pedagógicas e inter-relação com os 
conteúdos cientí fi cos.

Ficou visível, também, que na maior parte das ati vidades levadas a efeito não houve 
parti cipação e cooperação entre os alunos de modo a promover situações em que existi ssem 
trocas qualitati vas por meio da interação, sob a mediação da professora. 

Observou-se que as aulas ainda estão pautadas na forma tradicional e empirista predo-
minante nas escolas atualmente, sem introduzir o pensamento teórico capaz de promover o 
desenvolvimento cogniti vo.

A professora demonstrou certa escuta em relação à fala dos alunos, porém a qualida-
de das perguntas e provocações formuladas aos alunos eram sempre em termos de conteú-
do empírico. O emprego de problemas e situações desencadeadoras não apareceram. Desse 
modo, as experiências vivenciadas pelos alunos em suas condições sociais e materiais não são 
incorporadas nas práti cas de mediação pedagógica voltadas para ações potencializadoras da 
aprendizagem visando o desenvolvimento pleno dos alunos. Contudo,  outros pontos funda-
mentais foram analisados, dentre eles estão as condições de trabalho da professora, a falta 
de formação conti nuada e as difi culdades que a professora enfrenta por não ter formação na 
disciplina que ministra especifi camente no 6º Ano do Ensino Fundamental.

Espera-se que as refl exões aqui provocadas possam contribuir nas discussões sobre for-
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mação conti nuada de professores com o objeti vo de repensar a práti ca pedagógica exercida. 
Finalizando, acredito que pesquisas dessa natureza podem contribuir para a discussão de pos-
sibilidades mais críti cas e concretas em educação com o intuito de desconstruir a geração de 
desigualdades sociais no bojo da escola pública.
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