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A No processao de desenvol vimento todas es
complexo sistema hierarquico onde a fungcdo central ou reitora € o
desenvolvimento do pensamento, a funcdo de formacdo de conceitos. Todas

as restantes funcdes se unem a essa formacédo nova, integram com ela uma

sintese complexa, se intelectualizam, se reorganizam sobre a base de
pensament o e nmvVYGOTSKI,L01R, p.419) (



RESUMO

Esta pesquisa de Mestrado em Educacdo tem como objetivo geral analisar a
importancia dos conhecimentos cientificos e respectivos conceitos para o
processo de desenvolvimento do pensamento conceitual nas aulas de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental. A presente dissertacdo é composta por trés
capitulos de cunho tedrico em que discute o processo de desenvolvimento
humano e do seu psiquismo; o processo de desenvolvimento do pensamento; e
0 papel da educacédo escolar no processo de despendimento do pensamento
conceitual. E por dois capitulos dedicados ao momento de coleta e analise de
dados. Por fim é feita uma analise e discussdo dos dados a partir da teoria.
Esta pesquisa se embasa nos pressupostos tedricos e metodoldgicos da teoria
histérico-cultural, bem como da pedagogia histérico-critica, ambas enraizadas
no método materialista histérico dialético. Para a coleta de dados foram
realizadas observacdes em sala de aula, leituras do livro didatico de Lingua
Portuguesa utilizado em sala de aula e dezesseis encontros de intervencao
com vistas a verificar a apropriagcdo por parte dos alunos, dos conceitos
veiculados em aula. Alguns resultados demonstraram que os participantes da
pesquisa encontram-se, de fato, na etapa de pensamento por complexos,
corroborando os pressupostos de Vygotski; e também foi discutida a
problemética da transmisséo e socializagdo dos conceitos em sala de aula e
por meio do livro didatico.

Palavras-Chave: Pensamento Conceitual; Teoria Historico-Cultural; Pedagogia

Historico-Critica



ABSTRACT

This Master's Degree in Education research has the general objective of
analyzing the importance of scientific knowledge and its concepts for the
development process of conceptual thinking in Portuguese language classes in
elementary education. The present dissertation is composed of three theoretical
chapters in which it discusses the process of human development and its
psychism; The process of development of thought; And the role of school
education in the process of dispensing conceptual thinking. And by two
chapters dedicated to the moment of data collection and analysis. Finally an
analysis and discussion of the data is made from the theory. This research is
based on the theoretical and methodological assumptions of historical-cultural
theory, as well as historical-critical pedagogy, both rooted in the dialectical
historical materialist method. Data were collected in the classroom, readings of
the Portuguese language textbook used in the classroom and sixteen
intervention meetings to verify the appropriation by the students of the concepts
conveyed in class. Some results have shown that the research participants are,
in fact, in the stage of complex thinking, corroborating Vygotsky's assumptions;
And the problem of the transmission and socialization of concepts in the
classroom and through the didactic book was also discussed

Keywords: Conceptual Thinking; Historical-Cultural Theory; Historical-Critical

Pedagogy
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INTRODUCAO

O interesse pela pesquisa e discussao acerca da contribuicdo da
educacdo escolar para o processo de desenvolvimento do psiquismo,
especificamente da funcdo superior do pensamento conceitual, surgiu a partir
de estudos teoricos realizados no curso de graduagdo em psicologia e
estendeu-se para o projeto de mestrado que engendrou as reflexdes para a
investigacdo desse importante objeto de estudo, o pensamento humano.

A insercdo do pesquisador desta dissertacdo no GEIPEEthc
(Grupo de Estudos Intervencdo e Pesquisa em Educacdo Escolar e Teoria
histérico-cultural) para realizacdo de estudos tedricos e praticos sobre a teoria
historico-cultural, seguidas da participacdo em projetos de intervencao,
realizados pelos membros do GEIPEE no interior de uma escola publica de
ensino fundamental da cidade de Presidente Prudente/SP, engendraram as
condicbes para a efetivagcdo desta pesquisa que ora se materializa nesta
dissertacdo de mestrado.

Esclarecemos que as pesquisas-intervencdo do GEIPEE nas
escolas da cidade e regido, baseiam-se na teoria historico-cultural e na
pedagogia histérico-critica e utilizam as atividades ludo-pedagdgicas como
metodologia de intervencdo na tentativa de promover o desenvolvimento dos
sujeitos em suas maximas possibilidades.

Além das intervencBes na escola, o GEIPEE se reune
sistematicamente para realizacao de estudos e reflexes tedrico-metodoldgicas
sobre as pesquisas de iniciacdo cientifica, mestrado e doutorado realizadas
pelos membros do grupo, fator que contribui significativamente para o interesse
do pesquisador desta dissertagcdo avancar nos seus estudos e propor uma
investigagdo do processo de desenvolvimento do pensamento humano.

Ao estudar os Tomos Il e IV das obras escolhidas de Vygotski
onde o mesmo autor afirma que o pensamento em conceitos é a fungao reitora
gue guia todo o desenvolvimento psiquico e, principalmente, em conversa com
o orientador desta pesquisa, resolvemos assumir esse objeto de pesquisa e

discutir as contribuicdes da educacédo escolar numa escola de ensino
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fundamental para o processo de desenvolvimento do pensamento conceitual
dos estudantes.

Durante a pesquisa foram realizadas observacdes sistematicas de
uma sala de quarto ano do ensino fundamental, visando identificar conceitos
trabalhados pela professora e propostos pelo livro didatico em que ela se
baseava para a preparacdo das aulas. Posteriormente, foram realizados 16
encontros de intervencdo visando compreender se 0s conceitos foram
realmente apropriados pelos alunos escolhidos. Participaram das intervencoes,
seis criangas de ambos o0s sexos e com 10 anos de idade. Os conceitos
verificados foram os géneros textuais Conto, Biografia, Autobiografia, Noticia e
Reportagem. Estes géneros foram trabalhados em sala de aula pela professora
por meio de livro didatico.

A teoria histérico-cultural e pedagogia histérico-critica afirmam
gue o desenvolvimento humano ocorre por meio da transmisséo por parte dos
adultos e professores e apropriacdo, por parte das criancas, dos
conhecimentos historicamente produzidos e sistematizados pela humanidade e
que isto ocorre por meio do trabalho educativo, mais especificamente, na
escola. Neste caso, a pesquisa apoiou-se na justificativa de que os conceitos
cientificos que promovem o desenvolvimento nas maximas possibilidades
devem ser ensinados na escola.

Definimos como problema desta pesquisa compreender se de fato
0s conceitos cientificos sdo ensinados na escola, como sdo ensinados e se
verdadeiramente sdo apropriados pelos alunos e qual sua relacdo com o
desenvolvimento do pensamento conceitual. Para tanto formulamos como
objetivo geral desta pesquisa analisar a importancia dos conhecimentos
cientificos e respectivos conceitos para o processo de desenvolvimento do
pensamento conceitual nas aulas de Lingua Portuguesa do ensino
fundamental.

Visando cumprir 0 objetivo geral e responder ao problema e
pesquisa, elaboramos trés objetivos especificos: Identificar os conceitos
veiculados pelo professor em sala de aula e no livro didatico; verificar se houve

apropriagao, por parte dos alunos, dos conceitos trabalhados em sala de aula
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pelo professor; e discutir as implicagbes da apropriagdo de conceitos no
pensamento conceitual dos estudantes.

Quanto a organizacao desta dissertacéo, os capitulos teoricos da
pesquisa, serdo trés. No primeiro faremos uma discussao acerca do processo
de desenvolvimento do psiquismo como representacao subjetiva da realidade,
buscando em autores continuadores das obras de Vygotski, Leontiev e Luria,
bem como nos proprios autores classicos.

No que se refere ao segundo capitulo, este tratara da questéo
fulcral desta pesquisa, que é o processo de desenvolvimento do pensamento
em conceitos conforme descrito por Vygotski, especialmente no Capitulo 5 do
tomo Il das obras escolhidas. Vale ressaltar que o autor retoma o assunto em
outras obras que serdo também utilizadas neste trabalho. Por fim o capitulo
terceiro que ira tratar da questdo da importancia da escola e da atividade
educativa.

No capitulo posterior faremos a descricdo metodologica e dos
dados coletados em sala de aula por meio de observacao e nas intervencoes,
bem como alguns apontamentos sobre o livro didatico utilizado pela professora.
Tratara de problematizar os dados e discuti-los teoricamente. E finalizando, as
consideracdes finas trardo as conclusfes desta pesquisa e algumas reflexdes
gue consideramos importantes e decorrentes do processo de pesquisa.

E necessario explicitar que este trabalho se baseia no aporte
tedrico e metodoldgico do materialismo historico dialético. Método este que a
teoria histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica se baseiam. A teoria
histérico-cultural neste trabalho terd como pedagogia mediadora a pedagogia
histérico-critica justamente pelo fato de as duas teorias estarem arraigada no
mesmo método.

A teoria histoérico-cultural concebe o ser humano como um ser de
natureza social, portanto, tudo o que ele tem de humano foi conquistado por
meio de relagcbes sociais e historicas. O centro do desenvolvimento humano,
bem como de seu psiquismo esta na atividade social de trabalho. O psiquismo
é formado por fungdes psiquicas que no decorrer da histéria em sociedade
avanca de fungbes psiquicas elementares para funcdes superiores, processo

este que se da por meio da mediacao dos signos. Este psiquismo se expressa
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como uma representacao subjetiva da realidade objetiva e é possibilitado por
uma unidade ideal material.

O pensamento humano tem como principal funcdo resolver os
problemas que se impdem no dia a dia e dentro do sistema funcional complexo,
0 pensamento, tem como funcdo organizar e dar significado a tudo o que é
captado, selecionado, identificado e armazenado pelas demais fungdes
mentais. Na escola, dadas as devidas condi¢cdes, o pensamento pode evoluir
de uma condicdo mais elementar para superior, assim como as demais
funcdes. A esta evolugéo Vygotski chama de periodizagcdo do desenvolvimento
do pensamento conceitual que ocorre desde o nascimento. Tal periodizacao
passa por trés fases fundamentais que logo mais, no capitulo dois, serdo
descritas, que sdo pensamento sincrético, pensamento por complexos e

pensamento conceitual.
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CAPITULO 1 i O CONCEITO DE PSIQUISMO A LUZ DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

O presente capitulo tem como objetivo apresentar o conceito de
psiquismo a partir dos pressupostos da teoria histérico-cultural. Para tanto,
realizaremos um percurso apontando a concepcdo de desenvolvimento
humano presente na teoria. Apontaremos também o trabalho como atividade
vital e promotora do desenvolvimento humano, bem como dissertaremos sobre
a nhatureza social do psiquismo humano e seu desenvolvimento como
representacdo subjetiva da realidade por meio de processos psiquicos
interfuncionais e enfatizaremos a educacdo como processo essencial na

formacdo humana.

1.1 A concepcao histérico-cultural de desenvolvimento

A teoria histérico-cultural compreende que o ser humano é um ser
social e por isso, tudo o que ele tem de humano € fruto da apropriacdo da
cultura produzida pelas geracdes anteriores (LEONTIEV, 1978). Neste caso,
podemos compreender que o homem aprende a ser humano, sendo que a
principal caracteristica da apropriacdo da cultura € que por meio dela
desenvolvem-se em cada ser humano fungdes psiquicas superiores
(MARTINS, 2013).

Sabemos que ndo ha que se contestar a materialidade organica
que d& sustentacdo para o desenvolvimento do psiquismo, no entanto ha que
se enfatizar a sua natureza social. E por meio das respostas, reacdes inatas
gue todos os animais superiores tem a possibilidade de garantir sua existéncia,
sendo a evolucdo biologica do cérebro que garante a diferenciagdo dos
homens em relag&o aos outros animais. Podemos afirmar, ainda, que é através
da atividade realizada no meio circundante junto a outros seres humanos que o
psiguismo desenvolve (MARTINS, 2013)

A atividade é uma categoria fundamental para a compreenséo do
desenvolvimento humano com base na teoria historico-cultural. A atividade

decorre do meio social que o0 sujeito ocupa, depende de sua condicdo de
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classe, das relacbes e condi¢des objetivas de vida, assim como de mediagdes
culturais, apropriacdes e objetivagbes materiais e simbolicas constituintes de
sua personalidade.

Precisamos compreender que cada ser humano, desde o seu
nascimento, situa-se num determinado espaco e vive um determinado tempo
histérico, sendo que, para participar desse processo e produzir seus meios de
existéncia, precisa se objetivar. Para Duarte (1993), o individuo se objetiva a
partir da apropriacdo das objetivacdes construidas pela humanidade, sendo
que a relacdo objetivacdo-apropriagdo, que se realiza em condicdes
determinadas pela atividade social, € que possibilita a formacdo do género
humano e dos individuos.

Podemos afirmar, entdo, que o ser humano se desenvolve
fundamentalmente por meio da atividade social que é a atividade de trabalho e
nesse movimento de apropriacdo-objetivacdo -cultural, considerando suas
condicBes objetivas de vida, desenvolve suas fun¢des psiquicas superiores, as
quais, na sua génese apresentam-se como elementares e, paulatinamente, se
complexificam até atingirem a qualidade de superiores.

Com base na teoria marxiana, o trabalho 1 atividade vital humana
I pode ser reconhecido na relacdo dialética do homem com a natureza, em
gue, ao mesmo tempo que o homem transforma a natureza ele se transforma,
humanizando-se ao lados dos outros homens, sendo esse processo viabilizado
por meio da atividade denominada vital (MARX, 2004)

Para Duarte (1993) o homem ao produzir os meios para a sua
existéncia produz, através de sua atividade intencional, uma realidade voltada
as suas necessidades e, nesse processo, humaniza-se pois, a medida em que
acontece a transformacao da realidade objetiva (natureza material) o0 homem
passa por uma transformacdo subjetiva (imaterial) e, nesse processo se
objetiva, se reconhece nessa acdo e se humaniza, constréi um mundo
adequado a sua realidade, constréi sua histéria com outros homens, constroi
um mundo humanizado.

Decorrente da afirmacdo de que as caracteristicas do género
humano precisam ser apropriadas pelos homens, Duarte (1993) ressalta a

importancia da mediacao, realizada por outros homens, para a consolidacao
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desse processo, vez que a significacao social da objetivacdo a ser apropriada
somente € garantida pela media¢cédo de outros sujeitos sociais.

Para Duarte (1993, p.46-47), tais apropriacbes se realizam de
maneir a Omedi ati zadabd Vi a rel a-»es
reconhecer essa mediacdo como imprescindivel no processo de formacao do
individuo, o autor, remetendo-se a Leontiev, afirma que o processo de
formacdo do individuo é, em esséncia, um processo educativo.

O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da historia
social e objetivando-se no interior dessa histéria, ou seja, sua formacgéo se
realiza através da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relagdo se
efetiva sempre no interior de relacdes concretas com outros individuos, que
atuam como mediadores entre ele [0 individuo] e 0 mundo humano, o mundo
da atividade humana objetivada.

E importante lembrar que para Marx e Engels (1999) a
compreensao de atividade vital humana ndo se limita aquela atividade que
garante a sobrevivéncia fisica do individuo, mas atividade vital € aquela que
consegue reproduzir o género humano e possibilitar a construgéo histérica da
realidade humana ou seja, a atividade vital precisa garantir as condi¢bes
materiais e objetivas para a existéncia do género humano, pois sem essa
condicdo nao ha histéria.(MARX E ENGELS, 1999)

Para Leontiev (1978, p. 76) "a hominizacdo dos antepassados

animais do homem se deve ao aparecimento do trabalho e, sobre esta base, a

ocorr

sociedadeo. Portanto, podemos compreender

todo o processo de desenvolvimento humano, desde a linguagem, o
pensamento, a consciéncia e todas as demais func¢des psiquicas chegando a
formacao da personalidade humana.

A atividade de trabalho é uma atividade produtiva e social, por
isso se diferencia radicalmente da atividade realizada pelos demais animais.
Os homens, por meio do processo comunicativo, que é fruto da convivéncia em
coletividade, realizam uma diviséo técnica do trabalho, fato que significa dizer
gue no coletivo, cada participante atuante numa determinada atividade,
assume diferentes acdes para a consecucdo da atividade que é realizada em

prol do coletivo.
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Leontiev (1978, p.280) descreve brevemente que a passagem do

animal ao homem ocorre por um processo descrito da seguinte maneira: O

primeiro est §8gipepaRcidleinmIimi griacddad dio h oane mo

se pela prevaléncia de leis biologicas, € representado pelo Australopiteco, que
eram animais gregérios, andavam de forma vertical e se utilizavam de objetos
rudimentares e ainda nao trabalhados e apresentavam meios primitivos de
comunicacao.

O segundo estagio é marcado pela passagem ao homem que
percorre desde o aparecimento do Pitecantropo até o Neandertal. As
caracteristicas essenciais deste periodo sdo o surgimento da producdo de
instrumentos e as primeiras formas de convivéncia em sociedade mediadas
pelo trabalho e novos elementos surgiam no desenvolvimento do homem
(LEONTIEV, 1978). Nesse periodo os homens se desenvolvem sob a influéncia
da linguagem e do trabalho e passam a depender do processo de producao.

Nas palavras do autor,

Assim se desenvolvia 0 homem, tornando sujeito do processo social
do trabalho, sob a acdo de duas espécies de leis: em primeiro lugar,
as leis bioldgicas, em virtude das quais os 6rgaos se adaptam as
condicdes e as necessidades da producdo; em segundo lugar as leis
s@cio-historicas que regiam o desenvolvimento da prépria producéo e
os fendmenos que ela engendra (LEONTIEV, 1978, p. 281).

Dito isso, Leontiev (1978) avanca e afirma que o homem supera,
pelo processo social de trabalho, as etapas que o desenvolvimento era regido
por leis naturais e passa agora para a um novo momento na sua historia

evolutiva, chegando ao tipo de homem atual, qual seja, 0 Homo Sapiens. Esta

etapa o autor chama de essenci al por

viragem representa 0 momento em que O processo de desenvolvimento
bioldgico do homem passa agora a ser regido especialmente por leis socio
hist-ricas, superando os per2o0dos |
gque o homem definitivamente formado possui jA todas as propriedades
biolégicas necessarias ao seu desenvolvimento socio-hi st - r i co
(LEONTIEV, 1978, p. 281).

Com o desenvolvimento social e histérico, as aquisicbes da

humanidade sdo transmitidas as geragbes futuras por um meio

e

e

ent os

c
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especificamente humano que é a educacgdo. A atividade social oferece essa
possibilidade ao homem, de transmitir conhecimentos e experiéncias, assim
como socializar os objetos culturais as geracdes futuras, tudo isso garantido
pela educacéo.

A atividade de trabalho possibilita aos homens a criagédo de
objetos que satisfazem as suas necessidades e, além disso, cria 0s meios para
producdo de tais instrumentos, desde os mais simples aos mais complexos. Ao
produzir objetos as aptidées dos homens, seus conhecimentos e o saber-fazer
cristalizam-se nesses produtos, gerando em cada individuo que deles se
apropriar, a possibilidade de desenvolvimento das aptiddes neles cristalizadas
(LEONTIEV, 1978).

Leontiev (1978) assegura que cada geracao nova inicia sua vida
em um contexto social, histérico e cultural criado por geracdes anteriores. A
apropriagao destas objetivacdes humanas somente se efetiva para o individuo,
guando este participa da sociedade pela atividade de trabalho, desenvolvendo
assim aptiddes humanas especificas. Neste caso o0 desenvolvimento da
linguagem, do pensamento, memoria, atencdo e outras fungdes psicoldgicas
superiores, assim como da consciéncia e da personalidade, também ocorre sob
estas condi¢cdes de aprendizagem em coletividade.

Est 8§ fora de guest «o, a8 exped@émailar a O a
individual do homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formacao de
um pensamento loégico ou matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondent eso (LEONTI EV, 1978, p . 284)
apropriacdo dos resultados dos saberes e conhecimentos produzidos por
geracBes precedentes é possivel desenvolver o pensamento e as demais
funcdes mentais especificamente humanas. Sendo assim, uma crianga nunca
desenvolver-se-4 como um ser humano, se for privada do contato com homens
mais experientes e que oportunizem a aprendizagem das aptidoes
especificamente humanas.

Nas palavras de Leontiev (1978, p. 285)

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que
a natureza lhe d& quando nasce ndo lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana.
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O autor reitera neste trecho que ndo ha qualquer possibilidade de
as aptiddes e caracteristicas especificamente humanas serem transmitidas por
meio de hereditariedade biolégica. Com isso fica claro que para que o
pensamento e outras fungbes psicologicas superiores, se desenvolvam nas
méaximas possibilidades, € preciso que o individuo tenha oportunidade de se
apropriar dos conhecimentos, saberes e conceitos produzidos pela sociedade a
ele precedente. Tal aquisicdo s € possivel por meio da transmissédo de tais
conteudos por parte dos adultos e, na escola, principalmente pelos
professores, por exemplo. Fica claro, portanto, que o "ser" humano € de
natureza social.

A educacdo pode ter diversas formas e uma delas, afirma
Leontiev, € a imitacdo no caso de criancas pequenas. As criangas imitam as
operacdes dos adultos até o momento em que vai a escola para aprender
efetivamente através do processo de ensino. Sem tais processos (ensino e
educa-«0) seria iIimposszvel a transmi ss«o d
da historia sé é, portanto possivel com a transmisséo, as novas geracdes das
aqui si-»es da cultura humana, i s 78pp. ®, com
291). Quanto mais avancos e progressos da humanidade, mais necessaria se
torna a educacao.

A formacdo humana, portanto, é sempre resultado de um
processo educativo ou seja, sempre ha alguém sendo educado, e alguém
como mediador dessa educacgéo que veicula conhecimentos, valores, ideias e
experiéncias; processo esse que se efetiva no interior de determinada pratica
social, fato notdrio para compreendermos a natureza social humana pois, como
afirma Saviani (2011) o que nédo € garantido pela natureza (bioldgica) precisa
ser produzido historicamente ou seja, 0s proprios homens e sua humanizacéo
precisam ser construidos no processo histérico. Segundo o autor, podemos
compreender que "a natureza humana nédo é dada ao homem, mas é por ele
produzida sobre a base da natureza bio-fisica" (SAVIANI, 2011, p.13).
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1.2 O processo de desenvolvimento do psiquismo

O psiquismo humano é compreendido pela teoria histérico-cultural
como uma unidade dialética material ideal, que possibilita a formacdo da
i magem sda tealidateiobjetiva por meio de um sistema interfuncional
compl exoo (MARTI NS, 2013, p . 288) . O psiqui
configurada pela evolucdo biolégica do ser humano em decorréncia das
relacdes sociais, da comunicacao e do trabalho, ou seja, o cérebro humano é
material, possui uma estrutura, conexdes neuronais, neoformacdes e sistemas
que possibilitam o desenvolvimento do psiquismo humano e, nesse sistema
psiquico, as funcfes psiquicas garantem a representacdo do mundo real de
forma subjetiva. Tais fungBes psiquicas sdo elementares, naturais em sua
origem, porém pelas apropriacbes da cultura humana podem se tornar
superiores, complexas.

A psicologia histérico-cultural concebe o reflexo psiquico da
realidade objetiva como uma indissoltvel unidade do objetivo e do subjetivo. E
objetivo devido seu conteudo, visto que reflete os objetos e fendbmenos
exteriores. Também € objetivo pelo fato de ser um processo proprio do Sistema
nervoso humano, prova € que se manifesta em diferentes atos externos e na
conduta do individuo. Porém €, ao mesmo tempo, subjetivo por se tratar de um
sujeito que reflete no plano dos seus pensamentos o mundo real (ANJOS,
2013).

O desenvolvimento do psiquismo humano, nesse sistema
funcional complexo e dinamico, acontece a partir da mediacdo dos signos ou
instrumentos psiquicos, sendo que nesse rumo, Vigotski (2004) aponta que no
comportamento do homem desenvolvem-se dispositivos artificiais dirigidos para
o dominio de seus proprios processos psiquicos, estes, por sua vez, auxiliam
na solucdo de problemas psicologicos, tal qual a ferramenta ou instrumentos
técnicos, auxiliam o homem em seu trabalho material.

Vygotski  (2013) apos analisar o0s estudos sobre o

desenvolvimento psiquico cria um método nomeado de método instrumental
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em psicologia. O autor faz uma analogia entre instrumentos psicolégicos e
instrumentos técnicos, onde os segundos se destinam ao dominio dos
processos da natureza. JA 0s primeiros, 0sS instrumentos psicolégicos como
agueles que possibilitam o dominio dos processos mentais.

Vigotski comparou os signos (instrumentos psiquicos), com as
ferramentas (instrumentos técnicos). Primeiramente salientou a semelhanca
entre ferramentas e signos, qual seja: ambos possuem funcdo mediadora. A
diferenca entre eles também foi ressaltada ao afirmar que as ferramentas
modificam a natureza externa, ao passo que 0O signo, a natureza interna. A
relacdo dialética entre ferramentas e signos foi outro ponto destacado. No uso
de ferramentas, ao modificar a natureza externa, o ser humano também
modifica sua natureza interna, ao passo que o sistema de signos € condicao
para que ocorram mudangas na natureza interna e, simultaneamente,
engendra mudancgas na natureza externa (ANJOS, 2013).

Exemplo de instrumentos psicolégicos sdo 0s signos como a
linguagem, diferentes formas de numeracao e calculo, os simbolos algébricos,
as obras de arte, a escrita, os diagramas, 0s mapas, 0os desenhos, assim como
outros tipos de signos convencionais. Diante dessa compreensdo, podemos
afirmar que o instrumento psicolégico modifica, de forma geral, o
desenvolvimento, a dindmica e a estrutura das fungbes psiquicas, gerando,
assim, um novo ato instrumental (VYGOTSKI, 2013).

Martins (2011) afirma, com base em Vygotski, que o ato
instrumental promove mudancas profundas no comportamento humano. Isto
porque passa a existir entre a resposta da pessoa e o estimulo do ambiente,
um novo elemento, o signo, o qual torna-se mediador essencial no processo de
desenvolvimento psiquico. Neste caso, 0 signo atua como um estimulo de
segunda ordem e isso significa afirmar que ele age sobre as fun¢des psiquicas,
transformando as expressdes espontaneas em expressfes voluntarias,
repletas de significados sociais.

Podemos afirmar, considerando as reflexdes vigotskianas que,
por meio dos signos, o psiquismo humano adquire um funcionamento

gualitativamente superior e liberta-se dos determinismos biolégicos e da
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resposta imediata, passando a ser mediado pelo signo que foi apropriado e
significado pelo sujeito.

A esséncia do método instrumental, afirma Vygotski (2013), esta
em que os estimulos passam a ter, interposto entre eles e as respostas
comportamentais dos individuos, a mediacdo dos instrumentos psiquicos, 0S
signos. A relacdo, de direta, passa a ser mediada pelos signos da cultura.
Neste caso, 0 método instrumental estabelece um novo ponto de vista sobre a
relacdo entre o ato de conduta e os fenbmenos externos e internos. No ato
instrumental, entdo, entre o objeto e a operacao psicoldgica a ser dirigida a ele,
surge um novo elemento que realiza uma intermediacao, que é o instrumento
psicoldgico, ou seja, a presenca do signo que, como dissemos, deve ser pleno
de significados para dar conta de sua tarefa mediadora.

O instrumento psiquico recria e reconstréi por completo a
estrutura do comportamento humano, da mesma forma que o instrumento
técnico, reforma, repara, transforma o sistema de operacdes de trabalho.
Assim, podemos compreender que 0S processos psiquicos orientam-se para a
resolugcédo de uma tarefa decorrente e em concordéancia com a evolugao de um
processo, que € ditada pelo instrumento. O instrumento psicolégico possibilita
gue o homem domine a si mesmo e ndo figue submetido aos estimulos do
objeto externo (VYGOTSKI, 2013), ou seja, possibilita o controle voluntario do
comportamento.

Por isso, afirma Vygotski (2013), como instrumentos psicoldgicos,
0s signos ampliam incomensuravelmente as possibilidades do comportamento
humano e possibilitam, ainda, que todos alcancem o resultado do trabalho de
génios, por exemplo, da matematica, das artes, filosofia e outras ciéncias.

Segundo Vigotski (2007), a estrutura das operagbes com signos
requer uma ligagéo intermediaria entre o estimulo e a resposta. O signo, como
um estimulo de segunda natureza, € interiorizado na operagéo psiquica e com
isso realiza uma funcéo especial que € a criacdo de uma nova relagéo entre
estimulo e resposta.

Podemos afirmar, outrossim, que 0s signos sao elementos
basilares para a organizagdo dos processos psiquicos superiores

especificamente humanos e que, a utilizacdo dos signos, como mediadores das
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operacbes humanas, confere ao homem uma estrutura especifica de
comportamento que avanca do plano biologico, para novas formas de
processos psicoldgicos arraigados na cultura.

Se 0s signos, verdadeiros instrumentos culturais e, portanto, nao
naturais do organismo humano, sdo responsaveis pelo avan¢o qualitativo do
processo de desenvolvimento psiquismo dos individuos, possibilita a
confirmacdo da tese de que o psiguismo tem natureza social e essa
compreensao do psiquismo humano deve ser corroborada pela ciéncia
psicoldgica. E social, pois desenvolve-se a partir da apropriacdo da cultura,
apropriacdo esta que se da por meio da mediacdo dos signos (MARTINS,
2013).

Neste sentido, podemos assegurar que € por meio do trabalho T
atividade vital humana 7 que se firma a relacdo do homem com a natureza,
bem como, nesse processo, promove o desenvolvimento do psiquismo. Visto
que o trabalho € uma atividade coletiva que busca a satisfacdo de
necessidades, as quais sao, inicialmente, naturais e posteriormente, tornam-se
novas necessidades, criadas no movimento social e histérico em que 0s
individuos estdo inseridos. A satisfacdo de tais necessidades, que sé&o
realizadas pelo trabalho, requer do conjunto de homens envolvidos na
atividade, a comunicacao que se da por meio da criacdo de signos, mediadores
essenciais do desenvolvimento psiquico humano.

E neste movimento dialético e contraditério, proprio da vida em
sociedade, que os processos mentais se complexificam para melhor captar e
dominar a natureza, a cultura e os conhecimentos produzidos pela sociedade a
sua volta. Com isso, nos seres humanos desenvolve-se um psiquismo
altamente complexo e sofisticado, construido social e historicamente no bojo da
cultura criada pela humanidade.

Assim, apontamos que, por meio de uma relacdo dialética
estabelecida entre os seres humanos, entre os seres humanos e o0s objetos da
cultura, pela via da comunicagcdo, mediada por signos com significado social e
pela via da compreensao dos fenbmenos da realidade, cada ser humano torna-
se produto e produtor do desenvolvimento histérico da atividade humana
efetivada social e historicamente (MARTINS, 2013).
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Sendo assim, aponta Martins (2013) que emergem 0s primeiros
elementos para afirmar a natureza social do psiquismo humano, o qual, como
afirmamos, é formado por um sistema interfuncional complexo, caracterizado
por um processo de transformacdo qualitativa de seus elementos naturais,
rumo a aquisicdo de novas propriedades construidas nas relagbes sociais,
propriedades estas que sao fundadas na apropriagcdo dos signos da cultura e
sao designadas como fungdes psiquicas superiores.

A formacdo da representacdo subjetiva da realidade se
desenvolve, como visto, pela mediacdo dos signos, com base na lei genética
geral do desenvolvimento postulada por Vigotski, qual seja, a lei que
estabelece que todo o desenvolvimento psiquico acontece dialeticamente do
plano interpsicolégico para o intrapsicolégico (MARTINS, 2013). Os signos,
como representantes da cultura, quando internalizados pela crianga, tornam-se
instrumentos mediadores do seu processo de desenvolvimento mental.

O psiquismo, portanto, se desenvolve como um sistema
interfuncional complexo composto por processos psicologicos. Tais processos
sdo compreendidos como fungdes cognitivas e afetivas, sendo elas, a
sensacao, percep¢do, atencdo, memoria, pensamento, linguagem e
imaginacdo como funcBes cognitivas e, simultaneamente, as emocdes e 0s
sentimentos, como funcdes afetivas (MARTINS, 2013). A autora ainda afirma
que as funcgdes cognitivas tém por papel, a formacao e organizacdo da imagem
subjetiva, ja, as funcdes afetivas, tem como aspecto principal, imprimir um
carater pessoal a imagem mental construida.

A sensacdo pode ser considerada a funcdo mais primitiva no
desenvolvimento do psiquismo. Ela possibilita ao individuo captar as
propriedades isoladas dos estimulos, por meio da acdo da base
neurofisiolégica, que permite realizar as primeiras analises, ainda que
sensoriais mas que indicam o caminho para a agdo psiquica do individuo na
relacdo com o ambiente e diante dos objetos (MARTINS, 2013).

Luria (1991, p. 01) explica

As sensacgfes constituem a fonte basica dos nossos conhecimentos
atinentes ao mundo exterior e ao nosso proprio corpo, Elas
representam os principais canais, por onde a informagéo relativa aos
fenbmenos do mundo exterior e ao estado do organismo chega ao



25

cérebro, permitindo ao homem compreender o meio ambiente e o seu
proprio corpo. Se esses canais estivessem fechados e os 6rgéos dos
sentidos nao fornecessem a informacdo necessdaria, nenhuma
atividade consciente seria possivel.

Portanto, o autor ressalta a ideia de que a sensacgéo é que realiza
a funcédo de captar informagbes, sejam ambientais, externas ou internas ao
individuo. Por meio das sensacodes € que informac¢des importantes, decorrentes
da relacéo direta do individuo com o ambiente, que chegam ao cérebro e que
geram determinados comportamentos. As sensacdes sdo consideradas as
fontes primérias de conhecimento humano, pois € por meio delas que cada ser
humano recebe sinais internos e externos que fazem a sua ligacdo com a
realidade.

No caso das sensacgles, afirma Martins (2013), a elas cabe a
formacao da imagem ou representacao inicial do objeto percebido e analisado.
Por causa da relacdo intima que existe entre as funcbes sensacdo e
percepcdo, muitas vezes, elas sao consideradas as mesmas, no entanto,
desde o momento do nascimento, os 6Orgdos dos sentidos ja estdo com
desenvolvimento avancado, fato que possibilita a crianca responder de forma
motora, visual, tatil, gustativa, olfativa, interoceptiva e proprioceptiva aos
estimulos do ambiente e do proprio corpo. Inicialmente tais agcdes ocorrem por
conta dos reflexos incondicionados e, de modo gradativo, adquirem nova
natureza, possibilitando a efetivacdo do reflexo condicionado, por ser
decorrente das experiéncias sensoriais e perceptivas, mediadas pela
linguagem do adulto, dos objetos materiais e simbdlicos encontrados no
ambiente social.

Sobre o processo funcional da percepg¢éo, Martins (2013, p. 131)

afirma que

A percepgdo corrobora, portanto, na atribuicdo de significado as
impressfes sensoriais e, ha unidade que se forma entre elas, reside
um processo altamente complexo e estruturado, constituido pelas
imbricadas relacdes que fazem das sensacfes 0s meios pelos quais
0s objetos e fendmenos da realidade sdo percebidos. Ainda segundo
Luria, esse processo pode ser assim sintetizado: em seu inicio ha que
se discriminar, do conjunto de estimulos atuantes, aqueles que séo
bésicos ou determinantes abstraindo, simultaneamente, os indicios
secundarios. Unificando-se os indicios basicos, a despontarem como
figura sobre o fundo fAdespercedsei doo (i nc
a imagem unificada com conhecimentos prévios acerca do objeto.
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Neste caso, no processo de construgdo da percep¢ao do mundo
objetivo, o individuo internaliza, como representacao, os reflexos subjetivos das
coisas que o cercam. Tais representacdes refletem na consciéncia humana
caracteristicas externas de objetos percebidos, visto que as representacdes
concretas que aparecem como resultado da percep¢do do mundo exterior
mantém-se na consciéncia sobre a base de percepcdes e sensacbes antes
vividas (BEZERRA, 2015).

Luria (1991) afirma que a percepcao cumpre funcdo de identificar
objetos e fendbmenos. Ela, a partir das informac¢des sensoriais, realiza um
processo de identificacdo, o qual, € importante afirmar, ndo é espontaneo e
natural, mas produzido nas relacbes sociais. O sujeito relne algumas
informacBes quanto ao objeto percebido e logo o caracteriza e o assimila,
desde sua forma, funcdo e outras caracteristicas constatadas pela via da
sensacao e da percepcdo. Esse processo de complexificacdo que inicia-se na
sensacao, avanca para a percepcao e possibilita que a crianca, reuna algumas
caracteristicas semelhantes, sobretudo quando ja conhece determinados
objetos, faca comparagbes e identifique o novo objeto, com certas
semelhancas a objetos conhecidos anteriormente, compreenda suas funcgdes,
denominacdo, dentre outras caracteristicas sociais do  mesmo,
complexificando, assim, o0 seu psiquismo e sua relacdo com o mundo derredor.

Quanto a atencao, a funcdo seletiva, Martins (2013) afirma que
ela possibilita que alguns estimulos percebidos sejam selecionados e outros
inibidos possibilitando, assim, a concentracdo em um contetdo especifico, ou
seja, em um foco da atencdo. a atencdo permite a construcdo imagens de
figura em relacdo a um fundo, direciona a compreensao do objeto e sua fungéo
social.

AA sele-«o da i nforma-«o necesss8ria
programas seletivos de acdo e a manutencdo de um controle permanente
sobreelass«o convencional mente chamados de at e
01). O papel da atencdo € compor a organizagao das informagdes encontradas
no ambiente interno e externo ao individuo. Sem este processo, 0 pensamento

seria totalmente desorganizado.
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Compete a memoria, a formacdo de imagem subjetiva, por meio
da evocacao daquilo que no passado foi objeto das sensacdes, percepgdes e
atencdo. A esta funcdo, memoria, cabe a fixacdo, 0 armazenamento e
evocacdo das experiéncias vividas pelo individuo. Ao longo do
desenvolvimento cultural do homem, as fun¢es de memodria e atencéo, assim
como sensacgdo e percepcdo, passam a ser voluntarias, culturais e ndo mais
reflexas, involuntarias, determinando o seu desenvolvimento qualitativo do
plano de funcbes elementares para superiores e engendradas cultural e
historicamente (MARTINS, 2013).

A definicdo de memdria por Luria (1991, p. 39) apresenta-se na
seguinte citacao:

[...] Por isto entendemos por memdria o registro, a conservagdo e a
reproducdo dos vestigios da experiéncia anterior, registro esse que
d4 ao homem a possibilidade de acumular informacéo e operar com
0s vestigios da experiéncia anterior apés o desaparecimento dos
fendmenos que provocaram tais vestigios (grifos no original)

No que se refere as quatro primeiras funcbes, (sensacéo,
percepcao, atencdo e memaoria) assevera Martins (2013) que mesmo em suas
formas elementares, contribuem diretamente para a formagdo de imagens
psiquicas da realidade, uma vez que trabalham como um sistema e
possibilitam que o homem se oriente na sociedade, na realidade objetiva.

A autora relata que o processo ontogenético que diferencia os
seres humanos dos demais animais deriva de uma capacidade, Unica da
espécie e conquistada ao longo do processo de evolucéo pela via do trabalho
social, qual seja, a conversdo das imagens, representacdes psiquicas em
signos e a construcdo do sistema de signos denominado linguagem.

Por conta do desenvolvimento da linguagem e, por conseguinte,
da atividade mediada por signos, o ser humano conseguiu superar os limites da
representacdo sensorial imediata da realidade, que € comum aos animais e
avancar na construcdo social do seu psiquismo. Com isso, o ser humano
passou a conseguir representar a realidade por meio de palavras e, nesse
processo, tal superacdo leva a construcdo de representacles, ideias que

tornar-se-do contetdos do pensamento. As ac¢des mediadas por signos
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requalificam a totalidade do funcionamento interfuncional psiquico (MARTINS,
2013).

O pensamento e a linguagem, mesmo tendo uma evidente
interligacdo, em sua génese, ndo coincidem. Martins (2013) aponta que a
finalidade principal da linguagem é servir como meio de comunicacdo entre 0os
homens, enquanto que a finalidade do pensamento € o conhecimento e a
regulacdo do comportamento. A ligacao entre as ditas func¢des ocorre quando a
linguagem torna-s e Al i nguagem intelectuals@®éeme o0 pen
Apensamento verbal o.

Esclarecemos que o tema da linguagem serd abordado de forma
mais profunda no capitulo seguinte deste trabalho, assim como o processo de
desenvolvimento do pensamento. Contudo podemos afirmar de anteméo, que o
pensamento aparece com base no reconhecimento sensorial e de maneira
gradativa e vai ganhando certa independéncia das acdes de natureza pratica e
afirmando-se como atividade tedrica (MARTINS, 2013).

Martins (2013) afirma ainda que a imaginacdo é uma funcéo
complexa, como o pensamento e se expressa, no psiquismo humano, na
antecipacao da imagem da realidade, bem como na modificagdo de tal imagem
ou criacdo de uma nova com vistas a sua concreticidade. Por meio dela, o ser
humano passa a ser capaz de criar modelos psiquicos relativos ao produto final
de uma atividade futura, antecipando-a mentalmente. Pela imaginagédo ainda
consegue selecionar os melhores caminhos para seguir e realizar e, portanto,
por essa via, melhora-se em cada ser humano a sua capacidade de resolucdo
de problemas, considerando que essa funcao psicolégica, por possuir carater
analitico-sintético em relacdo as transformacfes das representacdes ja
construidas, engendra condi¢cdes favoraveis para encaminhar melhor as
andlises da realidade.

Tais funcbes supramencionadas até entdo, sensacao, percepgao,
atencdo, memoria, linguagem, pensamento e imaginacdo, tem como
fundamental importancia, a formacéo e organizacao da representacédo subjetiva
da realidade objetiva. Ou seja, elas captam, analisam, selecionam,
armazenam, antecipam e significam os estimulos da realidade externa e

interna. Quanto aos processos de emocgdo e sentimento, a estes cabem a
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funcéo especifica de articular todos os estimulos e imprimir a eles um carater
de pessoalidade (MARTINS, 2013).

A realidade objetiva afeta o homem. Provoca vivéncias tanto
cognitivas como afetivas, por isso, movimenta emocdes e sentimentos.
Diferente dos processos cognitivos, o0s afetivos, ou seja, emocdes e
sentimentos efetivam-se na relacéo particular do individuo com o mundo social
real, ou seja, decorrem de vivéncias afetivas encontradas nas relacfes sociais
e no contato com 0s objetos naturais e culturais da realidade objetiva. Isso
ocorre na medida em que os objetos e fen6menos satisfazem, ou n&o, suas
necessidades e exigéncias sociais. Logo, as respostas afetivas sao individuais,
embora de raiz social e histérica, manifestam-se na singularidade humana
(MARTINS, 2013).

Aponta Martins (2013) que as emocgdes sdo frutos da atividade
cerebral e constituem-se como reflexos sensoriais diretos, que mobilizam
mecanismos fisioldgicos e eliciam comportamentos. Tem um carater intenso e
circunstancial. Contudo, as emocfes humanas, diferentemente das emocdes
dos demais animais, adquiriram, nas relacbes sociais € no contato com 0s
objetos culturais e seus significados, um carater social e, desta forma,
engendram sentimentos eminentemente humanos.

Podemos afirmar, portanto, que os sentimentos, desenvolvem-se
perpassados pela cultura e sob definitivo controle da linguagem. as palavras
alcancam novas significagcbes ao se expressarem por meio de conceitos
construidos socialmente pois, como afirma Vigotski, uma palavra sem
significado, € um som vazio e ndo engendra condi¢cdes de desenvolvimento
superior do psiquismo humano. Os sentimentos, por sua vez, como integrantes
do sistema psiquico dos individuos, formam-se a partir de experiéncias
passadas e na antecipacdo do futuro, tornando-se uma expressao humana
mais continua e duradoura que as emog¢des (MARTINS, 2013).

Com isso, esperamos, de forma geral, ter contribuido
demonstrando que as fungBes cognitivas e afetivas estédo interligadas num
sistema funcional complexo, constituido de func¢des psiquicas que formam o
psiquismo, como representacdo mental da realidade, no cérebro, sistema que

deve ser reconhecido na sua totalidade. Ressaltamos ainda, o carater
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interfuncional do psiquismo em que um processo funcional néo teria sentido,
nem fungéo, sem o outro, resultando disso uma unidade funcional complexa
gue atua num mesmo sentido, ainda que dialética e contraditoriamente, dando
forma a representacdo subjetiva da realidade objetiva, gracas a unidade
dialética entre o material e o ideal.

Deste todo apresentado, nos dedicaremos no proximo capitulo
desta dissertacéo, a analisar mais profundamente uma das funcdes superiores,
qual seja a funcdo do Pensamento, lembrando sempre que este processo
funcional é, segundo Vigotski (2012), o reitor do desenvolvimento psiquico, por
isso é a parte do todo fundamental para a formagéo e organizagdo da imagem
mental, porém que nao teria sentido, significado e nem mesmo funcédo sem os
demais processos interfuncionais.

Podemos compreender, portanto, que as fun¢des psiquicas se
unem em um eixo central que é o pensamento por conceitos que, Vygotski
(2012, p. 119)

Toda a histéria do desenvolvimento psiquico na idade de transicéo
esta constituida por pelo ascensdo das funcdes e a formacdo de
sinteses superiores, independentes. Neste sentido, na historia do
desenvolvimento psiquico do adolescente predomina uma estrita
hierarquia. As diversas fungbes (atencdo, memdria, percepcao,
vontade, pensamento) ndo se desenvolvem umas ao lado das outras
como um monte de ramas postas em um recipiente, nem se quer
crescem como diversas ramas de uma mesma arvore unidas por um
tronco comum. No processo de desenvolvimento todas essas fungdes
constituem um complexo sistema hierarquico onde a fung¢édo central
ou reitora € o desenvolvimento do pensamento, a funcdo de
formacao de conceitos. Todas as restantes fun¢des se unem a essa
formagdo nova, integram com ela uma sintese complexa, se
intelectualizam, se reorganizam sobre a base de pensamento em
conceitos. (Grifos Nossos)

Concluimos nossas reflexdes deste capitulo, entdo, salientando
gque gragas ao pensamento por conceitos, a representacdo mental, a imagem
subjetiva da realidade torna-se mais nitida, sendo que as func¢des psiquicas se

intelectualizam, tornam-se voluntarias, sintetizadas no pensamento conceitual.
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CAPITULO 2i O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO HUMANO

Neste capitulo abordaremos o processo de desenvolvimento do
pensamento conceitual, tomando como referencial fundamental as reflexdes
vigotskianas e os continuadores de sua obra, tendo em vista compreendermos
0 processo de desenvolvimento dessa importante funcdo psicoldégica superior,
0 pensamento, e suas caracteristicas ao longo do processo de formacao
humana até o momento histérico e cultural de consolidacdo do pensamento
conceitual, estagio superior de desenvolvimento do género humano.

Martins (2013) sintetiza a partir dos principais autores que tratam
do desenvolvimento do pensamento humano,, as diferentes etapas dessa
funcdo psiquica. A autora aponta trés etapas fundamentais, quais sejam,
pensamento efetivo ou motor vivido, pensamento figurativo e pensamento
abstrato ou logico-discursivo.

A etapa do pensamento efetivo ou motor vivido surge com a
origem do pensamento humano, ou seja, aponta as prOprias origens do
pensamento humano, qual seja, no momento em que a acao e pensamento
identificam-se no processo de enfrentamento de situacdes problema
(MARTINS, 2013). Os processos de andlise, sintese e generalizacdo, ainda
embrionérios, estdo intimamente ligados a manipulacdo de objetos e, portanto,
circunscritos ao campo sensério perceptual do sujeito que realiza a acdo, ou
seja, essa forma de pensamento, segundo a autora, é reconhecido como uma
forma de inteligéncia pratica e presente nos demais animais superiores, como
afirma Vigotsky (2014).

Quanto a segunda etapa do pensamento humano e reconhecida
como pensamento figurativo, a autora aponta que esta forma de pensamento
apresenta-se como 0 primeiro salto qualitativo da atividade tedrica
desprendendo-se da atividade prética, ou seja, o0 pensamento humano passa a
ganhar uma certa autonomia da atividade pratica no caminho em direcdo a
abstracdo, sobretudo em decorréncia do surgimento da linguagem. Podemos

dizer que o pensamento figurativo se orienta por imagens objetivas e se
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gualifica por conta do desenvolvimento da linguagem. Nesta etapa o
desenvolvimento e o dominio da linguagem conferem, por meio do significado
da palavra, funcdo social as coisas e objetos, ou seja, surge uma nova
possibilidade de tratamento aos objetos e novas formas de generalizacao,
desligando-se paulatinamente da situacéo pratica (MARTINS, 2013).

Quanto a terceira forma de pensamento, chamado pensamento
l6gico discursivo ou abstrato, que € considerado o pensamento humano
propriamente dito, 0 mesmo, de fato, ultrapassa as relacdes de acéo pratica e
sensorial para apoiar-se em conceitos e raciocinios abstratos. Esta forma de
pensamento opera por meio da mediacao do signo, um traco fundamental que
diferencia a inteligéncia pratica dos animais e 0 pensamento humano
(MARTINS, 2013).

Na etapa do pensamento légico discursivo ou abstrato, Martins
(201 3, p. 206) afirma que Aurgem a formul a- «
que possibilitem a superacdo do conhecimento sensorial em direcdo ao
conhecimento mediado, a rigor, légico-d i scur si voo.

Podemos compreender, portanto, que 0S sSignos, como
mediadores culturais, sdo o0s responsaveis diretos pela qualificacdo do
pensamento humano, sobretudo quando reconhecemos novas objetivacfes
gue avancam para além da fala, tais como a leitura e linguagem escrita.

Martins (2013, p. 207) reitera que

Nesse processo de transformagéo, as internalizagdes realizadas pelo
individuo do acervo de conceitos e juizos, as leis gerais que regem o
movimento da realidade, elaborados e sistematizados histérico
socialmente, despontam como varidvel imprescindivel ao
desenvolvimento do pensamento, tornando-os instrumentos
psicologicos requeridos a qualidade do pensamento no desempenho
de suas tarefas em face da realidade.

O pensamento humano, afirma a autora, por mais abstrato que
seja nao existe fora da atividade pratica, ou seja, podemos afirmar que todo
pensamento emerge de uma situacdo social e material vivida pelos homens na
sua relagdo com a natureza, fato que garante uma compreensao materialista
histérico dialética do processo de construgdo do pensamento humano.

Como funcéo psicologica superior, o0 pensamento se utiliza do

sistema verbal para formular operacdes racionais que sintetizam conceitos e
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juizos, que se encontram na atividade pratica social. Tal atividade pratica é
resultado de processos cognitivos (MARTINS, 2013).

O pensamento teérico depende da apropriacédo de conceitos. E
condicionado ao ensino dos conceitos produzidos e sistematizados histérico e
culturalmente. Neste caso, Martins (2013) reitera que a qualidade do ensino de
conceitos € a origem do desenvolvimento do pensamento teorico.

Nesse sentido, portanto, o pensamento, segundo Martins (2013),
€ 0 processo funcional que busca estabelecer conexdes mentais entre os
dados captados da realidade. Sua origem enraiza-se no tratamento objetivo da
realidade, quando as formas sensoriais de relacdo com ela se despontam
insuficientes para o enfrentamento e superacdo dos desafios e tarefas que se
apresentam ao individuo. Desta feita, o pensamento surge, desde a sua
génese, produzido pela atividade humana, pela evolucdo dos meios que
amparam tal atividade e aqui incluem-se os signos, palavras e conceitos. Para

a autora:

Ao pensamento cumpre a tarefa de superar essas condicdes em que
as relagcbes entre os objetos revelam-se superficiais e aparentes,
avancando do casual ao necessario, da aparéncia a esséncia,
promovendo a descoberta de regularidades gerais, de multiplas
vinculacBes e mediacdes que sustentam sua existéncia objetiva. O
produto dessa descoberta, por sua vez, firma-se como generalizacéo,
de modo que pelo pensamento se instala um transito do particular ao
geral e do geral ao particular. (MARTINS, 2013, p.191)

O pensamento como uma atividade cognitiva e tedrica, como
aponta Martins (2013), ndo segue meramente a atividade, mas encontra nela a
sua forma primitiva. Neste caso, raciocinar € uma condicdo essencial para a
efetivacdo da atividade vital e transformadora da natureza que é o trabalho. O
trabalho aparece como a génese do pensamento, pois sintetiza tanto a
atividade pratica como atuacdo sensivel sobre o objeto, quanto a atividade
tedrica originaria dessa acdo. E como mencionado no capitulo anterior desta
dissertagdo, o instrumento, como produto da atividade humana, pode ser
compreendido como o gerador das primeiras abstracdes conscientes, racionais
e objetivas do homem.

Martins (2013) assevera que o trabalho, determina o
desenvolvimento da linguagem e o uso da palavra, o que abre com isso,

possibilidades para a formacdo de representacdes mentais em forma de
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conceitos. Da-se entdo, a possibilidade do advento de um tipo especial de
reflexo consciente da realidade que é o desenvolvimento do pensamento
humano.

Martins afirma que fAa pr8tica soci al
sempre o fundamento e o crit®rio de valida-
Por isso o distanciamento aparente entre teoria e pratica deriva do fato de que
i o pensament o te-rico s e el eva par a al ®m
espec2fico gue sustenta a atua-«o pr8ticao

O pensamento se desenvolve em contato com a atividade e pela
necessidade de solucéo de problemas. Por isso, pode ser afirmado aqui, que o
homem pensa em unido com situacées-problemas em que se depara e que
para se chegar a solucdo, ele depende do préprio curso de suas acles
(MARTINS, 2013). Evidencia-se com isso que o pensamento ocorre em forma
de operacdes mentais conscientes e volitivas, sendo orientado por motivos e
interesses. Ele esta vinculado a vivéncias subjetivas da realidade objetiva.

O pensamento, segundo a teoria historico-cultural € um processo
planejado a medida que o individuo tem consciéncia do desafio a ser vencido.

E ainda um sistema de operacdes intelectuais com vistas a um fim que é a
resolucao da situacdo-problema (MARTINS, 2013).

Em seguida faremos uma caracterizacdo geral do pensamento,

tendo em vista elucidar as suas partes principais. Para isso nos basearemos

em autores como Menchiskaya e Martins, além de Vygotski.

2.1 Caracteristicas Gerais do Pensamento

Menchiskaya (1978) aponta algumas caracteristicas gerais do
pensamento e reitera que o pensamento tem como funcgéo resolver problemas
por meio de caminhos néo diretos. Busca a solugéo através de conhecimentos
previamente adquiridos pois o pensamento realiza generalizagbes. Sendo
assim, pode ser compreendido como o reflexo generalizado da realidade, como
afirma Martins (2013).

O reflexo generalizado é possibilitado pela linguagem, que reflete,

no cérebro, a realidade permeada por palavras e signos. Sempre que ha uma
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acdo de generalizacdo, o pensamento e a linguagem estdo intimamente
conectados. Quando o sujeito realiza generaliza¢des, vai além das percepcdes
e sensacdes diretamente conectadas ao contexto real, ou seja, avanca a
condicdo meramente perceptiva e, nesse sentido, reiteramos que O
pensamento é o reflexo generalizado, no cérebro humano, por meio da palavra
(MENCHISKAYA, 1978; MARTINS, 2013).

Todo esse processo de pensamento, com suas operacdes
racionais, somente ocorre pela via do processo da linguagem, por meio do
significado da palavra. Por isso a linguagem e, somente ela, possibilita a
abstracdo das propriedades, condicionantes e caracteristicas entre outros
dados da situacdo-problema ser resolvida, o que permite formulacdes de

ideias, conceitos e juizos.

O Raciocinio como Base para o Pensamento

Como base para o pensamento, 0 raciocinio tem importancia
central no processo de solucdo de problemas. Como afirma Menchiskaya
(1978), é funcdo do raciocinio contribuir para a resolucdo de problemas por
caminhos indiretos. Neste rumo Martins (2013, p. 196) afirma que:

[...] O raciocinio visa, entéo, identificar as complexas interages entre
os diversos tipos de objetos e fendmenos, suas propriedades
essenciais, necessarias, suas causas e consequéncias, suas
reciprocidades, enfim, o que é requerido a solucédo efetiva de uma
situacédo-problema.

No excerto acima, Martins (2013) assegura o raciocinio como uma
operacdo intimamente ligada ao processo de pensamento, pois busca
identificar os complexos intercambios entre os diversos tipos de objetos e
fenbmenos da realidade, suas propriedades essenciais, suas causas e
consequéncias e suas reciprocidades, portanto, o raciocinio € essencial para a
solucéo efetiva de uma determinada situagéo-problema.

O raciocinio é necessario ao conhecimento dos objetos e
fendbmenos da realidade e ainda, torna-se fundamental quando o conhecimento
sensorial apresenta-se insuficiente no atendimento aos motivos da atividade. A
atividade racional elicia resultados em forma de ideias, conjecturas, hipoteses

OuU mesmo juizos, bem como leis gerais, leis estas que sdo elaboradas como
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conhecimentos sistematizados sobre o mundo cuja origem encontra-se na
pratica social (MARTINS, 2013).
Ao raciocinio cabe produzir correlacbes légicas entre objetos,

fendbmenos e eventos. Isto posto, pela solucdo de um problema é possivel que

sejam descobert as as condi -»es objetivas nas qu:
vista ldgico-cognitivo, a resolucdo de um problema determina sua propria
supera- «o, em um processo de ul trapassage

(MARTINS, p. 196). Podemos compreender que os desafios cognitivos
presentes em uma atividade e os caminhos para a sua resolucdo, sdo
responsaveis por estruturar o pensamento.

Menchiskaya (1978) define as operacdes racionais do
pensamento, quais sejam analise e sintese, comparacdo, generalizacdo e
sistematizacao, abstracdo e concrecdo. Portanto, a seguir dissertaremos, ainda
gue brevemente, sobre cada uma dessas operacdes para, ao final, chegarmos
a compreensdao do pensamento na sua totalidade e envolvendo cada uma

destas operacfes na sua efetivacao.

Analise e Sintese como operacdes racionais fundamentais ao

pensamento
No que se refere as operacfes racionais do pensamento,

apresentaremos o0s processos de andlise e sintese que sdo fundamentais ao
raciocinio. Estas operacdes sao inseparaveis e estdo intimamente ligadas entre
si, em busca de nexos objetivos para sustentar a realidade abstraida ao
pensamento e sao considerados as principais no tocante as operacfes do
pensamento, justamente por integrarem todas as demais operagdes
(MARTINS, 2013).

O processo de andlise permite a decomposi¢cdo do todo em
situacao, objeto, problema. Martins (2013) afirma que existe um antagonismo
dialético entre analise e sintese. Uma funcdo depende da outra e €
extremamente suave a linha que as diferencia e delimita até onde vai uma e
outra. A andlise, assevera Menchiskaya (1978), € a capacidade de
decomposicdo mental do todo em partes enquanto a sintese € o processo de

unificacdo mental das partes. Por isso estas duas operagdes funcionam
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conjuntamente, dividindo o todo em partes no processo de analise para
possibilitar a unificagdo das partes no momento da sintese.

Entretanto, Martins (2013) define que os objetivos da funcéo
pensamento ndo se encerram na analise e na sintese, visto que seus
resultados levam a outras e novas elaboragcdes. Uma destas novas
elaboracdes € o0 processo de comparacdo. A comparacdo possibilita que os
objetos, fenbmenos e situacdes-problemas e suas caracteristicas, possam ser
confrontadas em busca de identificacdo de semelhancas ou diferencas,
gerando um novo processo que é o de classificagdo. A classificacdo, por sua
vez, representa uma forma primitiva de conhecimento e estabelecimento de
relacbes entre objetos, partes ou qualidades que carregam como afirma a

autora.

A Comparacdo como Possibilidade para Conhecer Profundamente a
Realidade

A comparacdo, assevera Menchiskaya (1978), s6 é possivel por
causa dos dois processos ja citados que sdo analise e sintese. Comparar €
estabelecer diferengas e semelhangas. Comparar possibilita o conhecimento
profundo da realidade. A semelhanca e a diferenca que resultam da

comparacao surgem de aspectos externos, se estabelecem como relacdes

externas advindas das revel a-»es fenom°ni

profundidade e o alcance do pensamento vinculado a comparacdo
pressupdem, para além do encontro dessas relagbes, a busca dos nexos
i nternos essenciais por meio de an§gl
(MARTINS, 2013, p.198). Podemos compreender, portanto, como afirma a
autora que a comparacao € um processo analitico-sintético (MARTINS, 2013).

A realizacdo dessa tarefa € estreitamente ligada ao processo de

C ¢c

e

abstra-«o, Nfem decor rsé mentalmentd as prouuiedddesu ni f i c a
da realidade sob arifdardmas dGerapasooi UMARTI N

199). Nesse movimento € que se apresenta a dialética do processo de
abstracdo e formagéo de conceitos, vez que a formacao de conceitos se da na
superacdo por incorporagdo do especifico em relacdo ao geral. Segundo a

autora os processos de generalizacdo e abstracdo ndo se desligam da
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concretude do fenébmeno particular, mas ocorrem sobre o especifico que
corresponde a um geral determinado, segundo Martins (2013).
Conclui a autora que as caracteristicas particulares ndo séo

descartadas pelo pensamento mas sim ™pensadas” no bojo de uma
multiplicidade de particularidades que sao proprias ndo apenas de um objeto
especifico, mas de uma multiplicidade deles", ou seja, cada objeto pode ser,
portanto, apreendido como caso particular de uma classe mais geral

(MARTINS, 2013, p.199).

A Generalizacdo e a Sistematizacdo como operacdes gue possibilitam a

separacao e a unificacdo mental da realidade

Quanto as operacdes de generalizacdo e sistematizacdo ou
classificagdo, Menchiskaya (1978) afirma que a primeira diz respeito a
separacdo mental do geral em objetos e fenbmenos da realidade, para haver o
processo de unificacdo mental. Ou seja, a generalizacdo possibilita a
decomposicdo dos objetos para uma unificagcdo mental dos mesmos. Por isso a
comparacdo dos objetos é indispensavel ao processo de generalizacéo.
Somente comparando o0s objetos da realidade € possivel estabelecer
semelhancas e diferencas, ou seja, generalizar. A generalizacdo conduz o
sujeito a formacédo de conceitos, segundo a autora.

Sobre o processo de classificacdo ou sistematizacdo Martins
(2013, p.199) assegura que

Esse processo, por sua vez, € uma premissa para a generalizacéo, a
guem compete a identificacéo de propriedades gerais existentes entre
objetos, fenbmenos e situacbes e, sobretudo, quais sdo seus
aspectos comuns essenciais. A generalizagdo cumpre um papel
fundamental na formulacdo de conceitos e juizos, na descoberta de
vinculagdes comuns aos objetos, a luz das quais possam ser
identificados os principios que regulam sua existéncia concreta. Por
meio dessa operacdo, na qual andlise, sintese e comparagcdo tém
participagdo imprescindivel, se coloca a descoberto as regularidades
presentes na realidade, viabilizando o acesso as suas conexdes
internas, as suas determinacdes essenciais. (Grifos da autora)

Neste caso, Menchiskaya (1978) assegura que a classificacéo
possibilita 0 agrupamento e subagrupamento mental dos objetos e fendbmenos

por semelhancas ou diferengcas. Assim sendo, toda classificagdo ou
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sistematizacdo é realizada sobre a base das diferencas ou semelhancas e
busca, ao longo do processo, uma certa unificagdo mental que engendra o

processo de formacgéao de conceitos.

Abstracdo e Concrecdo como possibilidades compreensdo do todo por

meio de omissao ou juncdo de caracteristicas da realidade

Quanto ao processo de abstracéo, outra importante caracteristica
do pensamento, Menchiskaya (1978) afirma que esta operacdo racional esta
intimamente ligada a generalizacdo, por isso, quando se realiza uma
generalizacdo de objetos ou fendbmenos, ocorre uma separacao, uma divisao
do que é geral e, assim, se omite outras qualidades diferentes, quando isso
ocorre, temos um processo de abstracdo. Neste caso ndo é possivel o sujeito
parar para pensar nas diferentes qualidades dos objetos, mas leva em conta
tudo aquilo que é geral e isso se da por conta da abstracdo. Por isso a
abstracdo e a generalizacado estdo intimamente ligadas, afirma a autora.

A abstracdo, da mesma forma que a generalizacdo e as demais
operacoes, liga-se inseparavelmente a palavra, visto que somente por meio de
palavras é possivel abstrair e generalizar, neste caso, pela abstracdo omite-se
certos aspectos do que é geral. Assim sendo, as palavras representam
abstracdes da realidade que permitem a generalizacdo e também contribuem
para a formacdo do pensamento especificamente humano (MENCHISKAYA,
1978).

Quanto a concrecdo ou concreticidade, mais uma importante
caracteristica do pensamento, Menchiskaya (1978) assevera que é um
processo contrario a abstracdo. Neste caso ndo ha omissao de caracteristicas
particulares do objeto, pelo contrario, apoia-se nelas para pensar sobre o todo
do objeto. Podemos afirmar que a concrecdo permite uma melhor
compreensao do todo em relagéo aquilo que é captado sensorialmente.

Nas palavras da autora

A concrec¢do é o processo oposto da abstracdo. Se concretiza sobre o
particular que corresponde ao geral determinado. Neste caso néo
fazemos caso omisso dos caracteres que existem no objeto
particular, mas pensamos sobre ele dentro da multiplicidade de
particularidades (tendo-o em conta, porém, como caso particular de
algo geral (MENCHISKAYA, 1978, P. 241).
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Importa afirmar que o movimento dessas diferentes
caracteristicas do pensamento, sintetizadas em unidades contraditorias que se
complementam e estabelecem intima relacdo, s6 € possivel por meio da
palavra, por isso todas as operacdes racionais unem-se a palavra na promocao
do pensamento, como afirma Martins (2013). A autora reitera ainda que
Aapenas pel a medi a-sepossidedo perssdmentorsabretalgor n a
para al ®&m de sua i magem sensorialo (p.200)

abstracdo e concrecédo estruturam-se a partir da palavra.

Sobre os Conceitos, Juizos e Conclusdes

A base da funcdo superior linguagem é que o pensamento
consegue formular principios e leis cada vez mais gerais e precisos sobre a
realidade objetiva. Todo conhecimento adquirido se solidifica como conceitos,
juizos e conclus6es, como afirmam Menchiskaya (1978) e Martins (2013). Fora
da palavra o conceito nao existe, afirma Martins (2013, p.201), pois 0 mesmo
"se forma na separacdo mental das qualidades gerais e essenciais dos objetos
e sua reunificacdo na forma de imagem significada destes".

O pensamento humano, portanto, desponta como um processo de
transformacdes qualitativas entre conceitos e juizos na busca de conclusdes.
Por isso, Martins (2013) afirma que todo conceito carrega em si juizos, da
mesma forma que juizos sao formados a partir das relagdes complexas entre
conceitos numa relacdo metabdlica. A autora afirma que as conclusées nao
encerram o processo de pensar, visto que podem ser formadas por deducao ou
inducao, ou seja, estruturam-se do geral para o particular e do particular para o
geral respectivamente (MARTINS, 2013).

Para Menchiskaya (1978) os conceitos se formam sobre a base
da generalizagdo e constituem-se como produto do reflexo, no cérebro, das
qualidades gerais e essenciais dos objetos e fendmenos da realidade. Saber
um conceito é conhecer o particular além do geral, € ter um conjunto de
conhecimentos sobre os objetos ou fendmenos a que o conceito se refere.

Segundo a autora, € importante salientar que o contetdo dos
conceitos se desvenda nos juizos, juizos esses que se referem ao reflexo das

conexdes entre fendbmenos e objetos no cérebro humano. O juizo encontra-se
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na relacdo entre conceitos, fato que possibilita afirmar a veracidade ou
negacdo de qualquer coisa em diferentes graus de convencimento
(MENCHISKAYA, 1978). Por isso, ha diversos tipos de juizos, gerais, parciais,
particulares, categoricos e condicionados, os quais ndo serdo discutidos nesta

dissertacao, dados os limites do trabalho.

2.2 Sobre a Investigag&o Experimental da Formagédo de Conceitos

Vygotski (2014) estuda a partir da investigacdo experimental o
desenvolvimento dos conceitos e salienta a falta de pesquisas e metodologias
experimentais para compreender o processo de formacdo de conceitos e sua
natureza psicoldgica. O autor refere-se a dois grupos de métodos tradicionais
gue visavam realizar experimentos.

O primeiro grupo, Vygotski (2014) assegura que analisam o0s
conceitos jA acabados na crianca, mediante definicdo verbal do conteudo.
Aponta que esta metodologia opera partindo dos resultados finais, acabados do
processo de formacao conceitual. Alerta que o risco é de ndo se atentar a
dindmica do processo, do curso do processo desde 0 seu inicio até o fim.
Portanto, este grupo visa averiguar definicao verbal de palavras.

O autor ainda assevera que ao se estudar especificamente a
utilizacdo que uma crianca faz de um conceito, o foco do estudo fica na
experiéncia ou no nivel de desenvolvimento fonético, linguistico e ndo no
pensamento propriamente dito. Este método i de definicdo verbal i opera
exclusivamente com a palavra e esquece que 0 conceito esta ligado a um
material sensivel e, ainda deixa de lado, a compreensdo de que o material
sensivel e a palavra constituem os elementos basicamente necesséarios do
processo de formacgéo de conceitos.

Com este método quase nunca se consegue determinar a relacao
que existe entre o significado que a crianca da para a palavra, quando a define
puramente de forma verbal e o auténtico significado correspondente a palavra
no processo de sua relacdo viva com a realidade objetiva da qual faz parte.
Com isso, aquilo que é mais importante no processo de formagéo de conceitos,

ou seja, a sua relacdo com a realidade, ndo € devidamente investigada. Neste
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método chega-se ao significado de uma palavra por meio de outra (VYGOTSKI,
2014).

O segundo grupo de métodos, afirma Vygotski (2014) voltava-se a
investigacdo de abstracOes. Este grupo busca superar os defeitos do grupo
anterior e procura estudar as fungdes e processos psiquicos que servem como
base para a formacdo de conceitos e para as transformacgdes da experiéncia
pratica que nasce o conceito.

Vygotski (2014) aponta que estes métodos propuseram as
criancas uma tarefa de descobrir caracteristicas comuns em uma série de
objetos. Elas tinham que descobrir tais caracteristicas ou signos comuns entre
objetos que se uniam no processo perceptivo, por meio de abstracdes ou
generalizagbes. Contudo, aponta um defeito a este grupo. Substituiram o
processo de sintese por um processo elementar, que ignorava o papel da
palavra e do signo no processo de formacéo de conceitos. Tornava 0 processo
muito simples e passivel de distorcer a caracteristica fundamental da formacao
conceitual, que é sua relacdo com a palavra.

Em resumo, Vygotski (2014, p. 120) revela que

Em definitivo, os métodos tradicionais de investigacdo dos conceitos
se caracterizam tanto uns como 0s outros por separar a palavra do
material sensivel, operam bem com palavras, sem material objetivo,
ou bem com esse material, sem palavras.

Neste caso, as metodologias tradicionais ndo atingem o objetivo
de compreender como se formam os conceitos, por tratar sua formacao de
maneira dicotbmica e nao relacionando o uso da palavra e o material sensivel,
como base para sua formagao.

Podemos dizer que com as pesquisas de Vygotsky (2014) foi
dado um passo importantissimo em direcédo ao estudo do desenvolvimento dos
conceitos A partir de uma metodologia experimental apta a refletir
adequadamente o processo de formacdo de conceitos com a inclusdo de
ambos 0s aspectos de tal processo, quais sejam, o material que da base para a
elaboracdo do conceito e a palavra que se forma com ele, conforme nos

esclarece o préprio autor.
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Desta feita, um novo método de investigacdo da formacdo DE
conceitos foi desenvolvido e este método, conforme afirma Vygotski (2014),
estuda ndo os conceitos ja constituidos, mas sim seu proprio processo de
formacdo. Esse procedimento de pesquisa é denominado método sintético-
genético, e atém-se ao processo de construcdo como sintese de uma série de
caracteristicas que definem o conceito, ou seja, evidencia o préprio processo
formacao de conceitos.

Nas palavras de Vygotski

Este método consiste em apresentar experimentalmente palavras
artificiais, em principio carentes de sentido para a crian¢a que realiza
0 experimento, palavras sem relagdo alguma com sua experiéncia
prévia, e apresentar também conceitos artificiais inventados
especialmente com fins experimentais mediante uma combinacdo de
atributos inexistentes em nosso universo de conceitos comum
designados com ajuda da linguagem (2014, p. 120)

As palavras utilizadas no experimento de Ach, citado por Vygotski
(2014),foramigat sumQ esemfdal que a pri meira
pesado e a segunda algo pequeno e leve. No decorrer do experimento, 0s
pesquisadores conseguiram ver todo o processo de atribuicdo de sentido da
palavra artificial e sem sentido, de criacdo de significado para a palavra e a
elaboracdo do conceito. Compreende-se que pelo fato de a palavra ser
artificial, o experimento torna-se valido tanto para criangcas como para adultos,
afirma o autor.

Neste novo método sintético-genético, compreende-se 0 conceito
relacionado a compreensdo ou comunicacao, a relacdo com a execucao de
uma tarefa, ou instrucdo sobre a mesma na qual tal relacdo torna-se impossivel
sem a formagéo de conceitos. Desta feita, Vygotski (2014, p. 121) afirma que:
ATudo isso tomado em conjunto conve
muito valioso para o estudo do dese
ndo tenha se dedicado ao estudo da formacdo de conceitos na adolescéncia,
Vygotski voltou seu olhar para tal estudo.

Vygotski (2014) cita o estudo de Rimat, que comprova o
aparecimento do pensamento abstrato e a formacéo de conceitos propriamente
ditos, na adolescéncia, posterior aos doze anos de idade, mais especificamente

ao final do periodo escolar primario.
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Para Vygotski (2014), Ach conseguiu comprovar que o estudo da
formacdo dos conceitos ndo estd somente em compreender a relacao
associativa entre um signo verbal e um objeto, pois esta relacdo ndo garante
ao sujeito formar conceitos. Sendo assim, 0 conceito ndo surge da mera
associacdo de atributos comuns entre 0s objetos e signos. O processo de
formacao de conceitos tem sempre um carater produtivo e ndo reprodutivo, ao
passo que aparece nas operacdes voltadas a resolucao de tarefas.

Contudo, ndo se trata da tarefa, do objetivo e nem da tendéncia
determinante da tarefa o que nos importa, mas sim, outros fatores nao
explorados até entdo, afirma Vygotski (2014). Salienta ainda que outro
pesquisador, Uznadze, atenta-se a importancia da linguagem como
instrumento de comunicagdo e compreensao tanto entre criangas como entre
adultos ou adultos e criangas. E um ponto decisivo, essencial para 0 processo
de formacdo de conceitos. Entdo, a linguagem é o ponto central na formacao
de conceitos, pois sem ela, sem que 0s sons tenham significados, ndo pode
haver conceitos.

A crianga nasce, geralmente, num contexto falante e logo préximo
aos dois anos de idade comeca a falar de forma que todos a seu redor a
entendam. Mesmo assim, 0s conceitos ndo se formam plenamente de
imediato, pois poderiamos dizer que o seu préprio pensamento, permeado por
palavras, encontra-se em processo de desenvolvimento para no futuro alcancar
a capacidade de elaborar conceitos. no entanto, para a crianga, as palavras,
pelo seus significados sociais, adquirem funcdo de conceitos, servindo como
instrumento de comunicacdo e compreensdo mutua entre a crianca e o adulto a
sua volta (VYGOTSKI, 2014).

Ainda partindo do estudo de Uznadze, Vygotski (2014) afirma que,
esta forma de pensar e se comunicar da crianca, € chamada de equivalente
funcional do pensamento conceitual do adulto e do adolescente. Os
equivalentes funcionais dos conceitos tém coisas comuns ao pensamento
utilizado para resolver tarefas, tanto para o adulto como para a crianca, porém
se difere tanto na sua composi¢cdo quanto no modo de agir da crianga.

Af i rma Vygotski (2014, p . 125)

da natureza do processo psiquico que conduz a resolucdo da tarefa devemos

=]
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partir do objetivo, mas ndo podemos nos limitarmos a el e 0. | st o, poi s
néo explica o processo. O problema central da formagéo de conceitos estd em
compreender Al . . . ] 0s mei os atrav®s dos (¢
operacao psiquica, o problema de como tem lugar a atividade dirigida a um fimo
(ibidem).

O signo € o elemento central do processo de formacdo de
conceitos e do desenvolvimento das formas superiores de comportamento
humano. Em relacdo ao problema dos conceitos, o signo se constitui como
palavra que atua como o meio de formacao dos conceitos. Por isso, afirma o
autor que a compreensdo da constituicdo e do uso funcional e palavra como
signo e seu desenvolvimento em suas diversas formas funcionais, € a chave
para o estudo da formacao de conceitos (VYGOTSKI, 2014).

Por conseguinte, Vygotski (2014) afirma que para resolver o
problema do estudo da formacédo de conceitos, ha que se empregar um método
especial, nomeado por ele como AmM®todo da ¢
na analise do desenvolvimento e funcionamento dos processos psicologicos
superiores que € possivel com ajuda de duas séries de estimulos. A primeira
série de estimulos atua na qualidade do objeto e como ira dirigir a atividade da
pessoa. A segunda tem como funcédo, os signos que auxiliam na organizacao
da atividade.

O autor cita uma investigacdo que utiliza o método
supramencionado. Na investigacdo ha uma proposta de descobrir qual é o
papel da palavra e as suas caracteristicas funcionais de uso no processo de
formacdo de conceitos. A proposta deste experimento, segundo Vygotski, é
superar e avancar o experimento feito por Ach.

No método da dupla estimulacdo a tarefa a ser realizada pelo
sujeito € apresentada com detalhes, desde o inicio do experimento, e mantém-
se durante todo o tempo. Parte-se da ideia de que, o planejamento da tarefa, o
surgimento do objetivo, sdo requisitos necessarios para a totalidade do
processo. Neste caso 0os meios de resolucdo se introduzem paulatinamente.
Assim busca-se investigar a maneira que o sujeito utiliza 0s signos como meios
para dirigir suas operacoes intelectuais e como a utilizag&o funcional da palavra

tem importancia no processo de formacao de conceitos (VYGOTSKI, 2014).
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Vygot ski (2014, p . 128) assever a

resolucdo da tarefa no experimento corresponde a formacdo real dos

conceitoso. Afirma que n«o ® um processo

0 conceito ndo é tomado em sua forma estatica e isolada, mas nos
processos vivos do pensamento, de resolucdo de tarefa, de modo
gue toda a investigacdo se decompde em uma série de etapas
isoladas, e cada uma delas inclui o conceito em acéo, nesta ou
naquela aplicagdo funcional em seus processos de pensamento.
Primeiro tem lugar o processo de elabora¢éo do conceito, em seguida
o0 de mudan¢a de conceito elaborado a novos objetos, logo a
utilizacdo do conceito no processo de livre associacdo e finalmente o
emprego dos conceitos na formacgéo dos juizos e a determinacao dos
novos conceitos elaborados (ibidem, p. 129).

Em seguida, o autor apresenta o experimento realizado por seus
colaboradores. O experimento € composto por figuras e um tabuleiro. As
figuras séo divididas entre estreitas e planas, estreitas e grossas, largas e
planas e por fim figuras largas e grossas; separavam-se em cores amarelas,
brancas, marrons, verdes e pretas. O experimento ocorria da seguinte maneira,
era colocada ante o sujeito um tabuleiro especial, dividido em zonas
separadas. Eram colocadas as séries de figuras com cores, formas e
dimensdes diferentes. A frente da crianca que estava realizando a prova se
colocava uma das figuras, na parte posterior da qual a crianca |Ié uma palavra
sem sentido prévio. Solicitava-se a crianca que colocasse em outra zona do
tabuleiro todas as figuras as quais ela cresse estarem escritas as mesmas
palavras. Posteriormente o pesquisador mostrava uma nhova peca, que se
diferenciava das outras, por algumas caracteristicas, mas se assemelhava por
outras ou que se designava por outro signo.

Apés as tentativas, aumentava-se a quantidade de figuras e, ao
mesmo tempo, aumentava-se a quantidade de signos que as definiam. Com
isso o experimentado conseguia verificar como, em funcdo de cada
necessidade de resolucéo da nova tarefa, surgiam novas formas de resolucéao.

Vygotski (2014) relata que os experimentos em seu laboratorio,
conduzidos por ele mesmo e colaboradores, até entdo haviam obtido alguns
resultados, experimentos esses que foram realizados com mais de trezentos
sujeitos, entre criancas, adolescentes, adultos sdos e com alteracoes

patolégicas. Algumas conclusfes importantes foram que

qu

me
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o desenvolvimento dos processos que podem dar lugar mais tarde a
formagdo de conceitos tem suas raizes na primeira infancia, mas
aquelas funcdes intelectuais cuja combinacédo constitui o fundamento
psiquico do processo de formacdo de conceitos amadurecem, se
formam e se desenvolvemos ao chegar a idade da puberdade
(VYGOTSKI, 2014, P.130) (Grifos no Original).

Portanto, é possivel compreendermos que alguns aspectos
fundamentais da formacgéo de conceitos se iniciam desde a infancia, porém so
alcancam seu pleno desenvolvimento na adolescéncia, ao se chegar no
periodo de puberdade. Neste caso, pensamento conceitual plenamente
consolidado, torna-se possivel ao adolescente. O autor ressalta que desde
muito cedo a crianca é dotada de certas formacdes intelectuais que se
confundem com os verdadeiros conceitos. S0 0s equivalentes funcionais
destes, ou seja, cumprem funcdo ao desenvolver determinadas tarefas, no
entanto, tais equivalentes ndo séo conceitos propriamente ditos.

Vygotski (2014) revela que a formagdo de um conceito ou a
aquisicdo do significado da palavra é resultado de uma atividade complexa, a
qual une, de modo especial, todas as demais funcdes psiquicas. Ressalta
ainda que o desenvolvimento do pensamento conceitual é determinado pelo
processo de formacdo de conceitos. Sendo assim, refuta ideias de outros
autores que apostavam na associacdo de elementos ou combinacao de juizos.
Assevera que 0s processos psiquicos funcionais, desde os mais elementares,
participam da formacgéo dos conceitos, porém, nenhum tem funcdo especial ou
essencial capaz de explicar adequadamente o surgimento da nova forma de
pensar, ou seja, 0 pensamento conceitual.

O uso funcional do signo ou a palavra, como um meio pelo qual o
sujeito domina e dirige suas proprias operacdes psiquicas em direcdo a
resolucdo de tarefas, encontra-se no centro do estudo da formacgédo de
conceitos. Nenhuma funcéo apartada das demais pode conduzir a formacao de
conceitos, nem do pensamento conceitual. Nas palavras de Vygotski (2014, p.
132)

O conceito é impossivel sem palavras, o pensamento em conceito é
impossivel sem o pensamento baseado na linguagem. O aspecto
novo, essencial e central de todo esse processo, que pode ser
considerado com fundamento a causa de todo este processo de
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maturacdo dos conceitos, € o uso especifico da palavra, a utilizagdo
funcional do signo como meio de formagé&o de conceitos.

A forma superior de atividade intelectual, ndo é uma simples
transformacao qualitativa de uma forma inferior. A principal diferenca entre as
formas superiores e inferiores € que as primeiras sdo mediadas por signos, as
segundas ndo apresentam essa caracteristica. Portanto, as operacfes
mediadas por signos sao superiores. Podemos afirmar, portanto, que o signo
organiza as formas superiores de comportamento (VYGOTSKI, 2014).

Para a conquista do pensamento conceitual, segundo Vigotski e
demais colaboradores da Psicologia Histérico-cultural, o processo de
desenvolvimento do pensamento passa por dois estagios basicos anteriores,
quais sejam, o pensamento sincrético e o pensamento por complexo, dai o ser
humano conquista o pensamento por conceitos, desde que encontre, nas suas
condicBes objetivas de vida, relacdes sociais e objetos culturais imprescindiveis
para a efetivacédo desse processo.

O primeiro estagio é caracterizado pelo encadeamento sincrético,
pois, para a crianca, existe um amontoado de conteudos sem fundamentos e
desorganizados que ela precisa compreender. Neste periodo, a crianca tende a
buscar associa¢fes na busca da formacao da imagem sincrética ou amontoado
de objetos, que depois, com disposi¢do espacial das figuras ou leis sincréticas
do campo visual da crianca, consolidardo de forma jA mais superior, a imagem
sincrética equivalente ao conceito, em gue ha atribuicdo de um significado para
os representantes de diferentes grupos que foram associados pela percepcao
da crianca. (VIGOTSKI, 2009).

O segundo estagio é determinado pela construcdo de vinculos,
estabelecimento de relacbes entre impressfes concretas diferentes,
agrupamento e generalizacdo de objetos particulares. Sdo agrupados conforme
o tipo de atividade funcional. Tais vinculos, neste estagio de desenvolvimento
do pensamento, tem verdadeira ligagcdo entre uma funcéo e outra dos objetos.
Esta forma de pensar, portanto, tem o mesmo sentido funcional que o
pensamento por conceito. Essa maneira de pensar da crianca jA € mais
coerente e ainda neste estagio, acontece uma forma de pensamento por meio

de combinacgao de coisas, por cole¢des (VIGOTSKI, 2009).
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Sobre o terceiro estagio, Vigotski (2009) afirma que a andlise
histérica passa a ser a chave para a compreensdo dos conceitos de forma
l6gica. Anjos (2013) afirma que conceitos séo sinteses de conhecimentos sobre
objetos ou fenbmenos. Eles se desenvolvem por meio de um processo histérico
e social. Sao assimilados pelo individuo no curso de seu desenvolvimento. A
crianga, para aprender tais conceitos, ndo precisa passar por todo 0 processo
gue a humanidade precedente passou, mas sim, precisa se apropriar dessas
objetivacdes por meio da educacgdo. Por isso, a linguagem é o instrumento
fulcral para tal transmissdo de conhecimentos da humanidade a crianca e,
consequentemente, para o desenvolvimento do seu pensamento.

O pensamento por conceitos acontece quando o individuo tem
capacidade de realizar abstracdes, processo que ira efetivar-se na
adolescéncia. Sera na adolescéncia que o0 sujeito tera capacidade e
possibilidade de alcancar, com mais clareza, a imagem subjetiva da realidade
objetiva, poi s, Afo conceito ® o r efdol exo d;
(ANJOS, 2013, p. 87).

Salientamos que o salto qualitativo de uma forma de pensamento
a outra se da pelo significado da palavra, que € a unidade de analise do
pensamento e da linguagem. Ademais, o significado das palavras encontra-se,
para o sujeito, em movimento em decorréncia do estagio no qual se encontra.
Portanto, uma mesma palavra pode significar algo diferente em decorréncia da
generalizacdo especifica realizada pelo sujeito em determinado estagio do seu
pensamento (ANJOS, 2013; MARTINS 2013). Assim sendo, a seguir sera

detalhado cada estagio do pensamento humano.

2.37 O Pensamento Sincrético

O primeiro estagio do desenvolvimento do pensamento foi
definido por Vigotski como a fase do Pensamento Sincrético, o qual € proprio
as criangas nos primeiros anos de vida. Neste estagio o pensamento e a acao
se identificam e se misturam, pois o tratamento da crianca em relacdo a
realidade assenta-se nas suas percepcdes e impressfes sensiveis e mais

imediatas, sendo a sua relacdo com o mundo permeada por funcdes psiquicas
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mais elementares em processo de desenvolvimento. (ANJOS, 2013; MARTINS,
2011; VYGOTSKI, 2014).

Neste caso, imagem subjetiva da realidade nd&o pode ser
compreendida de forma nitida pela crianga, pois ha auséncia do significado da
palavra. A imagem subjetiva do mundo real é, puramente, um agrupamento
mental de informac¢des advindas do meio social (ANJOS, 2013; MARTINS,
2011).

Na fase sincrética do pensamento, como o significado das
palavras é instavel e impreciso, a crian¢a, segundo Vygotski (2014), agrupa as
figuras de acordo com tracos casuais, por algum aspecto externo que chamou
a sua atencdo. para a crianca neste estagio, falta coeréncia nas palavras,
sendo que ela pode agrupar uma bola com um quadrado, somente porque
estdo préximos um do outro, e ndo por serem figuras geométricas. No caso, a
realidade para a crianca estd basicamente ligada em percepcdes sensiveis
(ANJOS, 2013).

Quanto a fala compreensivel, o dominio sonoro e fonético da
palavra ndo significa o dominio dos aspectos internos a ela, pois o seu
pensamento € sincrético e ligado aos aspectos perceptiveis dos objetos. Neste
caso, ndo é a fala da crianca que é sincrética mas sim o0 seu pensamento
(VYGOTSKI, 2012 e 2014).

Para Vygotski (2014) a fase do pensamento sincrético passa por
trés etapas, sendo que a primeira etapa é da formacado da imagem sincrética, a
qual se caracteriza por um periodo de ensaio e erro no pensamento infantil. A
crianga agrupa figuras sem conexdes, ao acaso e tenta, varias vezes, novos
agrupamentos, cada vez que é questionada.

A segunda etapa do pensamento sincrético € marcada pelo
aparecimento dos primeiros sinais de organizagdo do campo da percepg¢éo, no
entanto, tal organizacéo é limitada a fatores casuais, que tém certa influéncia
imediata em relacdo a percepcao da criangca, como por exemplo, a
contiguidade espacial e temporal ou somente contato fisico. Nesta etapa a
crianga mantém-se governada pelas conexdes subjetivas criadas por sua
propria percepgdo e ndo é regida pelas relacdes objetivas implicitas nas coisas
(VYGOTSKI, 2014).



51

Na terceira fase do pensamento sincrético, ocorrem
subagrupamentos na imagem mental inicialmente difusa, estes também

ocorrem com base nas conexdes sincréticas. Embora seja o inicio de uma

Afcoer °ncia ainda b aesta fasetoesignificadooda rpaavra e 0

avanca expressivamente, fato que marca a passagem para a proxima fase do
desenvolvimento do pensamento (VYGOTSKI, 2014).

Por conseguinte, Vygotski (2014) afirma que o significado da
palavra, utilizada pela crianca, ndo compreende um plano unidimensional, mas
sim uma perspectiva bidimensional, com uma série de conexdes e
agrupamentos. Passando esta etapa, a crianca podera superar o agrupamento
de elementos pela via da percepcdo, para avancar na compreensao do
significado das palavras e, desta forma, passa para a segunda fase da
formacao de conceitos, qual seja, a formacdo de complexos no pensamento

desde que dadas as condi¢Bes necessérias. Dai o papel central da educacéo.
2.47 O Pensamento por Complexos
Quanto a segunda fase do desenvolvimento do pensamento

conceitual, como afirma Vygotski (2014), o pensamento por complexos, ocorre,

em geral, desde o término da primeira infancia até o inicio da adolescéncia.

Nesse modo de pensar, a estrut plexas ded a s

objetos ou elementos agrupados ndo somente sobre a base de conexdes

subjetivas estabelecidas na percepcdo da crianca, mas sim, fundadas por

rela-»es objetivas entre o0os objetoso

nesta etapa, adquire maior grau de coeréncia e objetividade, pois vinculos reais
sao estabelecidos entre as coisas.
Nas palavras de Vygotski (2014, p. 138-139)

[...] Esta forma de pensamento, igual a todas a demais, tende a
formacdo de conexfes, ao estabelecimento de relagbes entre
diferentes impressdes concretas, a unido e generalizagdo de objetos
distintos, ao ordenamento e sistematizacdo da experiéncia da
crianca.

Vygotski (2014) ressalta que esta forma de pensamento, assim

como todas as demais tem como caracteristica central a constituicdo de

~

gen

( ANJ (
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conexoes, estabelecimento de relagbes entre diferentes impressdes concretas,
unido e generalizacao de diversos objetos, ordenamento e a sistematizacdo da

experiéncia da crianca. Sendo assim, esse tipo de pensamento é, segundo o

mesmo autor, (p. 138) MAcaracterizado pela rela-«o

integrante do grupo com O grupo em
pensamento por complexos.

Este passo, no caminho do dominio dos conceitos, € um novo
grau no desenvolvimento do pensamento da crianga, que se caracteriza por
uma ascensdo clara em relacdo a fase anterior. Isto constitui um grande
avanco no desenvolvimento da crianca. Nesta nova forma de pensamento, a
crianca comeca a reunir figuras homogéneas em um mesmo complexo, num
mesmo grupo, formando assim complexos, em concordancia com as
semelhancas objetivas, que comeca a descobrir junto aos diferentes objetos
(ANJOS, 2013).

Quando a crianca alcanca essa forma de pensamento, ela deixa
de confundir as conexdes entre suas proprias impressées perceptivas, com as
relacbes entre as coisas e as pessoas, 0 que supde um passo crucial no
caminho da superacdo do sincretismo rumo a conquista do pensamento
objetivo (ANJOS, 2013).

O complexo se funda por meio de conexdes reais manifestas na
experiéncia imediata. Caracteriza-se por agrupamentos de um conjunto de
objetos concretos que tenham algum vinculo entre si. Salientamos que 0s
complexos ainda ndo se encontram no plano do pensamento l6gico-abstrato,
pois pertencem ao plano do real-concreto, ou seja, 0 pensamento esta a
caminho da abstracdo, no entanto, ainda apresenta rudimentos da situacao
concreta com 0s objetos, percebida e significada pela crianga (ANJOS, 2013,
MARTINS, 2011).

Nas pal avr as de Vygotski (2014,

construgcdo do complexo € que se baseia em relagdes concretas e reais entre
seus componentes individuai s, nN«Oo em
mais incoerente e subjetivo como no sincretismo, mas também né&o alcangou o

grau de abstracao do pensamento conceitual.

de
seu C C
conex»
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Vygotski (2014, p. 138) afirma que chamou de complexo, esta
forma de pensamento, porque esta forma de pensar se realiza por meio de
Acompl exos de objetos ou elementos

conexdes subjetivas estabelecidas na percepcéo da crianca, mas fundadas em

rela-»es objetivas real mente existent

Conforme Martins (2012) e Anjos (2013), ao se reportarem a
Vigotski, os complexos abrangem uma unido ou uma generalizacao de objetos
diferentes, baseando-se em multiplas ligacbes entre eles e advindas de
conexdes praticas, causais, externas e aparentes, sendo que assim constitui-se
a forma e o contetdo do pensamento.

Hé cinco tipos de complexos definidos ou fases que compdem o
estagio do pensamento por complexo, segundo Vygotski (2014): o complexo
associativo, complexo por cole¢éo, complexo por cadeia, complexo difuso e, os
pseudoconceitos.

O primeiro complexo, que € o associativo, tem como caracteristica
as conexdes associativas entre determinados tracos comuns que a crianga
consegue reconhecer entre os objetos, como por exemplo cor, forma, tamanho,
categorias que se tornam o nucleo do complexo associativo construido pela
crianca (ANJOS, 2013; MARTINS, 2012). O nucleo deste complexo encontra-
se na associacdo simples entre as coisas. A crianca generaliza a partir das
caracteristicas comuns das coisas, por isso pode generalizar passaro e avido
como sendo partes de uma mesma categoria, pelo simples fato de ambos
voarem. A crianca pode pensar que tudo que voa pode ser chamado de
passaro.

Nas palavras de Vygotski (2014, p. 140), o primeiro tipo de
complexos, € associativo, pois a crianca estabelece algum nudcleo caracteristico

dos objetos e

[...] Ao redor deste nucleo a crianga pode construir todo um complexo,
e incluir nele os mais diversos objetos, baseando-se em que uns tém
cor igual ao objeto citado, outros por sua forma, por suas dimensdes
ou por qualquer outro aspecto distintivo que a crianca aponta.
Qualquer relacdo concreta descoberta pela crianga, qualquer
conexao associativa entre 0 nicleo e outro elemento do complexo é
razdo suficiente para que a crianca o inclua no grupo e lhe designe
apelido familiar (grifos no original).

agrupa

e s

ent



54

Sendo assim o autor assevera que neste periodo, a crianca
encontra caracteristicas comuns e concretas entre objetos e 0s selecionam
como de um mesmo grupo, de um mesmo complexo familiar. Tal afinidade &
sempre real e concreta entre todos os objetos do complexo e constitui-se 0
ndcleo dessa forma de pensar da crianga. Neste caso, um elemento como cor
ou forma pode tornar-se o ndcleo comum deste complexo.

Quanto ao segundo tipo de complexo, o qual é concebido como
complexo por colecdo, sua caracteristica fulcral é combinar objetos e
impressdes concretas sobre as coisas, em forma de grupos especificos. Difere-
se do complexo associativo pois 0s objetos incluidos na cole¢cdo ndo possuem
0S mesmos atributos. O pensamento complexo por colecdo baseia-se nas
relacBes entre objeto principal e objetos complementares, funcéo principal e
funcdes complementares de determinados objetos, como por exemplo, um
copo, um prato e um garfo podem formar um complexo por cole¢édo, pois tem
relacbes complementares, situacdo que foi elaborada pela crianca, vez que
apreende a funcdo e utilizacdo com a experiéncia pratica e visual (ANJOS,
2013; MARTINS, 2012).

Importa saber, segundo Vygotski (2014) que o complexo por colecéo
acontece levando em conta a funcionalidade dos objetos. O autor afirma que a
colecdo ndo se da por semelhanca, como na fase anterior do pensamento
complexo por associagcdo, mas sim, por complementariedade dos objetos;
poderiamos dizer que um conjunto de objetos como faca, garfo e prato, que
nao tém formas e nem cores iguais, juntam-se no pensamento da crianca como
sendo da mesma colecdo, do mesmo grupo funcional.

Como afirmamos anteriormente, esta forma de pensar se estrutura sobre

a base das conex»es Vvisuais e pr8ticas

que o complexo-colecdo € a generalizacdo de coisas sobre a base de sua

coparticipacdo em uma mesma operacdo pratica, sobre a base de sua

colabora-«o funcional o (VYGOTSKI, 2014,

a compreender a relacdo das coisas pelas suas funcdes e ndo mais apenas por
tracos semelhantes. Por exemplo, pode unir numa mesma categoria, uma taca
e um garfo, pelo fato de os dois objetos serem utilizados numa mesma

situacdo, qual seja a situacdo da refeicdo. E ao ser questionada, a crianca

entr
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podera falar que os dois objetos sdo utilizados na refeicdo, ou seja, efetiva no
seu pensamento o complexo por colegao.

Complexo em cadeia é a denominacdo do proximo tipo de
pensamento por complexos. Este terceiro tipo € caracterizado por construir-se
com base no principio da unido dindmica e sequencial das elaboragbes
individuais em forma de cadeia. E a modalidade mais pura do pensamento por
complexos, pois o vinculo é estabelecido na medida em que é possivel
reconhecer aproximacfes baseadas em fatos comuns entre 0s objetos.
Contudo, o final de determinada cadeia, pode ndo haver coincidéncia entre os
objetos ou mesmo suas func¢des, no entanto, fazem parte da mesma cadeia.

O pensamento por complexo cadeia adquire um carater
indeterminado, difuso, instituindo-se por conexfes altamente variaveis, no
entanto mais elaboradas e que avancam na direcdo da abstracédo acerca dos
objetos, pela via do significado das palavras e sua ampliacdo e complexificacao
no pensamento da crianca (ANJOS, 2013; MARTINS, 2012).

Vygotski (2014) constatou que durante o processo de pensar em
cadeia acontecem mudancas no atributo principal que encadeia os objetos.
Nesse momento hd uma conexdo associativa entre elementos distintos. Neste
caso, dentro do encadeamento de objetos
podem nédo guardar nenhuma relagéo entre si, exceto que ambos, segundo seu
atributo,est «k 0o r el aci onados com o segundoo (p.
diferentes podem guardar relacdo de encadeamento e isso € compreendido
pela crianca na constru¢do do seu pensamento.

Nas palavras de Martins (2013, p. 219)

[...] nesse tipo de complexo pode faltar completamente um nucleo
estrutural 7 quer associativo quer funcional, de tal forma que o
primeiro elemento da cadeia pode nédo ter nenhuma relacdo com o
Ultimo ¥ por exemplo: arvore, passaro, céu, nuvem, avido etc. O
complexo por cadeia pode adquirir um carater indeterminado, difuso,
instituindo-se por conexdes altamente variaveis.

Neste caso, pode-se inferir que o tipo mais puro de pensamento
em complexos é o pensamento complexo por cadeia, por possibilitar a unido de
elementos distintos em certo grau, mas com uma relacao indireta. Quando a
criangca une em seu pensamento arvore e passaro, esta ligando-os de forma

generalizada, porém nao interligados diretamente como nos demais
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complexos. Por exemplo, em uma tarefa escolar foi pedido para a crianca
escrever uma frase com a palavra comida e a crianga escreveu a seguinte
frase: Afestou com f omeo. |l sso prova o pel
porque comida remeteu a palavra fome que poderia levar a outras palavras
como emagrecer, engordar etc.
O quarto momento do pensamento em complexo é o complexo
difuso, que tem por caracteristica um tipo de familia de coisas. Ha neste
complexo, a possibilidade de agrupar novos objetos concretos no grupo
principal. Estes grupos de objetos sdo formados por conexdes difusas e
indefinidas. Vygotski (2014, p. 145) afirma que

Esta forma de pensamento complexo, desenvolvida pela crianca, €
extraordinariamente estavel e importante em condi¢cdes naturais e
tem interesse para a andlise experimental, porque pde de manifesto
com toda clareza outro atributo muito importante do pensamento em
complexo, em concreto, o indeterminado de sua configuragdo, seu
caréter ilimitado.

Tem-se como avanco significativo dessa etapa, em relacdo as
anteriores, o fato de que as generalizacfes instituidas pelo pensamento da
crianca superam a exclusividade das esferas do pensamento visual prético,
fato que evidencia o quanto a crianca, ao longo do processo de constru¢ao do
seu pensamento, tem se apropriado dos significados das palavras e das
relacbes entre elas. Nessa forma de pensamento complexo difuso, hd como
resultado, conexdes entendidas pela crianca a partir de relacdes que se
desdobram de outras rela-»es, ou seja, de
ordemd. Assim como 0SS ant esefoonaner®oslimites compl e
das relacdes visuais concretas e reais entre objetos singulares, seus nomes e
funcdes sociais. Porém, a crianca consegue associar aspectos diferenciados
do seu conhecimento pratico acerca dos objetos, fato que resulta no
estabelecimento de relagbes livres e baseadas em atributos diferenciados
(ANJOS, 2013; MARTINS, 2012).
Uma caracteristica citada por Vygotski (2014), do pensamento por
complexo difuso, € que nele a crianca cria generalizacbes em esferas ndo
verificaveis na pratica, ou seja, as conexdes, por vezes adotadas pela crianca,
nao podem ser verificadas por outra pessoa na pratica. Nas palavras do autor

(p. 145) Afa crian-a entra num mundo de (g¢
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atributos sdo escorregadios e mutaveis, se transformam imperceptivelmente
um em outroo. Neste complexo as conex»es S
assombrosas pela universalidade de conexdes em uma mesma generalizacao.

O complexo difuso € uma inferéncia feita pela crianca sobre a
realidade, a partir da sua experiéncia pratica, no entanto, pode fugir totalmente
a uma compreensao adequada da realidade. Por exemplo, quando uma crianga
diz que arvores e 0s postes é que seguram 0 céu, por isso, ndo cai em nossas
cabecas. Outro exemplo ainda refere-se a uma crian¢ca que vendo uma pessoa
pela televisédo, acredita que esta pessoa esteja dentro do aparelho de televisao,
dentre outros exemplos que podemos identificar na vida das criangas.

A Ultima etapa do pensamento por complexos € chamada de
pseudoconceitos. Estes marcam a passagem do pensamento por complexos
para o pensamento conceitual propriamente dito. O pseudoconceito é, em seu
aspecto externo, semelhante ao conceito, contudo no que se refere ao seu
aspecto interior, € ainda, na realidade, um pensamento complexo, pois sua
estrutura légica, ndo se fundamenta em um sistema logico abstrato, como deve
ser o pensamento conceitual.

O pseudoconceito representa a forma mais vasta do pensamento
por complexos. Funcionalmente o pseudoconceito equivale a um conceito, fato
gue nos faz entender que, aparentemente, as diferencas entre o conceito e o
pseudoconceito ndo existem, sobretudo quando observamos uma criangca que
vivencia esta fase, conversando com um adulto. A criangca demonstra,
aparentemente, dominar 0s conceitos, mas, na verdade, ela tem o dominio das
palavras e as utiliza com maestria, ou seja, a crianca domina os aspectos
fenotipicos e ndo genotipicos dos objetos. (ANJOS, 2013; MARTINS, 2012,
VYGOTSKI, 2014).

Conforme Vygotski (2014), as generaliza¢cdes que a crianga faz,
nao ultrapassam a fusdo dos objetos reais com 0s quais tem acesso, por isso,
a logica interna dos pseudoconceitos, ainda reside nos tragos concretos do
objeto. Para avancar no desenvolvimento do seu pensamento e passar a
dominar os conceitos, sdo necessarias as abstracdes. Verdadeiramente, 0s
conceitos surgem somente quando as caracteristicas dos objetos sédo

sintetizadas novamente e a sintese abstrata se torna o principal instrumento do
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pensamento, fato que implica pleno dominio do significado das palavras que
definem os objetos, suas func¢des e relagdes com outros objetos na sociedade.
Para Vygotski (2014) ha uma coincidéncia entre o conceito e o
pseudoconceito, que é externa, que possibilita a conversa entre criancas e
adultos. Esta coincidéncia dificulta a investigacdo, pois fica dificil compreender
se a crianca que dialoga, por dominar as palavras aprendidas socialmente, com
o adulto, esta realmente pensando em conceitos ou n&o, visto que

externamente o pseudoconceito equivale ao conceito.

Essa coincidéncia no resultado ou produto final do pensamento,
dificulta consideravelmente ao investigador a tarefa de distinguir se se
encontra realmente ante pensamento em complexos ou ante
pensamento em conceitos. Esta forma mascarada do pensamento em
complexos, consequéncia da semelhanca externa entre o0s
pseudoconceitos e os verdadeiros conceitos, constitui o obstaculo
principal no curso da analise genética do pensamento. (VYGOTSKI,
2014; p. 148, 149)

Reconhecer a linha que separa um conceito de um
pseudoconceito é extremamente dificil e praticamente inacessivel por meio de
andlise formal e fenotipica, pois externamente sao equivalentes. Por isso 0s
pseudoconceitos sdo considerados a forma mais extensa do pensamento por
complexos e, poderiamos dizer, o limiar da passagem para o pensamento
conceitual. Os pseudoconceitos sdo chamados por Vygotski (2014) de
equivalentes funcionais dos verdadeiros conceitos.

Vygotski (2014, p.164) ainda afirma que no pensamento dos

adultos permanecem os pseudoconceitos.

[...] No pensamento dos adultos observamos essa forma transitéria na
mudanca continua entre o pensamento conceitual e o pensamento
concreto, em complexos. Os pseudoconceitos no sdo patrimdnio
exclusivo das criancas. Nosso pensamento cotidiano se produz
com grande frequéncia em forma de pseudoconceitos. De uma
perspectiva dialética, 0os conceitos que aparecem em nossa fala
habitual ndo sdo verdadeiros conceitos. Sdo mais ideias gerais sobre
as coisas. No obstante, ndo ha duvida de que constituem uma fase
de transicdo dos complexos ou pseudoconceitos aos verdadeiros
conceitos. (Grifos nossos)

A fase dos pseudoconceitos, afirma Vygotski (2014), finaliza o

ciclo de pensamento infantil por complexos, os quais, inauguram a fase do
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pensamento por conceitos, sendo assim, tornam-se um elo entre a segunda
(por complexos) e a terceira (por conceitos) fase do processo de
desenvolvimento do pensamento. Por exemplo, uma crianga que conversa com
um professor sobre o conceito de fabula, externamente ela expressa o
conceito, mas internamente o seu pensamento funciona como complexo
pseudoconceito.

Ainda é preciso ressaltar a importancia da palavra no processo de

diferenciacédo dos conceitos e dos complexos.

[...] para n6s a diferencga essencial entre o complexo e o conceito
consiste em primeiro lugar em que uma e outra generalizagdo surgem
como resultado dos usos funcionais da palavra, que séo totalmente
diferentes entre si. A palavra é um signo. Esse signo pode utilizar-se
de modo diferente, pode ser empregado de forma distinta. Pode servir
como meio de operacgfes intelectuais diversas. E precisamente
distintas operag0es intelectuais, realizadas com ajuda da palavra, séo
as que dao lugar a diferenca fundamental entre o complexo e o
conceito. (Vygotski, 2014p. 170)

Quando a crianca chega a fase do pensamento por complexo,
que vimos acima, também consegue superar parcialmente o egocentrismo,
pois ndo mais confunde as conexdes entre suas proprias impressdes com as
relacfes entre as coisas e as pessoas. Este € um passo importantissimo rumo
a renuncia do sincretismo, pois ha maior coeréncia e objetividade em sua forma
de pensar a realidade derredor (VYGOTSKI, 2014).

Por fim, ao abordarmos as diferentes formas de pensamento
estabelecidas pela crianca até chegarmos ao pensamento por conceitos,
gueremos salientar que sempre existe uma relacdo dialética entre um estagio
do pensamento e o0 outro subsequente. N&o podemos compreender o
desenvolvimento do pensamento e suas diferentes etapas de forma estanque e
separada, assim como nhao podemos limitar nossa compreensao de
desenvolvimento ha determinadas faixas etarias, pois, como apregoa a teoria
vigotskiana, o ser humano se desenvolve em processo, desde que criadas as
condi¢cBes sociais, histdricas e culturais para esse desenvolvimento, o qual,

espontaneamente e fora do seio da sociedade humana, ndo aconteceria.
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2,571 Conceitos e o Pensamento Conceitual

Quanto ao processo de desenvolvimento do pensamento
conceitual, é importante compreender antes de tudo, trés questdes, quais
sejam, o que €? Como se formam? Para que servem o0s conceitos? Por isso, a
seguir, procuraremos responder a estas trés questoes.

O conceito é compreendido como uma sintese de conhecimentos
sobre determinado objeto ou fendmeno. De forma subjetiva, o conceito
representa a realidade dos objetos que sao encontrados na realidade objetiva e
somente por meio da mediacdo dos conceitos é possivel que a realidade seja
apreendida como sintese de multiplas determinacdes, em sua origem e em seu
desenvolvimento (MARTINS, 2011; ANJOS, 2013).

Conceito € concebido ainda, como imagem ou reflexo da
realidade objetiva no pensamento. Por isso, 0s conceitos abstratos sdo 0s
mediadores do processo de apropriacdo pelo pensamento, da realidade
concreta e multideterminada. Os conceitos cientificos sdo frutos do que a
ciéncia validou, eles correspondem as leis préaticas e objetivas descobertas ao
longo do processo historico e social construido pela humanidade (ANJOS,
2013).

Sforni  (2004) apresenta que conceitos sao formas de
representacdo da realidade marcada por signos como palavras, por exemplo,
ou seja, as palavras com significado expressam conceitos desenvolvidos
socialmente e que possibilitam a comunicacao entre as pessoas, assim como a
transmissdo de conhecimentos de geragéo a geracao.

Anjos (2013) assegura, partindo do materialismo histérico-
dialético, que o conceito cientifico se caracteriza pela sintese de mdultiplas
determinacdes, o que sO é possivel por meio de abstracdes decorrentes de
relacbes entre palavras e outros conceitos que foram devidamente
sistematizados pela ciéncia.

Quanto a formacdo dos conceitos, estes se estruturam no
processo de desenvolvimento historico da humanidade e das diferentes
sociedades. Podem ser assimilados pelo sujeito durante o seu processo de
desenvolvimento e tal assimilacdo se institui pela aquisicdo da experiéncia

acumulada por geragcbes anteriores. Assim sendo, 0S conhecimentos
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historicamente produzidos s&o disponibilizados a crianca por meio da
educacado, a qual possibilita que ela se aproprie das objetivacbes humanas.
Neste caso, a linguagem é o instrumento fundamental na transmissdo dos
conhecimentos acumulados e sistematizados pela humanidade. Desta feita, €
0 meio social que apresenta as necessidades que conduzem ao
desenvolvimento do pensamento conceitual (ANJOS, 2013).

Os conteudos sintetizados nos conceitos mudam e tornam-se
totalmente diferentes do que eram antes, quando senso comum, por conta do
processo de desenvolvimento historico da sociedade, pois, como sabemos, o
proprio conhecimento se transforma em decorréncia do processo de
transformacdo da sociedade. Isso, pois, 0s conceitos sdo formados a base de
generalizacBes e, assim como o significado das palavras, também o conceito
pode mudar. Isso significa afirmar que o uso funcional da palavra se
transforma, ocasionando mudancas nas formas de generalizacdo (ANJOS,
2013).

Desta forma, pode-se inferir que a imagem subjetiva da realidade
€ organizada de maneira distinta no decorrer do desenvolvimento do
pensamento, que ocorre de forma diferenciada e em diferentes niveis de
complexidade, em cada etapa definida por Vigotski (2014), como definido pelo
autor temos: o pensamento sincrético; o0 pensamento por complexos e por fim o
pensamento conceitual.

Quanto a questdao de para que servem, pode-se inferir que a
funcdo dos conceitos no pensamento € a de organizar a imagem psiquica da
realidade. Vygotski (2012) aponta que no processo de desenvolvimento, todas
as fungbes formam um sistema hierdrquico complexo e a funcéo reitora,
orientadora de todo esse processo € o desenvolvimento do pensamento na
funcdo de formacgao de conceitos. Todas as demais funcdes se atrelam a essa
nova fungdo e se integram a ela como uma sintese complexa, ao passo que
elas se intelectualizam e se organizam na base do pensamento por conceitos.

O pensamento por conceitos € a passagem a uma forma superior
de atividade intelectual, € uma nova forma de conduta e, assim, se constitui a
chave de todo o problema do desenvolvimento do pensamento. A formagéo de

conceitos se encontra no centro do desenvolvimento do pensamento, por tratar
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de um processo que na realidade representa as reais mudancgas no conteudo e
nas formas do pensamento (VYGOTSKI, 2012; ANJOS, 2013).

Segundo Sforni (2004), os conceitos cientificos compdem o0s
sistemas simbolicos mediadores da acdo humana com as coisas e fendbmenos,
pois quando se pensa, ndo se lida com as coisas em si, mas sim, realiza-se
uma operacdo mental com a representacdo das coisas, por isso é possivel
pensar em coisas que ndo estdo presentes no tempo e N0 mMesmo espago em
gque a pessoa que pensa.

O pensamento por conceitos gera um avanco em direcdo a
compreensao da realidade objetiva de vida, em relagdo a compreensao das
pessoas derredor e em relacdo a compreensdo de si mesmo, 0 processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual. Aqui o conteddo do pensamento,
essencialmente na adolescéncia, j& se converte em certa convicgdo interna e
orienta os interesses, normas de conduta, da sentido ético as situacdes da vida
e interfere ainda nos desejos e seus propoésitos (ANJOS, 2013). Vygotski (2012
e 2014), assevera que a forma superior de pensamento, o conceitual, somente
se tornara possivel na adolescéncia, pois 0 seu processo de construcéo leva
tempo e decorre da apropriagdo cultural humana e dos diferentes niveis de
apropriacdo pelos seres humanos, dos significados das palavras e do
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade.

Somente por conceitos a realidade pode ser compreendida em
sua totalidade, historicidade e movimento, pois no conceito encontra-se a
sintese de conhecimentos essenciais produzidos pelas ciéncias, artes e
filosofia. Neste movimento, pode-se dizer que pensar em conceitos € 0 meio
mais apropriado para de conhecer de fato a realidade objetiva, pois ele adentra
a esséncia interna dos objetos e fendbmenos da realidade, vez que a natureza
interna do real ndo se revela nos seus aspectos externos, pelo contrario, s6 €
apreendida pela via do exercicio rigoroso do pensamento conceitual. O vinculo
interno das coisas somente se desvenda pensando por conceitos, isto, pois,
formar um conceito sobre algum objeto € 0 mesmo que a descobrir uma série
de nexos e relagfes desse objeto, ou seja, inclui-lo no complexo sistema dos

fendmenos reais e multideterminados (ANJOS, 2013).
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E preciso salientar que o desenvolvimento do pensamento por
conceitos se d4 a partir da apropriacdo de conceitos cotidianos ou de conceitos
oriundos da educacao escolar. Nenhuma das fun¢des psiquicas se desenvolve
fora da atividade que as suscitem e 0 pensamento por conceitos nao foge a

esta regra, a lei geral do desenvolvimento psiquico.

2.5.17 O Pensamento Conceitual

Anjos (2013) afirma que somente a partir da sintese das fases
que dao base para a génese do pensamento conceitual (pensamento sincrético
e por complexos), pode-se inferir que a imagem subjetiva da realidade objetiva
podera alcancar sua maior fidelidade com a realidade, quando o individuo
atingir o pensamento por conceitos e salienta que a base precisa ser
consolidada uma vez que nao sera possivel o pensamento conceitual sem a
devida construgdo do pensamento sincrético e por complexos.

Vigotski (2014) aponta que a passagem da fase de complexos
para a fase do pensamento em conceitos, se da de forma imperceptivel para a
crianca e para quem a rodeia, pois 0s pseudoconceitos, na pratica, coincidem
com os verdadeiros conceitos dos adultos e confundem-se com o pensamento
conceitual, como ja salientamos.

Um ponto importante € que a realidade objetiva ndo € imovel, fato
gue corrobora a ideia de que somente por meio de conceitos é que ela pode
ser compreendida em sua totalidade, historicidade e movimento. Por conceitos
€ possivel a inteligibilidade do real e o desenvolvimento do psiquismo nas
maximas possibilidades (ANJOS, 2013), pois, caso 0 sujeito se fixe no
pensamento por complexos e pseudoconceitos, 0 maximo que conseguira sera
verbalizar as palavras que se apropriou, no entanto, sua compreensdo da
realidade ficara limitada ao imediato, ao fenétipo proprio das palavras utilizadas
socialmente.

Como a esséncia ndo coincide com a aparéncia, apoiando-se em
Mar x, Vygotski (2012, p. 78) eitbsiéromaio

mais adequado para conhecer a realidade porque penetra na esséncia interna

gue 0O

dos objetoso; i sto porque a natureza dos



64

revel ada apenas pel o aspecto visual direto.
dos nexos e das relagcdes que se manifestam na dinamica do objeto, em seu
desenvolvimento vinculado a todo 0o restante
aos fatos s se acessa com a ajuda do pensamento por conceitos.
Queremos salientar a importancia do pensamento conceitual
porque fAdelaborar um conceito sobre algum ol
de nexos e relagcbes do objeto com toda a realidade, significa inclui-lo no
complexo sistema dos fen!'!menoso (VYGOTSKI ,
86), sendo que esse exercicio do pensamento requer inimeras apropriagées,
compreensdes cientificas e ndo meramente de senso comum acerca da
realidade, fato que possibilita 0 avanco do pensamento humano e a superacao
dos pseudoconceitos em direcdo ao pensamento conceitual e a devida
compreensao radical da realidade nas suas multiplas determinacdes.
Anjos (2013) aponta que Vigotski analisou dois tipos de conceitos,
os cotidianos e os cientificos. Concluiu que o0s conceitos cotidianos sao
formados fora da escola, pois se formam na préatica cotidiana, portanto sdo
formados sem qualquer conteddo cientifico, o que significa dizer que os
mesmos operam por mecanismos distintos. Ja& o0s conceitos cientificos,
desenvolvem-se verdadeiramente a partir do ensino escolar, sistematizado.
Duarte (2000) com base em Vigotski, relata que os conceitos cientificos, ao
serem ensinados através da educacdo escolar, fazem com que haja
superacao, por incorporacdo, dos conceitos cotidianos e, a0 mesmo tempo, a
aprendizagem dos conceitos cientificos ocorre com base na formacdo dos
conceitos cotidianos, ou seja, podemos dizer que ha uma relacdo dialética
entre conceitos cotidianos e cientificos no processo de construcdo do
pensamento humano.
Martins (2013, p. 221) sistematiza o que Vygotski afirma sobre a

superioridade de operar com conceitos cientificos.

No tratamento que dispensou a formacdo de conceitos, Vygotski
(1996, 2001) foi claro ao afirmar a superioridade dos segundos sobre
0os primeiros, privilegiando a educacdo escolar dos conteldos
cientificos, uma vez que sdo os dominios do pensamento por
conceitos que sintetizam, efetivamente, as mudancas qualitativas
mais decisivas produzidas pelo pensamento no sistema interfuncional
psiquico i o que quer dizer, na vida dos individuos.
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Os conceitos na qualidade de cientificos como portadores do
significado da palavra, necessitam de ensino para se desenvolverem como
forma de pensamento. Os dois tipos de conceitos promovem o0
desenvolvimento do pensamento, porém o cientifico, com mais clareza, no que
se refere a imagem subjetiva da realidade. Neste caso, todo tipo de conceito
move 0 pensamento, porém os cientificos movem com mais qualidade na
formacéo da representacdo mental da realidade, visto que sdo superiores em
relacdo aos espontaneos e cotidianos (ANJOS, 2013). Quanto ao ensino de
conceitos, trataremos no capitulo seguinte desta dissertacao.

Ainda Anjos (2013) afirma que nas operagOes da crianca a partir
dos conceitos cotidianos, ela ndo tem consciéncia de tais conceitos, pois volta
sua atencdo ao objeto a que o conceito se refere e ndo no préprio ato de
pensar. J4 nas operagfes com 0s conceitos cientificos, ela respectivamente
opera sobre 0 objeto a que o conceito se refere e sobre o préprio conceito, ou
seja, realiza o préprio ato de pensar a respeito do objeto, exercicio essencial e
decorrente da apropriacdo dos fendmenos e conceitos cientificos que devem
ser garantidos pela educacao escolar.

Outro atributo importante dos conceitos cientificos conforme Anjos
(2013, p. 86) A® que a rela-«o0 entre o cor
rela-»es entre o0s conceitos dentro do si ste
processo todo € mediado pela linguagem que possibilita a consciéncia e a
utilizacdo voluntéria dos conceitos, sendo que esse processo, obviamente, é
sempre orientado pelo sujeito mais desenvolvido (mais apropriado da cultura),

o qual possibilita ao outro (a crianca, o jovem) as condi¢cdes de se apropriar e
avancar na construcdo do seu pensamento.

Segundo Vygotsky (1995, p. 124) apud Anjos (2013, p. 86),
ARdescobrir a compl exa rel a-«o entre o] en.
conceitos <cient2ficos ® wuma | mportagnte tar
importante tarefa no processo de construcdo do pensamento por conceitos na
escola. O mesmo autor aponta que a ciéncia, a arte, a filosofia e as diversas
esferas do conhecimento somente poderdo ser assimiladas de maneira
profunda por meio dos conceitos e, reiteramos, a escola e o professor tem

funcdo primordial nesse processo. O conteudo s6 se apresenta de modo
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correto se for por conceitos, nesse ponto, vemos a importancia da educacéo
escolar para o desenvolvimento do pensamento conceitual, afirma Anjos
(2013).

Por meio do conceito cientifico, o individuo consegue refletir sobre
0 que nao esta ao alcance dos conceitos cotidianos e com isso pode alcangar a
esséncia do objeto ou fenbmeno cultural. Nisto consiste a importancia da
educacao escolar como temos defendido, tendo em vista que o professor na
escola, deve ter um papel essencial no processo de mediacdo entre o0s
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos (VYGOTSKI, 2014; ANJOS,
2013).

Dominar efetivamente os conceitos cientificos ndo acontece de
forma espontanea, tal dominio ocorre pela mediacdo do trabalho escolar,
quando atua sobre o que estd em emergéncia na crian¢ca e considerando a
atividade orientadora da crianca e seu processo de desenvolvimento, assim
como a qualidade do trabalho do professor respaldado em conceitos advindos
da ciéncia, da filosofia, das artes, da cultura corporal, dentre outras
objetivac6es humano-genéricas (BEZERRA, 2015; FELIX, 2013; NUNES 2013;
SANTOS, 2014).

A aprendizagem de conceitos cientificos pode exercer
efetivamente um grande papel no desenvolvimento da crianga, pois promove
desenvolvimento de determinadas areas desconhecidas pela crianca. A
assimilacdo desses conceitos faz linha de frente no desenvolvimento infantil,
pois atua em uma zona em que ha crian¢ca ainda ndo amadureceu certas
possibilidades. Neste caso, os conceitos cientificos expandem o circulo de
ideias na crianca. Torna-se é essencial compreender o que h& de diferente no
processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontédneos e ndo as
semelhancas, visando o que eles trazem de novo ao formarem a zona de
desenvolvimento imediato (ANJOS, 2013)

Quanto a assimilacdo de conteudos, para que ocorra, ha a
necessidade de uma transmissao prévia destes conteidos mediada por outro
individuo que jAseapropri ou de tais conceitos.

7

conceitos cientificos pela crianca € produzido pela educagdo escolar, isso

ASsi

m
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reforca ainda mais a importancia da escola como mediadora entre o cotidiano e
0O n«o cotidiano na for matlxpw88 o i ndi v

Vygotski (2012) dedicou um grande trabalho para analisar o
processo de formacdo de conceitos. Por isso, como visto anteriormente,
estabeleceu uma enorme diferenga entre conceitos espontaneos, constituidos
na experiéncia pratica e cotidiana e os conceitos cientificos, mais elaborados e
objetivados de forma sistematica através do trabalho intelectual humano,
durante o percurso historico transmitido as novas geracfes pela via dos
processos educativos, mais especificamente, na sociedade moderna, por
intermédio da educacao escolar.

A formacdo do pensamento conceitual envolve um longo e
complexo processo de construcdo de abstracdes, formadas através de
generalizacbes decorrentes da analise das caracteristicas dos objetos
representados pelos conceitos cotidianos. Tal processo tem longa duracao,
iniciando-se na infancia e efetivando-se na adolescéncia, quando o
pensamento pode alcancar as possibilidades para agir por meio dos conceitos
propriamente ditos ou cientificos e, salientamos, desde que criadas as
condicdes de apropriagdo das palavras, dos conhecimentos cotidianos e
cientificos, ou seja, desde que haja condi¢cdes objetivas de desenvolvimento do
pensamento humano nas suas diferentes possibilidades como afirmou Vigotski.
No momento da conquista do pensamento conceitual é que o pensamento
humano atinge seu mais alto grau de abstracdo (MARTINS, 2013).

Segundo a mesma autora, ndo se pode deixar de lado que foi
definido por Vygotski, que hd um elevadissimo grau de dependéncia do
processo de formacado de conceitos em relacdo as condigdes objetivas de vida
e de educacdo. Os conceitos ndo espontaneos sao um tipo superior de
conceitos, no plano tedrico em relacdo ao plano pratico. O conceito formula-se
no pensamento por meio de articulagdes, tarefas e atividades que exigem
atividade tedrica, ou seja, as abstracdes realizadas pelo pensamento e nunca
de forma espontanea e natural.

Podemos compreender, portanto, que pelo pensamento
conceitual a realidade pode ser refletida com mais profundidade, sendo que,

com o desenvolvimento dos conceitos cientificos, principalmente, ocorrem

duoo

(
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transformacdes nas operagbes logicas do raciocinio, especificamente nas
estruturas de generalizacdo e abstracdo (MARTINS, 2013), fatos que
possibilitam ao ser humano avancar na direcdo de uma compreensao mais
fidedigna das multiplas determinacdes da realidade.

Todo esse processo de construcdo do pensamento conceitual
percorre um longo caminho de formacdo, contudo é assim que torna-se
possivel a superacdo das formas pragmaticas de pensamento, traduzidas na
inteligéncia pratica e operacional, rumo ao pensamento capaz de captar o real
para além de suas aparéncias. Quanto as propriedades do pensamento
conceitual, sdo elas as responséaveis pelos dominios da criacéo, fato que torna
0 pensamento conceitual a forma mais desenvolvida de pensamento humano.

A funcao psicoldgica superior imaginacdo, se une ao pensamento
conceitual nesta tarefa de criagdo e, como constatado por Bezerra (2015), o
processo de imaginacdo da crianga avanga na medida em que ela tem
condicBes de se apropriar dos conceitos cientificos de forma efetiva na escola,
superando a mera apropriacdo fenotipica da palavra que normalmente ocorre
na vida cotidiana.

Enfim, a discussdo que estamos apresentando ndo se encerra
agui e, certamente, carece de aprofundamentos e pesquisas que respaldem o
processo de construcdo do conhecimento cientifico e sua relagdo com o
processo de construgdo do pensamento humano e por isso defendemos que
pesquisas de carater pratico-tedricas sao necessarias, como as que o GEIPEE-
thc (Grupo de Estudos, Intervencdo e Pesquisa em Educacéo Escolar - teoria
histérico-cultural) tem realizado, tendo em vista demonstrar 0 quanto o
processo de apropriacdo cultural de palavras, conhecimentos cotidianos e
cientificos, signos, simbolos e diferentes linguagens, pela via da educacédo
escolar, torna-se necessério e imprescindivel ao processo de humanizacgao.

Tal defesa radica na importancia da educacdo escolar e no
trabalho educativo do professor no processo de construgcdo do pensamento
conceitual dos estudantes no interior da escola, evidenciando a importancia e o
papel da escola publica nesse processo, tendo em vista que nela encontram-se

a maioria das criancas e jovens do nosso pais.
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No capitulo seguinte apresentaremos as contribuicbes da
educacdo escolar para o processo de desenvolvimento do pensamento
conceitual, pois esta dissertacdo encontra-se no campo da educacdo, mais
especificamente da psicologia da educacdo e afirmamos a necessidade da
discussédo acerca da relagédo entre psicologia e pedagogia no processo de
construcdo da educacdo escolar e desenvolvimento humano-genérico dos

estudantes.
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CAPITULO 3i A ESCOLA E A EDUCACAO ESCOLAR NO PROCESSO DE
DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CONCEITUAL

Este capitulo como extensdo e continuacdo dos capitulos
anteriores tem como objetivo apontar aspectos gerais e fundamentais para
pensarmos a escola e a educagcao escolar e sua relacdo com o0 processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual, visto que esta forma de pensar s6
se torna possivel por meio do apropriacao-objetivacdo de conceitos cientificos
historicamente acumulados pela humanidade e, obviamente, a escola assume
importancia fundamental nesse processo.

A defesa da escola publica e da educacdo escolar tornam-se
elementos fundamentais para pensarmos no processo de desenvolvimento e
humanizagédo dos sujeitos escolares numa direcao livre e universal e, nesse
sentido, os pressupostos da pedagogia histérico-critica alimentam as nossas
reflexdes para pensarmos a escola atual e a sua transformacéo pela via do
trabalho educativo do professor que cria as condi¢cdes para a formacdo dos
pensamentos e consciéncia dos estudantes numa direcdo humano-genérica

porque critica e consciente.

Como vimos anteriormente ha dois tipos de conceitos, 0s
espontaneos e cotidianos e os conceitos cientificos, sendo que, neste capitulo,
defenderemos que a escola, reconhecida numa perspectiva historico-critica,
deve possibilitar ao aluno a apropriacdo e assimilacdo dos conceitos cientificos,
nao exclusivamente, mas prioritariamente, os quais sdo considerados tipos
especiais de conceitos e essenciais no processo de constru¢cdo do pensamento

dos estudantes numa dire¢édo critica e humano-genérica.

3.1. A IMPORTANCIA DA ESCOLA E DA EDUCACAO ESCOLAR NO
PROCESSO DE TRANSFORMAGCAO DA SUBJETIVIDADE HUMANA

Esclarecemos, a partir da teoria historico-cultural, que os
conceitos cientificos equivalem a um tipo superior de conceitos se comparados

com 0s conceitos espontaneos, tanto em relacdo ao nivel tedrico quanto em
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relacdo ao pratico. Formula-se no pensamento por meio de articulacdes, de
tarefas e problemas que exigem uma atividade intelectual de natureza teorica
do pensamento, por isso, 0 ensino escolar, a aprendizagem voltada a formacao
de conceitos cientificos assume uma importancia sem precedentes.

Conforme definido no Artigo 1° da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo) a educacao abarca os processos formativos que se desenvolvem para
além da escola, por exemplo no seio da vida familiar, nas diversas formas de
convivéncia humana, no trabalho, nos movimentos sociais, nas manifestacdes
culturais e, principalmente, em instituicbes de ensino e pesquisa. Quanto ao
segundo Artigo da LDB, este afirma que a educacéao é dever da familia, mas também
do Estado, sendo que a educacao deve ser inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, portanto sua finalidade é o pleno desenvolvimento do
sujeito, visando seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o
mundo do trabalho.

O Artigo 13 da mesma Lei refere-se aos docentes, reiterando que
estes terdo como incumbéncia a participagdo no processo de elaboracdo de
propostas pedagdgicas e efetivacdo dos planos de trabalho dentro dos
estabelecimentos de ensino. O docente também devera zelar pela aprendizagem
dos alunos, estabelecer estratégias de recuperacdo para aqueles com menor
rendimento escolar, ministrar aulas nos dias letivos e horas-aula estabelecidos,
além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacao e ao desenvolvimento profissional, além de colaborar com as atividades
de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Silveira (1995) afirma que a escola, tal como encontra-se
atualmente, surgiu na sociedade moderna, ou seja, na sociedade capitalista.
Durante a idade média, época do feudalismo, as pessoas sobreviviam de suas
préprias producdes no campo e submetidos aos proprietarios das terras 0s
Senhores feudais e os servos eram os trabalhadores da terra. Os Servos, por
sua vez, produziam para si e suas familias, bem como para o sustento dos
seus Senhores feudais. Como a sociedade feudal era baseada em tradicéo,
nao havia necessidade de escolas, porque 0s conhecimentos necessarios para
a sobrevivéncia material eram passados de geracao para geracao, sendo que a

mobilidade de classe inexistia nessa época.
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Naquele periodo o dominio da leitura e da escrita eram vistos
como importancia secundéaria. Assim sendo, as escolas funcionavam nas
igrejas e destinava-se apenas aos filhos dos nobres e aos clérigos. Contudo,
com o surgimento do modo capitalista de producao, a forma de produzir muda
e muda também do campo para a cidade, momento em que surgem as
primeiras industrias (SILVEIRA, 1995).

Essas novas condicbes de producdo exigiam conhecimentos
especificos, cientificos, que nao podiam ser aprendidos téo
espontaneamente como se fazia no campo. Era preciso que fossem
ensinados de forma mais sistematica. Além disso, ao contrario da
sociedade feudal que se organizava com base no Direito Natural, a
sociedade capitalista introduz o chamado Direito Positivo, ou Direito
Civil, estabelecido ndo mais pela natureza (lagos de sangue), mas
por convencao, por uma espécie de contrato que os homens fazem
entre si visando o bem comum. E o chamado contrato social. Essas
alteragcbes no ambito do direito, por sua vez, tornavam necessarias a
leitura e a escrita, visto que o direito positivo passa a ser registrado
por escrito (SILVEIRA, 1995, p. 247 GRIFOS NO ORIGINAL).

Nesse movimento de construcdo da sociedade capitalista com a
mudanca do modo de produzir e com o desenvolvimento de maquinas e
instrumentos para a producdo nas fabricas, a escola passa a ser fundamental
para possibilitar a transmissdo dos conhecimentos cientificos. A escola
comecga, portanto, a garantir na época moderna pos feudalismo, a incorporagéo
da ciéncia ao processo produtivo do capitalismo, pois este envolve
necessidade de disseminacédo de codigos formais como a escrita por exemplo
(SAVIANI, 1988 Apud SIVEIRA 1995). Por isso, Silveira (1995) reitera que a
escola esta ligada a necessidade de consolidar a ordem de producdo
capitalista.

De tal modo, nesse momento inicial de afirmacédo do capitalismo
emerge um grande entusiasmo em relacdo a escola, espaco que surge com
grande importancia para a formacdo do individuo para o trabalho e que
contribui para a superacao da visao oriunda do feudalismo que apregoava a
vida das pessoas como algo natural e fruto da vontade de Deus, visdo essa
gue sera objeto de critica dos cientistas positivistas e precursores da ciéncia
moderna.

A escola passa a ter apel fundamental no processo de
transformacdo da visdo feudal sobre o homem e o mundo, no sentido de

contribuir para a superagdo da ignorancia que existia desde a época feudal,
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tornando as pessoas melhor preparadas e com maior capacidade de
participagdo politica na sociedade, sobretudo exigindo seus direitos e se
posicionando melhor no plano profissional (SILVEIRA, 1995).

Tal forma de ver a escola, ou seja, como possibilidade de
equalizar a sociedade, é considerada por Silveira (1995) como ingénua, pois
esta instituicdo estda, em geral, organizada em prol das necessidades da
sociedade capitalista e em grande medida, estruturada para garantir a
dominacdo dos dominantes em relacdo aos trabalhadores. Porém, deve-se
lembrar que na instituicdo escolar existe uma categoria marxiana que € a
contradicdo, ou seja, a0 mesmo tempo que pode servir como formadora de
mao de obra, pode, também, produzir consciéncia critica acerca da realidade,
sendo que o papel do pedagogo, dos professores e demais educadores torna-

se crucial nesse processo.

Nas palavras de Silveira (1995,

mesmos conhecimentos necessarios ao bom funcionamento do processo
capitalista de producao, sirvam também aos trabalhadores como instrumentos
par a a transforma-«o da sociedade
apropriacdo dos conhecimentos cientificos possibilita 0 avanco da consciéncia
critica dos sujeitos, conforme afirmam Duarte (1993), Oliveira (1996) dentre
outros pesquisadores da educacéao e da escola.

Por isso podemos compreender que a escola pode ser
considerada, ao mesmo tempo, instrumento de transformacgéo e de reproducao
da sociedade, espaco privilegiado de apropriacdo da ciéncia, da filosofia, das
artes e da politica, no entanto, local em que também se veiculam os
conhecimentos do senso comum, visGes cotidianas, religiosas, folcloricas e
populares, pois é na escola que encontram-se os membros da sociedade.

Quanto a funcao transformadora da escola, esta ndo ocorre
diretamente, mas de forma indireta e mediada. Neste caso a funcdo mediadora
da escola consiste em possibilitar a populacdo 0 acesso aos conhecimentos
humano-genéricos e necessarios para a construcédo e formacdo humana numa
direcdo humanizadora e, sobretudo, pela apropriacdo das ciéncias, da filosofia,

das artes, da ética, da politica, dentre outros conhecimentos genéricos para o

p . 25

capital
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pleno desenvolvimento dos seres humanos, conforme afirmam os autores da
pedagogia de natureza critica e transformadora.

Conf orme Saviani (2011, p . 13) A [
situacdo privilegiada, a partir da qual se pode detectar a dimenséo pedagodgica
gue subsiste no interior da pr8tica soci al
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e n«o ° cultura popularo (1 BI DEM, F

Saviani (2003) identifica algumas teorias da educacdo visando
realizar criticas que apontem o0s seus limites e fragilidades tedricas e
metodoldgicas. Apresenta as teorias ndo-criticas da educacado, assim como as
teorias critico-reprodutivistas da educacdo e, posteriormente, apresenta 0sS
pressupostos para uma teoria critica da educacdo e defende as possibilidades
tedrico-metodoldgicas da pedagogia histérico-critica. Participam, segundo o
autor, das teorias nao criticas as pedagogias tradicional e nova
(escolanovismo) e também a pedagogia tecnicista. As teorias critico
reprodutivistas dividem-se em teoria dos sistema de ensino enquanto violéncia
simbdlica (Bourdieu e Passeron), teoria da escola enquanto aparelho
ideologico do estado (Althusser) e a teoria da escola dualista (Baudelot e
Establet).

Compreendemos que Saviani (2003) considera que essas teorias, apesar de
criticas, nao apresentam propostas pedagdgicas, vez que explicam o
mecanismo de funcionamento da escola, salientando o carater reprodutivista.
Tais teorias, apesar de criticas, ndo reconhecem a possibilidade da escola
avancar na direcdo da superacdo da sociedade capitalista. Ao contrario das
teorias ndo-criticas (tradicionais e escola nova) que apresentam uma proposta
pedagogica bem definida, as teorias critico-reprodutivistas ndo apresentam
qualquer proposta pedagdgica, objeto de severa critica de Saviani (2003).
Saviani (2003, p.31) discute as possibilidades de estruturacao
da pedagogia historico-critica, ou seja, uma teoria critica ndo reprodutivista e
voltada ao atendimento dos interesses e necessidades das classes

trabalhadoras, evidenciando a tarefa revolucionaria dessa teoria, qual seja:

[...] superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as teorias nao
criticas) como a impoténcia (decorrentes das teorias criticoi
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reprodutivistas) colocando nas médos dos educadores uma arma de
luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que
limitado.

Considerando esses pressupostos, a pedagogia historico-
critica tem intencdo de desvelar a ideologia presente nos discursos que
apregoam a forca prépria da educacdo no processo de transformacéo social e,
nesse sentido, evidenciar a necessidade de se retomar as bases do discurso
critico e voltado a explicitacdo das relacdes entre a educacdo e seus
condicionantes sociais, na direcdo de mostrar a determinacao reciproca pratica
social e pratica educativa.
No bojo de suas proposi¢cdes a pedagogia historico-critica tem
interesse de tratar a questao relativa a natureza e especificidade da educacao,
assumindo que a educacdo encontra-s e no ©mbito do Atrabal ho
ou seja, 0 produto do trabalho do educador ndo se separa do ato de producao
deste trabalho e apregoa, ainda que a natureza humana nao € espontanea,
mas construida no processo educativo.
Segundo Saviani (2011, p.13), o trabalho educativo tem fungao
preponderante na construcdo da natureza humana, pois é reconhecido como o
Al . . . ] ato de produzir, direta e intencion
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos
homenso.
Nas palavras do proprio autor A [ . . . ] o tr-sebaal ho i n
partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da
acdo. Consequentemente, o trabalho ndo é qualquer tipo de atividade, mas
uma a-«0 adequada a finalidades. £, poi s,
2011, p. 11). Continua e aponta que com isso o homem produz um mundo
cul tural, especificamente humano. Ou sej a,
fendbmeno proprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo
tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela
pr-pri a, um processo de trabal hoo (I bi dem)
Por isso, o trabalho é dividido pelo autor, a partir das bases do
materialismo histérico dialético, em dois tipos: o trabalho material e o trabalho
nao material. O primeiro € aquele que produz materiais, transforma a natureza

e 0 segundo tipo trata da formulacdo de ideias, conceitos, transmisséo do
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saber e dos conhecimentos adquiridos no percurso da vida humana. Para
Saviani (2011) a educacéo esté colocada neste segundo tipo de trabalho.

A especificidade da educacao, portanto, define as formas de
produzir nos individuos, a humanidade produzida e acumulada pelo conjunto
de homens, conforme afirma Saviani (2011), sendo que é preciso que a
educacdo mantenha seu olhar para os conteudos classicos, como salientamos.

Na mesma obra, Saviani define trés conceitos fundamentais,
de origem grega, para se pensar conhecimento e afirma que, o primeiro
conceito € definido como Doxa, que diz respeito ao saber do senso comum,
cotidiano, ligado ao conhecimento empirico. O segundo conceito € definido
como Sofia, que é definido como a sabedoria adquirida pela experiéncia de
vida. E por fim, o conhecimento especifico da escola, cujo conceito € Episteme,
que se traduz por ciéncia, € o conhecimento sistematizado e metddico
construido pela humanidade.

Saviani propde que a escola deve valorizar o didlogo com a
cultura produzida pelo conjunto dos homens, respeitar o conhecimento
cotidiano do aluno, porém, nao limitar-se a ele, pois lhe é especifico o trabalho
com o conhecimento epistémico, ou seja, oriundo das ciéncias, proprio das
objetivacdes genéricas, como afirma Duarte (1993). Nesse sentido, a escola
deve avancar na direcdo de esferas ndo cotidianas de objetivacao, atingindo as
objetivacbes genéricas (ciéncia, filosofia, artes, politica, ética), transmitindo de
forma ativa tais conhecimentos aos alunos.

Ainda ao discutir a natureza do trabalho educativo, Saviani
(2011, p.07) afirma a sua funcdo essencial no processo de humanizacao, pois
Af . . . ] O homem n«o se faz homem nat
homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para
saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o
gue implica o trabal ho educativoo.

Oliveira (1996) na mesma direcdo que Saviani, enfatiza a
importancia do trabalho educativo na formacéo dos individuos concretos, 0s
quais devem ser compreendidos como sintese das relagBes sociais pois,

segundo a autora "ndo existe o desenvolvimento do homem em geral a parte

ur al

mer
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da histéria real das relagBes sociais concretas entre os individuos" (p.13),
sendo que as relagdes na escola sao parte integrante da pratica social.

Oliveira (1996, p.22) afirma que o trabalho educativo de
natureza critica deve evidenciar o conhecimento e compreensdo da realidade
alienada, sendo que a filosofia critica e as ciéncias, dentre outras objetivacdes
genéricas, oferecem conhecimento essenciais na direcdo da efetivacdo de
praticas sociais conscientizadoras, pois, segundo a autora, além do
conhecimento da realidade, ha que se realizar escolhas valorativas em direcéo
a transformacédo, ao 'dever ser' possivel nesse momento histérico, escolha
valorativa critica que entenda o movimento histérico da realidade na dire¢édo da
transformacao dessa realidade.

Enfatizamos que o proprio Saviani (2011) afirmou a importancia
do trabalho educativo critico como atividade dirigida por valores, ou seja, que
pressupde determinado posicionamento ético e politico por parte do professor e
deve conceber a educacdo como pratica mediadora no seio da pratica social
global, servindo como possibilidade concreta no processo de constru¢ao social
dos seres humanos, considerando suas condicdes objetivas de vida e,
paralelamente, as possibilidades de transformagdo qualitativa dessas
condicoes.

O processo de construcdo do trabalho educativo, assentado
nas possibilidades historico-criticas, evidencia, com base nas condi¢bes
histéricas existentes, os caminhos para a efetivagdo de uma pratica que inicie
no interior das relacdes sociais alienadas e que ofereca contribuicbes para a
transformacdo das consciéncias dos sujeitos que irdo realizar as
transformacdes na sociedade e, como afirmamos, as objetivacdes genéricas
veiculadas na escola, contribuem efetivamente para esse processo.

O trabalho educativo realizado pelos professores nas diferentes
disciplinas escolares possibilita condi¢bes diferenciadas para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, sendo que cada disciplina, dada
a especificidade dos seus conteudos, podera ampliar o leque de conceitos a
serem apropriados pelos alunos e, desta forma, contribuir para o
desenvolvimento do pensamento conceitual na escola numa dire¢gdo humano-

geneérica.
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Conforme afirma Saviani (2011) é papel da escola, através das
diferentes disciplinas do curriculo, possibilitar a apropriacdo, por todos os
alunos, de ferramentas culturais imprescindiveis para a vida social, para a
pratica social dos humana.

Para Silveira (1995) o papel do professor na escola e,
sobretudo numa sociedade de classes, é o de se comprometer com 0 processo
de transformacdo em beneficio da classe dominada, ou seja, da classe
trabalhadora. Nenhuma mudanca social ocorre de forma mecanica e
automéatica, é preciso haver movimentacdo por parte dos membros da
sociedade para muda-l a . AnAssi m, ao realizar a sua
educar, o educador esta, necessariamente, em certa medida, comprometendo-
se com a transf or BLVERA, pd2x). r eal i dadeo

Outra questdo importante apontada por Viotto Filho (2012)
relativa a educacgdo escolar e a escola é que essa instituicdo social precisa ser
revista e reestruturada desde suas bases diante das condicdes postas pela
sociedade capitalista, sendo que os professores, organizados coletivamente e
ao lado dos gestores e outros sujeitos da escola, principalmente os estudantes,
poderdo construir um movimento social desde o interior da escola, com vistas a
organizacdo da escola como escola-comunidade, em que todos 0s sujeitos
dela participantes poderdo ter voz e vez na construcdo e vivéncia coletiva da
democracia e da transformacéo da escola e da sociedade (VIOTTO FILHO,
2012).

Pensar a transformacéo social a partir da escola é pensa-la
como escola-comunidade, conforme afirma Viotto Filho (2012) pois, diante das
condi¢cbes de alienacao reproduzidas na sociedade capitalista e reproduzidas
na escola, que os professores dotados de consciéncia critica, ao lados dos
seus estudantes e gestores da escola, poderao mobilizar outros membros da
sociedade civil, na defesa de uma escola verdadeiramente humanizadora em
que a apropriacdo das objetivacbes humano-genéricas sejam garantidas a
todos o0s sujeitos da escola participantes, pois esse é 0 caminho da
superacdoda alienacao que la se reproduz.

Salienta o autor que esse caminho de superacéo da alienagao

nao é simples e tdo pouco sera conseguido sem a superacdo da sociedade
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capitalista, no entanto, baseado nas reflexdes Hellerianas, o autor defende que
0 processo de transformagédo das consciéncias numa escola-comunidade,
acontecera pela via do acesso e apropriacdo de conhecimentos humano-
gen®Ri cos, desde que o0os professores
ciéncia, a filosofia, as artes, a politica, dentre outros conhecimentos de
natureza critica, pois desta forma contribuirdo para a construcdo de sujeitos
dotados de consciéncia critica e comprometidos com as transformacdes da
escola e da sociedade (VIOTTO FILHO, 2012).

Nessa direcdo, portanto, a escola possibilitara a construcao e
transformacdo qualitativa do pensamento humano, cumprindo sua funcéo
social, pois ndo dirige a transformacéo da realidade material por si mesma,
porém cria as condicbes, pela via da transmissdo dos conhecimentos
cientificos, para que o0s seres humanos possam, ao construir suas
consciéncias, escolher conscientemente a diregdo da transformagao social
(SAVIANI, 2011).

E importante lembrar Oliveira (1996) quando afirma que a
escolha ético-valorativa dos professores apropriados da pedagogia histérico-
critica, deve voltar-se para a educacdo dos sujeitos que poderdo atuar no
processo de transformacéo das condicdes objetivas de existéncia. E nesse
sentido, entdo, que a pedagogia histérico-critica empenha-se na defesa da
especificidade da escola e em sua funcdo educativa 1 pedagdgica, ligada
necessariamente ao conhecimento sistematizado pela humanidade e sua
importancia no processo de desenvolvimento da consciéncia humana.

Ao possibilitar o acesso aos conteudos classicos e que se
mantiveram ao longo da histéria da humanidade, ou seja, aquelas obras que
demarcaram sua importancia ao longo do tempo, a escola cria as condigbes
para o desenvolvimento do pensamento humano numa direcdo critica e
consciente. E portanto nos conhecimentos classicos que encontra-se a fonte
para se elaborar os métodos e as formas de organizacdo do conjunto de
atividades da escola, isto é, o curriculo, o qual viabilizara a formagcédo dos
alunos numa direcdo efetivamente humanizadora.

A defesa da escola, portanto, reside no fato dela proporcionar a

conquista dos instrumentos que dao acesso ao saber elaborado pois, saber ler,

cumpr a
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escrever, contar, compreender as ciéncias naturais e sociais, torna-se
essencial para o processo de aprendizagem dos contetdos provenientes das
ciéncias, artes, filosofia e cria as condicbes por meio da apropriacdo de
conceitos humano-genéricos, para o desenvolvimento do pensamento e da
consciéncia humana numa diregéo multilateral.

E na escola, portanto, repleta de conhecimentos construidos e
mantidos pela humanidade, que cada ser humano podera encontrar as
condicBes para avancar a sua primeira-natureza, aquela natural e biologica e
conquistar patamares elevados de pensamento para assim atingir a qualidade
de sujeito humanizado, conforme afirmou Saviani, porque dotado de

consciéncia, um sujeito humano-genérico, livre e universal.

3.2 O trabalho educativo do professor na formacdo do pensamento

conceitual

Tanto para a psicologia histérico-cultural, como para a pedagogia
histérico-critica que fazem a mediacao desta pesquisa, o homem é concebido
como um ser social, pois ambas estdo arraigadas no materialismo historico
dialético. Isto quer dizer que ao homem nédo € assegurada a transmissao, por
cbdigo genético, das aquisi¢cdes e conquistas do género humano. Neste caso, 0
professor tem papel fundamental na transmissdo dos conhecimentos
construidos e sistematizados pela humanidade, e que ao serem apropriados na
escola, deverao tornar-se parte das individualidades dos sujeitos a cada nova
geragao.

A cada novo membro da espécie humana, cabe a apropriacdo das
particularidades humanas, bem como dos comportamentos culturalmente
formados ao longo da histéria (MARTINS, 2013). Tais processos, afirmam
Leontiev (1978), séo internalizados pelos individuos por meio de processos
educativos em que os bens culturais da humanidade tornam-se Orgaos da
individualidade dos sujeitos, em conformidade com a lei geral do
desenvolvimento psiquico apregoada por Vigotsky (2014) em que processos de
comunicacdo permeados por signos no plano interpsiquico, interiorizam-se na

construcéo do plano intrapsiquico dos sujeitos.
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O centro das transformac¢fes humanas esté na internalizagdo dos
signos da cultura. Os signos sdo mediadores no processo de transformacao do
homem e pela sua apropriacdo ocorre a qualificacdo do psiquismo humano.
Qualifica mais ainda, quando tais signos, na forma de conceitos cientificos, sdo
transmitidos aos individuos. Esta transmisséo dos conceitos cientificos, que foi
sistematizada pelo professor, deve ocorrer no processo educativo escolar na
direcdo da construcdo do pensamento conceitual.

Podemos compreender que o processo educacional cientifico que
é funcdo da escola, devera produzir o desenvolvimento dos conceitos, cujos
quais incidem na qualidade das fungdes psicologicas superiores, como
menciona Vigotsky (2014), sendo que, tal processo se efetiva na escola, a
partir de uma relacao significativa entre o professor e a crianca. Neste caso, o
adulto professor, orienta a crianca na aquisicao dos conceitos cientificos.

Vigotski (2009, p. 244) afirma que as condi¢des de ensino devem
favorecer o processo de desenvolvimento do pensamento. Segundo o autor:

"O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias

sociais transcorre sob as condi¢des de processo educacional, que

constitui uma forma original de colaboracéo sistematica entre o

pedagogo e a crianga, colaboracdo essa em cujo processo ocorre

o amadurecimento das funcdes psicolégicas superiores, com 0

auxilio e a participacdo do adulto".

Menchiskaya (1978) reitera que 0s conceitos se formam no
processo de desenvolvimento histérico da sociedade e sdo assimilados no
decorrer da histéria individual das pessoas. Os conceitos se formam a partir da
acumulacdo de conhecimentos vindos da experiéncia social, no caso, 0
conceito é o resultado da generalizacdo de tais conhecimentos. Sobre a base
do trabalho, formam-se os conceitos novos e sdo aperfeicoados 0s conceitos
existentes.

E no decorrer do processo histérico da humanidade que os
conceitos mudam e se transformam, podendo tornar-se totalmente diferentes
quando da sua formacédo original. Assim sendo, a assimilagdo de conceitos
pelos individuos, representa o processo de aquisicdo da experiéncia humana
acumulada pelas geracdes (MENCHISKAYA, 1978).
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Sobre a forma de assimilacao de conceitos, a autora afirma que

A maneira de assimilar os conceitos € muito variada. Funda-
mentalmente estes meios podem se dividir em dois grupos: a)
assimilacdo dos conceitos sem um ensino especial, na comunicagéo
diaria com outras pessoas e por meio da acumulacdo da experiéncia
perssoal; b) assimilacdo dos conceitos por meio do ensino, quando se
disponibiliza para a crianca conhecimentos e conceitos decorrentes
de Programa de ensino. Os conceitos que se formam fora do ensino
se denominam vulgares ou comuns. Seu conteldo esta reduzido a
um pequeno circulo de dados; se caracterizam porque nao abarcam o
essencial dos objetos e fenémenos [...] Quando se amplia a
experiéncia da crianca, sobre tudo gracas ao ensino, 0s conceitos
comuns alcangam o nivel de conceitos cientificos. (MENCHISKAYA,
1978, P. 245)

A autora continua apontando que o0s conceitos cientificos
correspondem a leis objetivas descobertas pela ciéncia, por isso na escola a
assimilacdo desses conceitos inicia-se com as explicagbes do professor. Tal
explicagdo visa mostrar o essencial e fundamental de cada conceito.
Inicialmente, a assimilacdo de conceitos se apoia ho conhecimento imediato do
aluno, porém néo limita-se a eles, os quais sao reorganizados pelo professor
através da ciéncia e transmitidos novamente aos alunos. Neste caso, muitos
conceitos que séo ensinados pelo professor entram em conflito com os
conceitos cotidianos conhecidos pelos alunos, situacdo esperada pelo
professor, pois € no confronto com 0s conceitos cotidianos que os cientificos
fazem avancar qualitativa e racionalmente o pensamento dos alunos.

Portanto, Menchiskaya (1978) revela que para superar a
influéncia da experiéncia conceitual anterior e cotidiana, € preciso haver uma
organizacdo especial dos conceitos por parte da escola, que promova uma
nova experiéncia ao estudante, orientando-o na direcdo do pensamento
conceitual.

No processo de construcdo do pensamento humano, € preciso
mostrar as criangas materiais objetivos como coisas, modelos, desenhos,
esquemas e assim por diante; solicitar-lhes que recordem o que foi
apresentado, para que sirva de ponto de apoio para a assimilagdo de novos
conceitos tendo em vista a construgcdo de conceitos abstratos permeados
plenamente por palavras.

No caso de conceitos mais abstratos em que ha dificuldades em

mostrar um material objetivo para os alunos, é necessario que o professor se
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utilize de relatos de fatos que possam auxiliar a assimilagédo de tais conceitos
(MENCHISKAYA, 1978).

Pensamos que mesmo com 0 apoio nos fatos, o papel do
professor € fundamental e indispensavel para o processo de assimilacdo do
conceito, porque é o professor quem realiza as explicacdes, da exemplos,
ilustra e organiza a transmissao de determinado(s) conceito(s) aos alunos e
para isso, precisa constituir-se como um sujeito do conhecimento e que domina
os conteudos da sua disciplina, assim como as metodologias de ensino desses
conteudos.

Menchiskaya (1978, p 250) afirma que

Assimilar um conceito ndo é s saber as caracteristicas dos objetos e
fenbmenos que abarca, mas ter a possibilidade de utiliza-lo na pratica
e operar com ele. Isso significa que a assimilacdo de um conceito
inclui ndo s6 um caminho de baixo para cima, ou seja dos casos
particulares e Unicos para a generalizagdo, mas também o caminho
oposto, de cima para baixo, do geral ao particular e Unico.

Mais adiante a autora reitera que inicialmente, para a utilizagcéo do
conceito na prética, € necessario que o professor guie essa pratica, atraves de
perguntas que orientem o aluno, vez que o aluno ainda tem um pequeno ou
nenhum repertorio de experiéncias sobre o conceito. A utilizagdo correta do
conceito esta condicionada a uma relacdo firmemente formada no processo de
aprendizagem deste. Ainda € necessario que o0 aluno compreenda que o
conceito faz parte de uma cadeia de conceitos, sendo que esse processo leva
um tempo prolongado e deve ser trabalhado em sala de aula, assim como
através das tarefas, exercicios, redacbes, entre outras metodologias que
viabilizem a apropriacdo de conceitos.

Menchiskaya (1978) afirma que uma atividade racional importante
€ a compreensdo, que consiste em aclarar a causa de um fenémeno incluindo-
0 e um sistema de relacdes de causa e efeito descobrindo a origem de seu
desenvolvimento. Ou seja, compreender € descobrir as relagbes essenciais e
regulares entre os objetos da realidade; a compreensdo se apoia em
conexdes, associacfes da experiéncia passada. No caso do dominio dos
conceitos, este sO é realmente alcancado quando o sujeito consegue utiliza-lo

na prética, formando novas conexdes.
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Saber que o dominio dos conceitos cientificos pela crianga deve
ser produzido pela educacdo escolar, reforca e engrandece muito mais a
importancia da escola como mediadora entre as esferas cotidianas e nao
cotidianas de objetivacdo na formacao da crianca. Mediac&o, neste caso, deve
ser entendida como criacdo de exigéncias para uma transformacao (ANJOS,
2013; MARTINS 2012).

Sabemos que a assimilacdo dos conceitos cientificos comeca
desde as explicacdes do professor em sala de aula, pois as operacoes teoricas
que a crianca apreende na escola promovem o desenvolvimento do seu
pensamento conceitual. Neste caso, quando o professor organiza e prepara a
transmissdo de conhecimentos cientificos e os realiza em sala de aula, este
processo contribui significativamente para formulacdo de conceitos cientificos
(MARTINS, 2013).

Pode-se afirmar segundo Martins (2013) que é importantissimo
que o trabalho educativo cause a inteligibilidade do real por meio da
transmissdo dos conceitos cientificos. Assim sendo, continua afirmando a
autora com base em Vigotski, a tomada de consciéncia por parte dos
individuos ocorre por meio dos conceitos, que quando cientificos qualificam a
consciéncia. Por isso, o trabalho educativo, é quem possibilita o individuo ir
além dos limites dos conceitos cotidianos. Estes conceitos devem ser
superados por incorporacao rumo aos conceitos cientificos. O pensamento por
conceitos produz o desenvolvimento da personalidade e da visdo de mundo.

Seguindo adiante, Vygotski (2013, p .
€ o0 dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento. A educacao
nao apenas influi em alguns processos de desenvolvimento, mas reestrutura as
fun-»es do comportamento em toda sua ampl i
nao ha possibilidade de desenvolvimento do pensamento, especialmente no
gue se refere ao desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Facci (2004) explica que o ensino escolar, sobretudo porque o
trabalho do professor possibilita as condi¢cdes para a apropriacao, por parte dos
estudantes, dos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.
Por isso, a escola tem importancia essencial no processo de humanizacao ao

cumprir sua funcéo social na transmissao e possibilidades de apropriacdo dos
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conhecimentos construidos e sistematizados pela humanidade e,
evidentemente, ao professor compete a tarefa de criar as condicoes em sala de
aula para a efetivacao desse processo.

Martins (2011) afirma que € tarefa da educacdo escolar
possibilitar ao estudante a apropriacdo e assimilacdo dos conceitos cientificos,
0s quais devem superar os adquiridos cotidianamente. Ou seja, € funcdo da
escola possibilitar acesso e apropriacdo do conhecimento sistematizado e
vindos da filosofia, das artes e das diferentes ciéncias construidas pela
humanidade.

Vigotski (2014) ressalta a fundamental importancia de se estudar
0 processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos na crianca em idade
escolar e assegura que tal desenvolvimento segue um caminho particular,
diferente do desenvolvimento dos conceitos cotidianos, 0s quais por
apresentarem caracteristica e natureza diferenciada, precisam ser
compreendidos desde a sua génese e diferenciados da forma de pensar
cotidiana.

Para a crianca adquirir um conceito, ela mesma precisa vivenciar
situacdes diferenciadas de aprendizagem ao longo de sua trajetéria historica e
0 processo de apropriacdo dos objetos culturais torna-se fundamental,
sobretudo porque a construcdo do conceito cientifico sugere aprender a
generalizar e expressar tal generalizagdo por meio da palavra. A0 mesmo
tempo, vai-se gerando significados mais complexos para cada conceito
(VIGOTSKI, 2009), fato que relaciona-se ao processo histérico e as condicdes
objetivas de vida de cada pessoa.

O pensamento abstrato opera a partir dos préprios conceitos que
permitem a compreensao da totalidade, da integralidade, da situacdo concreta
e multifacetada. Por isso, pode-se compreender que o pensamento tedrico, em
sua complexidade, torna possivel a compreensao do objeto e seu sistema de
relacbes que, na sua unidade, permite a apreensao da esséncia do movimento
dialético do objeto pensado na sua totalidade. Vygotski (2012 e 2014) afirma
gue esta forma de pensamento serd consolidada por volta da chegada na

adolescéncia.
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O educador realiza o papel de organizador e guia do meio social e
educativo da crianca e ainda sabe-se que educar € 0 mesmo que guiar a vida
de alguém (VIGOTSKI, 2003). Conforme Martins (2011) o conhecimento
acumulado e sistematizado, condensados e organizados em conceitos
cientificos, devem ser ensinados as novas geracdes. Isto € uma atribuicdo
especifica da escola como visto que propfe Saviani (2003) ao afirmar que o
trabalho educativo € uma atividade que deve produzir de forma direta e
intencional, em cada individuo particular, a humanidade construida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.

Martins (2011) diz que a transmissdo do conhecimento
sistematizado é uma condicao imprescindivel para o desenvolvimento humano
em suas maximas potencialidades. Afirma ainda que as funcfes psicoldgicas
superiores se desenvolvem por meio da apropriacdo deste conhecimento de
caracteristicas especiais, cientificos, que deve ser transmitido pelo professor na
escola.

Referente a educacdo escolar, compete ao professor na escola,
confirmar e legitimar o desenvolvimento do pensamento cientifico, conceitual
dos alunos por meio da transmissdo de tais conceitos, visto que pensar
conceitualmente possibilita o avanco da experiéncia pratica para acdes
intencionais, indo assim, para além da espontaneidade proporcionada pelas
funcdes psiquicas elementares e préprias do cotidiano.

E por meio da aquisicio e ampliagdo dos signos culturais que o
ser humano avanca no desenvolvimento e na complexificacdo do seu
pensamento e reiteramos, a apropriacdo de conceitos cientificos e seus
respectivos signos, eleva a qualidade do pensamento humano em dire¢éo ao
humano-genérico ou seja aquilo de mais desenvolvido ja criado pelo género
humanao.

Defendemos que deve ficar a cargo da educacao sistematizada
da escola a tarefa de proporcionar ao estudante a apropriacdo dos conceitos
cientificos, o0s quais deverdo ajuda-lo a superar ideias adquiridas
cotidianamente e possibilitar avanco diferenciado nas suas formas de pensar e

atuar na realidade concreta.
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Defendemos que na escola, o professor tem como fungéo
possibilitar o acesso e apropriagdo dos conhecimentos produzidos e
sistematizados pela humanidade, priorizando os conceitos cientificos, tendo em
vista guiar o desenvolvimento psiquico do estudante numa direcdo critica,
consciente e humano-genérica, como temos enfatizado e, para isso,
obviamente, ha que se assegurar ao professor uma formacado inicial e
continuada de qualidade, pois, também o professor precisar constituir-se como
um sujeito humano-genérico, consciente, livre e universal.

No préximo e ultimo capitulo desta dissertacdo, apresentaremos
os dados coletados no processo de intervencdo e pesquisa e discutiremos a
importancia do trabalho educativo do professor na constru¢cdo do pensamento

conceitual dos estudantes no interior da escola.
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CAPITULO 4 i APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS DA
PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos o0s dados coletados na
investigacdo empirica, a partir dos pressupostos do método materialista
histérico-dialético, fazendo intersec¢cdes com a apresentacdo teodrica feita nos
capitulos anteriores e enfatizando a teoria historico-cultural e a pedagogia
historico-critica como aportes fundamentais desta dissertacao.

Vale lembrar que o objetivo geral desta pesquisa € analisar a
importadncia dos conhecimentos cientificos e respectivos conceitos para o
processo de desenvolvimento do pensamento conceitual nas aulas de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental.

Para cumprir o objetivo geral foram elencados trés objetivos
especificos, quais sejam, 1) Identificar os conceitos veiculados pelo professor
em sala de aula e no livro didatico; 2)verificar se houve apropriacdo, por parte
dos alunos, dos conceitos trabalhados em sala de aula pelo professor; e 3)
discutir as implicacdes da apropriagcdo de conceitos no pensamento conceitual
dos estudantes.

A realizacdo deste estudo baseia-se na teoria histérico-cultural,
bem como na pedagogia histérico-critica, como salientamos, sendo que ambas
as teorias encontram-se enraizadas no método materialista historico dialético.
Foram realizadas observacbes do contexto escolar, juntamente com as
atividades realizadas pelo GEIPEE (Grupo de Estudos, Intervencéo e Pesquisa
em Educacédo Escolar e Teoria historico-cultural), grupo do qual fazemos parte
e que realiza intervengdes com criancas do Ensino Fundamental da escola.

As intervengdes realizadas pelo GEIPEE s&o de natureza ludo-
pedaglgica, porque estruturadas através de atividades ludicas de carater
educativo, devidamente orientadas com a finalidade de criar condigbes de
desenvolvimento humano e social no interior da escola. Essa proposta de
realizar pesquisa-intervencdo assumida pelo GEIPEE, tem a intencdo de
colocar a universidade e os pesquisadores ao lado dos sujeitos da escola
publica, na intencdo de possibilitar novas e diferenciadas atividades na direcado

da transformacéo da escola na sua estrutura e dinamica, marca registrada do
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grupo e que acontecem em escolas de Presidente Prudente/SP e regido desde
2008, quando da fundacdo do grupo na UNESP-Presidente Prudente. as
atividades do GEIPEE acontecem semanalmente, no interior da escola e séo
realizadas por alunos de graduacdo, mestrado e doutorado, sendo o grupo
coordenado pelo orientador desta pesquisa.

ApoGs as primeiras observacbes gerais na escola, escolhemos
observar uma sala de 40. ano e para isso 0 pesquisador esteve presente
durante um semestre nas aulas de Lingua Portuguesa, com a finalidade de
realizar observacbes, tanto do professor, quanto dos estudantes, afim de
identificar as relagbes sociais e, especificamente, os conceitos cientificos
veiculados em aula.

Posteriormente as observacgdes, que foram registradas em diario
de campo, foram planejados 16 encontros de intervencédo, visando cumprir 0s
objetivos desta pesquisa ja supramencionados. Para as intervencdes foram
convidados 06 alunos do 4° ano observado, sendo que todas as intervencfes
foram filmadas, visando uma coleta ampla do processo de intervencdo, com a
finalidade de garantir maior compreensao e aprofundamento da analise dos
dados para torna-la a mais fidedigna possivel ao discutirmos a realidade
pesquisada.

Seguindo os objetivos deste estudo, os dados coletados durante
0S encontros realizados e foram transcritos visando pontos importantes e
relacionados ao processo de identificacdo dos conceitos, socializacdo e sua
devida apropriacédo pelos estudantes, os quais serdo analisados considerando
0 processo de intervencdo na sua totalidade e enfatizando situacdes e
aspectos fundamentais identificados ao longo do processo de intervencéo.

O estudo realizado por Natadze (1991), serviu como suporte para
a presente pesquisa no que se refere a elaboracéo e estrutura dos encontros
de intervencéo, ou seja, primeiro levanta-se o que os alunos conhecem sobre
0s conceitos, depois estrutura-se situacdes educativas visando a apresentacao
de conceitos e, por fim, realiza-se momentos de conversa e questionamentos
relacionados aos conceitos veiculados no processo e finaliza-se com uma

avaliacao escrita e realizada pelos sujeitos participantes do processo.
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Vygotski (2013) afirma que para investigar as caracteristicas e a
estrutura do comportamento da crianca é necesséario desvendar seus atos
instrumentais e também, levar em consideracdo a reestruturacao das funcdes
naturais que compdem tais atos. Portanto, 0 método instrumental se propde a
investigar o comportamento, a conduta e seu desenvolvimento por meio da
descoberta dos instrumentos psicolégicos que estdo implicados nele e ao
mesmo tempo, descobrir o0 estabelecimento da estrutura dos atos
instrumentais.

O método instrumental possibilita 0 estudo psicologico da crianca
tanto os principios quanto os procedimentos e para este fim pode utilizar
qgual quer metodol ogi a, ou sej a, nas pal avr a:
t®cnico de investiga-«o: O exper200hent o, a
101). No caso desta pesquisa utilizamos a metodologia da pesquisa com
intervencdes historico-culturais e observacao participante.

As observacdes participantes, segundo Felix (2013) possibilitam
ao pesquisador historico-cultural, adentrar ao ambiente pesquisado para
conhecé-lo e compreendé-lo a fundo em seu movimento historico, social e
cultural, tornando-se, portanto, condi¢cdo imprescindivel para o pesquisador
encontrar-se no campo, mergulhar nas relacbes e situacbes sociais da
pesquisa, para compreender 0s sujeitos que vivenciam a realidade objeto da
pesquisa e identificar as suas complexas e multiplas relacdes e determinacdes.

Bezerra (2015) aponta que a metodologia de pesquisa-
intervencdo de natureza ludo-pedagdgica materialista historico dialética
efetivada pelo GEIPEE, tem sido histérica e coletivamente construida, sendo
gue os membros do grupo e seus pesquisadores, enfatizam a necessidade da
pesquisa assumir sua natureza de praxis e voltada a transformacdo humana e
social.

Esclarecemos que este tipo de procedimento para a realizacao de
pesquisas, busca intervir na realidade dos sujeitos participantes da pesquisa,
no sentido de identificar as multiplas determinacdes dessa realidade, ndo para
descrevé-las simplesmente, mas, sim, para compreendé-la de forma critica e

criar condicdes para a sua efetiva transformagcdo e foi nessa direcao que
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realizamos o processo de intervencdo junto aos sujeitos desta pesquisa e que

demonstraremos abaixo.

4.1 O processo de pesquisa, participantes e a coleta dos dados

Para a realizacdo da pesquisa 0 projeto passou pelo comité de
ética em pesquisa da FCT-Unesp-Presidente Prudente e pelo comité de ética
da Secretaria de Educacdo do Municipio de Presidente Prudente/Sp. Foram
solicitadas as devidas autorizacdes da escola e da Secretaria de Educacao e
também os responsaveis pelos sujeitos participantes, assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido, assim como os estudantes participantes
(sujeitos da pesquisa) assinaram o termo de assentimento livre e esclarecido.

Importa ressalvar que durante todo o processo de coleta de dados
0 pesquisador trabalhou ao lado dos membros do GEIPEE, desde os
momentos de planejamento do processo, assim como durante as intervengdes
na sala de aula e na escola.

Durante o segundo semestre de 2015, foram realizadas
observacfes sistematicas em sala de aula, as quais ocorreram uma vez por
semana durante as aulas de Lingua Portuguesa, visando identificar os
conceitos trabalhados pela professora com os alunos. tudo foi registrado em
diario de campo conforme previsto.

Das observacfes sistematicas das aulas, pode-se afirmar que a
professora manteve uma estrutura padréo de aula, qual seja, inicialmente, ao
entrar na sala com os alunos, a professora auxiliava 0os mesmos na
organizacdo em suas carteiras, escrevia na lousa a pauta do dia e realizava
uma leitura didria. Nas pautas continham os seguintes itens: oracao, leitura
diaria, Lingua Portuguesa, recreio, matematica e almoco.

A oracéo era realizada com todos os alunos da escola, em fila por
turma e antes de entrarem nas salas de aula. Normalmente a oracao era
conduzida por uma funcionaria da escola e geralmente rezava-s e um A Pai
NossooO, al ®m de algumas palavras que a <cor

alunos repetiam frasesbeéedwn-dd po: mépapgaaodo.i
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sabedori ao; Nfaben-oe mi nha aul ao; Aaben- c
col egaso.

Em seguida, as professoras seguiam com as criancas para as
respectivas salas de aula. Na sala observada, a professora, depois de auxiliar

os alunos na organizacdo em suas carteiras e de escrever a pauta na lousa,

iniciava a |l eitura di8ri a. Nestas |l eituras,
Tr°s Porquinhoso; AO Ouri-o00; AUm Homem no
Gr«o de Mil hoo; i Co mritreautrad.e Morte Morri dao

Posteriormente pautava tarefas de Lingua Portuguesa, em geral,
até o horario do recreio e apos o recreio tarefas de Matemética. Porém, na
maior parte das observacdes, as atividades de Lingua Portuguesa duravam
mais tempo do que o previsto. Apos o almoco, na maior parte das vezes, a
professora realizava corre¢des das atividades junto com os alunos.

Em geral a sala ficava disposta em fileiras Unicas de carteiras e
duas vezes apenas, durante o semestre observado, a professora formou
grupos para realizacdo de determinada atividade.

Durante as aulas relacionadas a Lingua Portuguesa, foi possivel
observar que foram trabalhados alguns conceitos e, simultaneamente as
observacbes, entramos em contato com o0s conteddos presentes no livro
didatico da disciplina e utilizado pela professora em sala de aula, visando
conhecer os textos trabalhados e os conceitos neles presentes. Observamos
que foram trabalhados os seguintes conceitos, relacionados a literatura,
durante o ano de 2015: contos de aventura, autobiografia e biografia, noticia e
reportagem, contos folcloricos, cordel, poesia, diario de viagem e crénica. As
atividades didaticas giravam em torno de ler o texto, segundo o género
proposto, reescrevé-los e responder algumas perguntas do livro didatico.

Encerrado o0 processo de observacdo em sala de aula,
planejamos e realizamos, durante o primeiro semestre de 2016, os encontros
de intervencao, num total de 16 encontros junto aos sujeitos escolhidos, com
intuito de verificar a apropriacdo de determinados conceitos por parte dos
sujeitos da pesquisa. Escolhemos trabalhar, durante os encontros de
intervencdo, com cinco conceitos, quais sejam, autobiografia, biografia, noticia,

reportagem e conto.
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As intervengdes foram elaboradas a partir dos dados coletados
durante o processo de observacdo anteriormente realizado em sala de aula e
também, a partir dos conteudos do livro didatico da professora. Sendo assim,
realizamos 16 intervencdes didaticas, sendo 01 intervencéo voltada a conversa
inicial, 03 intervengdes para trabalhar os conceitos de biografia e autobiografia,
04 intervencdes para 0s conceitos noticia e reportagem, e 04 outras para
trabalhar o conceito conto. As 04 ultimas intervencdes foram divididas, sendo
01 delas para a realizacado de um jogo de perguntas e respostas, 01 outra para
conversa sobre os conceitos e definicdo do nome do livro a ser construido com
0s textos dos sujeitos e as 02 ultimas intervencdes foram utilizadas para
construcdo do livro. As intervencdes, em geral, ocorreram na sala de leitura ou
no patio da escoa quando néo tinhamos necessidade de utilizar carteiras.

A estrutura béasica das intervencdes foi a seguinte: no inicio eram
feitas questOes aos participantes visando levantar o quanto sabiam sobre cada
conceito ensinado, entdo era perguntado a eles o que eles lembravam ou
sabiam sobre aquele conceito relacionado a determinado género textual.
Posteriormente era apresentado um ou mais textos relacionados ao género
textual abordado e, por fim, era solicitado que os alunos escrevessem um texto
visando verificar a apropriacdo do conceito trabalhado no encontro de
intervencao.

Durante as intervencdes foram, ainda, propostos jogos e
brincadeiras no sentido de verificar o conhecimento dos alunos a respeito dos
géneros textuais veiculados e os jogos foram em formato de perguntas e
respostas.

Todos o0s encontros de intervengdo foram filmados e
posteriormente transcritos. A filmagem contribuiu para que conseguissemos
analisar com detalhes cada fala dos participantes, considerando a totalidade do

processo de intervencéo.
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4.2 Participantes e Local das Intervencdes

Participaram da pesquisa 06 alunos! do quinto2 ano do ensino
fundamental de uma escola publica. Vale ressaltar que acompanhamos a turma
durante o segundo semestre de 2015, ano em que 0s mesmos estavam ainda
no quarto ano, sendo que para o trabalho especifico de intervencdo que
organizamos para socializar os conceitos apresentados acima, escolhemos 06
alunos, sendo 03 do sexo masculino e 03 do sexo feminino, todos com 10 anos
de idade.

A escolha dos participantes da pesquisa-intervencao foi realizada
com base na maior frequéncia dos estudantes durante as observacdes, bem
como considerando os diferentes perfis pessoais em sala de aula, para a
formacao do grupo de intervencéo.

As intervencbes foram realizadas na prépria escola. Devido a
organizacao das atividades da escola, ndo houve uma sala especifica para que
ocorressem 0S encontros, por isso a maior parte deles foi realizado no patio da
escola utilizando as mesas do refeitério, sendo que o pesquisador e membros
do GEIPEE estruturavam a situacao de ensino de forma a criar as condi¢gbes
de apropriacéo, por parte dos sujeitos, dos conceitos veiculados ao longo dos

encontros de intervencéao.

4.3 A apresentacdo dos dados para a andlise

Considerando os dados coletados desde as observacfes, como
as falas e respostas dos participantes e também seus textos, além de suas
acOes, entre outras manifestacdes identificadas nos encontros de intervencao,
organizaremos os dados em forma de categorias de analise, que surgiram apos
retomada e aprofundamento dos dados coletados ao longo do processo de

intervencdo. Tais categorias de andlise foram organizadas no sentido de

L Seréo usados codinomes visando preservar a identidade dos participantes.?
Esclarecemos que no periodo de observagdes em sala de aula (ano 2015) os sujeitos
encontravam-se no 40. ano, porém na época das intervencgdes realizadas pelo pesquisador e
membros do GEIPEE (ano 2016), os sujeitos ja estavam no 50. ano do Ensino Fundamental.
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respondermos aos objetivos da pesquisa e, ao final, realizarmos uma
discussédo acerca dessa proposta e na direcdo da resposta ao problema e
cumprimento objetivo geral.

Como categorias descritivas para analise, dentre varias, elegemos
as seguintes:

A) as aulas observadas e o material didético;

B) situacdes do processo de intervencédo e as manifestacdes dos
participantes; e

C) textos escritos pelos participantes.

Primeiramente faremos a apresentacao descritiva dos dados para,
posteriormente, realizarmos um aprofundamento nas explicacbes dos dados
em processo. Para tanto na sequencia, buscaremos responder a questdo
central desta pesquisa, por meio de um dialogo com a teoria a qual nos
pautamos neste estudo.

Vale lembrar que a pergunta a ser respondida nesta pesquisa &
se, de fato, os conceitos de autobiografia, biografia, noticia, reportagem e
conto, foram devidamente apropriados pelos sujeitos da pesquisa, bem como
se apoOs os 16 encontros de intervencao os alunos avancaram em relacao a
compreensao dos conceitos, pois foi nesse sentido que organizamos e
realizamos nosso processo de pesquisa-intervencao, isso, com a intencao de
atendermos 0 objetivo geral desta pesquisa, qual seja, analisar a importancia
dos conhecimentos sistematizados e respectivos conceitos, para o processo de
desenvolvimento do pensamento conceitual, tarefa de extrema complexidade,
como sabemos, no entanto, assumimos esse desafio, o qual, certamente, tem
seu inicio neste trabalho, pois trata-se de uma dissertacdo de mestrado e,
portanto, trata-se de projeto inicial e introdutério, para posterior
aprofundamento acerca do tema no ambito de uma tese de doutorado no

futuro.
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4.3.1 Analise decorrente das observacdes das aulas e do livro didatico

A proposta deste subitem é apresentar dados coletados
decorrentes das observacfes em sala de aula durante as aulas de Lingua
Portuguesa, bem como dados provenientes do livro didatico utilizado pela
professora para a realizagdo das respectivas aulas junto aos alunos do 4° ano
do ensino fundamental da sala observada.

E importante lembrar que o processo de apropriagio de um
conceito ou conceitos, requer a efetivacdo de um trabalho educativo de
qualidade e multifacetado, envolvendo acdes do professor com o0s alunos,
enfatizando conteddo e forma de apresentacdo do conceito ou conceitos,
durante a realizacdo da aula, situacdo em que o professor orienta, de forma
intencional, as acdes e operacdes dos sujeitos ao longo da atividade educativa.

Para as aulas de Lingua portuguesa durante o ano de 2015 com o
40 ano, a professora da sala wutilizou o
das autoras Angélica Prado e Cristiane Hulle, edicdo de 2011. Este é um livro
adotado pela escola, sendo que estd organizado em oito unidades para
apresentacao dos diferentes géneros textuais: unidade 1 T contos de aventura;
2 T autobiografia e biografia; 3 7 poesia; 4 i noticia e reportagem; 5 i diario de
viagem; 6 T contos folcloricos; 7 i cordel e unidade 8 1 crbénica. No caso da
nossa pesquisa, tomamos 0s conceitos de autobiografia e biografia, noticia e
reportagem e ainda o conceito de conto para nossa analise e discussao.

A unidade 2 do citado livro didatico, que trata dos conceitos
autobiografia e biografia, apresenta, inicialmente, um texto autobiografico e
logo em seguida, oferece ao aluno algumas questdes de interpretacédo do texto
lido, tais como: quem era o narrador da histéria? Qual o assunto tratado? Qual
a cronologia do texto? E ainda algumas questdes sobre o autor do texto e, num
seguinte momento, apresenta questfes relativas a gramatica e ortografia
relativas ao texto.

A mesma unidade 2 do livro didatico apresenta, também, um texto
biografico, sendo que as questdes trazidas pelas autoras sdo: como o texto
esta organizado? Quais os fatos importantes da vida do artista? Sendo que, em

seguida é apresentada uma linha do tempo da vida do artista tratado na
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biografia. como proposi¢do, as autoras solicitam que o aluno faca uma
biografia, em forma de linha do tempo, de alguém que ele conheca e, ao final,
sao propostas questbes de gramatica.

N o item AGente gue faz! o, parte i nt
apresentada a definicAo do que é autobiografia e biografia, sendo que, em
sintese, Prado e Hille (2011, p. 58) definem que autobiografia € um texto em
gue o autor conta sua propria historia, respeitando a ordem cronolégica dos
fatos. Texto que deve ser escrito em primeira pessoa e com uma linguagem
mais pessoal. O conceito de biografia é definido com um texto que se propde a
contar os principais fatos da vida de alguém, também em ordem cronoldgica,
mas em terceira pessoa. Como proposicéo final de atividade deste item do livro
didatico, as autoras sugerem gue 0s alunos escrevam a sua autobiografia.

Em um outro item da mesma wuni dade e
escritao, Prado e H¢lle (2011) prop»em alg
tarefa € conversar com um colega sobre o0s aspectos principais para se
escrever uma autobiografia. Outra tarefa proposta é que alunos releiam sua
autobiografia e, em seguida, leiam a autobiografia do colega, encerrando assim
o trabalho didatico de socializagdo dos géneros textuais autobiografia e
biografia.

Os géneros noticia e reportagem sao apresentados na unidade 4
DO mesmo livro didatico (PRADO E HULLE, 2011). Nessa unidade as autoras

apresentam duas noticias, sendo que, logo em seguida sao feitas perguntas

aos alunos: AQuaelss@ a°miemal itkeaxdarad ? 0 ; A Na

gue Vvirou not2cia? fAObserve que abaixo do t

fun-«o0o desse texto em uma not2cia?0; #dLocal
Posteriormente apresentam algumas questfes de graméatica e um

item da unidade 4 que ® intitulado de fites:

os alunos leiam manchetes e anotem no seu caderno 0s assuntos presentes
em cada uma das manchetes. Ha também fotos para que os alunos criem
legendas com respectivas manchetes.

Ainda na unidade 4 é apresentada uma reportagem e, em

seguida, questionam-se 0s alunos, se 0 texto apresentado € uma noticia ou

uma reportagem. Em seguida as autoras apresentam uma breve definicdo de
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cada um dos géneros, conceituando como noticia, o texto que "informa sobre

fatos ocorridos no mesmo dia ou recentemente. costuma ser um texto mais

curto e direto do que a reportagemo, cor
gue "narra assuntos de modo mais detalhado e em geral mostra opinides de
variaspessoas o ( PRADO E H; LLE, 2011, p. 114).
Adiante, sdo feitas perguntas de gramatica e s&o propostas
atividades ao aluno nos i tens nGent e gue
AConversa vai, conversa vem... 0 Da wunidade

apresentarem um telejornal, conversar com 0s colegas sobre noticias ja vistas
ou lidas anteriormente e para a criacdo de manchetes.

Quanto ao género textual conto, este é dividido, no citado livro
didatico, em dois géneros, quais sejam, conto de aventura e contos folcléricos.
Inicialmente as autoras apresentam um texto em forma de conto e, em seguida,
propdem questbes para que os alunos identifiguem os elementos do conto,
assim como questdes de gramatica e ortografia decorrentes do texto. No item
seguinte da mesma unidade 6, ha outro texto em forma de conto, seguido de
questdes, no entanto, estranhamente, observamos que ndo ha explicacdo do
conceito do que é um conto.

Foi possivel observar que durante a aula da unidade 6, a
professora da turma apresentou uma defini¢cdo, por escrito, para os alunos, em
que afirmava que os contos folcloricos sdo em geral de tradicdo oral e
caracterizam-se por narrativas curtas. No texto, a professora apontava também
como caracteristicas de um conto, a existéncia de um conflito, que modifica a
situacdo inicial e a resolucao, muitas vezes, magica, para o conflito, texto que,
segundo nossa analise, torna-se muito superficial e ndo possibilita explicacées
adequadas acerca dos conceitos trabalhados na aula.

Das observacdes realizadas em sala de aula, assim como da
analise critica das atividades presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa,
compreendemos que, apesar da preocupacdo da professora da sala de aula
em socializar os diferentes conceitos relacionados aos géneros textuais, nem
sempre, dada as condicbes objetivas e as metodologias de ensino
empregadas, estes foram devidamente apropriados pelos alunos, sobretudo

agueles conceitos que reapresentamos aos nOSSOS sujeitos da pesquisa
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durante o processo de intervencéo que realizamos na escola, quais sejam, 0s
conceitos de biografia e autobiografia, noticia e reportagem e conto, cujas
situacdes apresentaremos no item abaixo.

O livro utilizado pela professora em sala de aula, foi devidamente
avaliado pelo Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD) de 2009, que
afirma que a colet©nea fAProjeto Prosao ® r
escrita, pois traz géneros das esferas jornalistica, literaria, publicitaria,
cientifica, escolar, digital e, sobretudo, textos de diferentes linguagens visuais
como pintura, capa de livro e fotografia, que servem como ponto de partida
para o inicio do trabalho em cada unidade, antecipando uma boa discussao a
respeito do tema do texto. A partir dessa diversidade, as propostas de leitura
contidas no livro focalizam a forma e a funcéo social dos géneros, situando os
textos quanto a seu contexto de producdo. Quanto as atividades, estas
contemplam aspectos diversos envolvidos na compreensao, da localizagéo de
informacBes até a consideragcdo dos recursos linguisticos utilizados. No
ent ant o, Alas orproguctoade tegtes opass m&m sampre sao
consistentes e nao oferecem subsidios suficientes para o aprendizado dos
g°neros formais p¥blicoGronddignalsl L, 2009, p.

O PNLD (2009) revela que a leitura € trabalhada, no livro,
inicialmente na secdo Imagem e contexto. Esta suscita os conhecimentos
prévios dos alunos sobre o tema ou o género que vai ser tratado. Logo em
seguida vém outros textos em que os alunos devem realizar interpretagao.
Valoriza-se o estudo do género i sua forma, sua funcdo, a area em que ele
circula e trabalha com uma variedade grande de textos e contextos, porém,
essa diversidade por vezes, deixa aspectos fundamentais da relacédo entre
leitor e texto dissolvidos e n&o contempla o que se propde (BRASIL, 2009).

Sobre as propostas de producéo de texto escrito presente no
citado livro didatico, a avaliacdo do PNLD afirma que o livro traz na secédo
RnGente que fazo, | oc al s génarosgs@odraballthdos mfaor ma g e
secao de leitura, conforme identificamos nas nossas observacdes das aulas da
professora na escola, situagdo que na maioria das vezes, o texto de leitura é
utilizado como modelo para a re-producéo do texto. J4, as informagdes sobre a

revi s«o, S«0 apresentadas na se-«0 ARai os
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sempre o cuidado com a dimensao discursiva da escrita corresponde a atengao

necesséria ao tema e a forma do texto (BRASIL, 2009).

4.3.2 Sobre os Géneros Textuais

Neste topico iremos apresentar, ainda que brevemente, as
definicbes sobre cada um dos conceitos trabalhados com o0s sujeitos
participantes da pesquisa, quais sejam, autobiografia, biografia, noticia
reportagem e conto. A utilizacdo das referéncias bibliograficas abaixo foram
essenciais para a caracterizacdo dos conceitos e compreensao por parte do
pesquisador, tendo em vista a sua socializacdo junto aos sujeitos da
intervencao.

Segundo Kaufman e Rodrigues (1995) a biografia € um texto
narrativo, feito por alguém sobre a vida de outra pessoa, porém, quando o
préprio autor conta sua histéria € uma autobiografia. Algumas das principais
caracteristicas deste texto € que, em geral, é escrito em ordem cronoldgica e
com recursos linguisticos que demarcam a temporalidade.

As mesmas autoras definem que noticia e reportagem séo dois
dos géneros textuais que estdo dentro do tipo jornalistico. A noticia tem como
objetivo transmitir uma nova informacdo sobre acontecimentos, coisas ou
pessoas. E uma unidade informativa completa, por isso contém todos os dados
necessarios para o leitor compreender a mensagem, sem ter que recorrer a
uma outra fonte.

A noticia, em geral, € escrita com base na técnica da piramide
invertida, que contempla primeiro o fato mais importante e depois finaliza com
os detalhes. Contém trés momentos, quais sejam titulo, introducdo e
desenvolvimento. Deve ser escrita em terceira pessoa. Este texto € marcado
pela objetividade e veracidade. O texto da noticia ainda gira em torno das
questdes: O qué? Quem? Como? Por qué? E para qué? (KAUFMAN E
RODRIGUES, 1995).

A reportagem, por sua vez, € um género também ligado ao tipo
jornalistico, porém com caracteristica conversacional, por isso recorre a

testemunhos. Tal conversagcdo acontece entre o repoOrter e um personagem



101

importante. Deve conter uma rapida apresentacdo sobre o entrevistado,
descricdes e dialogo. Este ultimo é formado por questfes breves e concisas.
Neste texto deve ser apresentada a ideia do entrevistado e ndo do
entrevistador (KAUFMAN E RODRIGUES, 1995).

Quanto ao género conto, Kaufman e Rodrigues (1995) definem
que é um texto literario caracterizado por um relato em prosa, sobre fatos
ficticios. Este texto € marcado por trés momentos muito bem definidos: um
estado inicial de equilibrio; um conflito; e a resolucdo do conflito para
recuperacao do equilibrio.

Consta de acdes centrais com relagdes causais e deve manter o
suspense. E um texto rico em detalhes, por isso necessita de recursos
descritivos. no conto é preciso conter dialogos bem definidos, por isso utiliza-se
de sinais gréficos como travessfes, indicando mudanca de interlocutores
(KAUFMAN E RODRIGUES, 1995).

Para as mesmas autoras, o conto tem uma demarcacgédo de tempo
gue aparece, em geral, no par 8grafo
v e z dizadatern contos tradicionais. As autoras ainda afirmam que os tempos
verbais pretérito perfeito e imperfeito imperam no conto. E o narrador é quem

conta os fatos em primeira ou terceira pessoa.

4.3.3 Andlise das situacdes relevantes dos encontros de intervencao

Neste tdpico apresentaremos as situacdes relevantes do processo
de intervencdo que realizamos com 0s sujeitos da pesquisa, afim de socializar
0s conceitos de biografia, autobiografia, noticia, reportagem e conto,
apresentando cada encontro, as principais falas e ac¢des significativas dos
sujeitos participantes, bem como as intervencbes do pesquisador e dos
membros do GEIPEE no processo. Vale ressaltar que a pesquisa foi conduzida
pelo pesquisador, porém todos os membros do GEIPEE participaram, como
veremos mais adiante. A pesquisa surgiu no seio do grupo e foi executada em
conjunto com 0os membros do grupo, pois trata-se de pesquisa-intervencdo de

natureza pratico-tedrica coletiva e ludo-pedagdgica no interior da escola.

n

ci

a
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Esclarecemos que esta metodologia de intervencao educativa na
escola enfatiza as atividades ladicas como central nas relacbes com as
criangas, as quais sdo permeadas por jogos, brincadeiras, rodas de conversa
sobre os conteudos da intervencao e discussdo aberta avaliativa sobre o
processo, sendo que todas as atividades s&o pensadas, planejadas e
orientadas pelos membros do GEIPEE, assim como tem sido sistematizadas
nas obras dos membros do grupo (NUNES, 2013; FELIX, 2013; DE SOUZA,
2013; SOUZA, 2014; BEZERRA, 2015; BORELA, 2015; NUNES & VIOTTO
FILHO, 2016).

Primeiro encontro i 28/03/2016

Houve uma conversa inicial para conhecer os participantes, sendo

que 04, dos 06 sujeitos convidados, estavam presentes neste dia. A
intervencao durou apenas 30 minutos. Os sujeitos que participaram, lembrando
gue todos os nomes séo ficticios, foram Irineu, Célio, Nathalia e Cleuza. Houve
apresentacdo dos membros do GEIPEE, do pesquisador e cada um dos
sujeitos também se apresentou, sendo que todos 0s que se apresentaram

falaram seu nome, idade e o que gostavam de fazer no tempo livre.

Irimeu:A Meu nome ® | rineu, tenho dez anos e s-:C
Célioch Meu nome ® C®Il i o, tenho dez anoso
Nathalia:A Meu nome ® Nat h8l i a, tenho dez anoso.

Cleuza:" Meu nome ® Cleuza e tenho dez anoso
Ao serem questionados do que mais gostavam de fazer na escola
as respostas foram as seguintes: os dois meninos afirmaram gostar de jogar
futebol e dentre as meninas, uma delas afirmou gostar de ler e a outra gostar
de brincar. Também responderam gostar do recreio da escola.
Considerando a resposta de Cleuza, bastante inusitada e
relacionada a "gostar de ler", o pesquisador perguntou que tipo de leitura e ela
disse: A Ah! N«o sei, gual quer ea@formos §aliliwoso sei |,
inteiros" e ainda que "pego os livros de uma caixa que tem no fundo da sala".
Na continuidade da conversa, o Pesquisador perguntou aos
demais participantes se ja tinham lido algum livro e eles responderam:

Nathdlia:AJ 8, mas esqueci O nomeo.
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o

Célooih Tamb®m esqueci, mas | 8§ 1|
Irine:AJ 8 | i, s egqnbe o®u n«o

Ao serem questionados que tipo de histéria haviam lido, Célio
afirma: il 2 hi st . ri ase odedemaisanda $ehneanifestaam. Tal
situacao foi objeto de reflexdo por parte dos membros do GEIPEE ao final da
intervencdo pois, de forma efetiva, somente 01 dentre os 04 participantes,
denotou seguranca ao comentar sobre a leitura, sendo que o0s demais
titubearam nas respostas e, de certa forma, se esquivaram de aprofundar na
conversa ao afirmarem nao lembrar do livro lido, fato que nos faz pensar na
pouca importancia dirigida para a atividade de leitura ou para o livro
supostamente lido por parte dos sujeitos.

O pesquisador questiona se 0s sujeitos se lembravam das leituras
diarias que a professora fazia na sala de aula e, na sua maioria, responderam
que sim e foi perguntado que historias eles se lembravam e o Célio respondeu:

Afaquel a, S - U nme oM demainndisseram:oioc® S - Um Mi

nome da hist - -ri a ®Nathalia disse: Airki nRid g tnehmad

tamb®m a pr of e dai dnteessapt® percebar @ue o0s sujeitos
lembravam de historias a eles apresentadas em sala de aula, fato que denota
que a professora, de acordo com suas possibilidades, procurou apresentar-
Ihes, através da leitura, algumas historias da literatura.

Na sequéncia o pesquisador perguntou:i 0 que VvoOC°®°sS

ter aprendido durante o0 Qquaredas regpostas n a

foram as seguintes:
Célio:in- s apr ende m€lsuzaconpkta:ér eegdcr it a?o
Nathalia:ir eescri ta, fazer f 8bul ao
Cleuza:fil ei tur aso
Célio:ireescritao

E, na sequéncia o pesquisador continua, "e do livro didatico, quais
textos vocés leram? e os sujeitos na totalidade afirmaram néo se lembrar. O
pesquisador mostrou o livro didatico de Lingua Portuguesa que a professora
utilizouedisse:fiexi stem oito model os de text

guai s Vv o0 c °esnovamente, gigséram que nao lembravam, no entanto,

nuti
Pol

0S

em seqguida Cleuza dizz. iLembr o do OBumba meu Boi

0
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s®cul o pr a acqa, deforma gedabedtre os sujeitos, houve pouca
importancia dada a atividade e, considerando a fala de Cleuza, nos pareceu
que a atividade didatica da copia pode ter sido o fator de pouco interesse por
parte dos alunos em sala de aula.

Ao serem questionados quanto ao conhecimento do género
poesia, referiram-se a poesia "O palhaco” e ndo avancaram na conversa e no
que se refere aos géneros noticia e reportagem, os sujeitos se lembraram e
afirmaram ter trabalhado com jornal em sala de aula, fato constatado por nés
durante as observacdes em sala de aula, pois a professora havia realizado
varias atividades com jornal enfatizando o género noticia e o género
reportagem.

Em seguida o pesquisador mostrou um texto aleatério do livro
didatico e perguntou: isso aqui € um texto? e Nathalia prontamente respondeu:
AN«o! £ wuma Ipesquigada feafianOu gae sin, um texto biogréfico
e continuou a conversa, questionando:io que ® que precisa
um texto?" (apontando para o texto) e ouvimos as seguintes respostas:

Cleuza: "palavras”
Célo:nPar 8grafos, pontos, interroga-»eso

ter

Pesquisador:-fis«o pal avras soltas ou est«o conect e

Nathdliae Célio:Ais ol t as o
O pesquisador:-fipensem bem! El as est«o soltas
Nathalia:il i gadas nas outras porque tem que

ou | i

fice

Pesquisador:i Se eu escrever um monte e palavras

avi «o, cadeira e teas$ sujeitos; maatotalidade disseramop ? 0

texto o que t Nathdligdisse: i @r ¢ @n ieEma seguida Tati,
membro do GEIPEE que atuava na intervencédo com o pesquisador disser: i q u e

7

diferenca vocés vém quando uma historia é transformada em filme, por

exemploashistt ri as da Turma da M!nica?0 e as resp
Nathalia:h el es se mexemo

Cleuzaaiigue el es se mexemo

Célio:fis e me xNathddiacempleta:Ail endo a gente i magi na, |

S - as ilditqestiona: "o que voc°s preifeteitem?ad | er ou
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seguinte resposta de Irineu, Célio e Cleuza: 0 lIctere Nat h81l i a,
afirma, A as s i © tpésquisador, aproveitando a oportunidade retoma a

contr 8

questdo da leitura e questiona: i p o r gue Vvoc°s ephemfagr em |

seguintes respostas:

Cleuzaaniah! Porque ai a gente i maginao

Célo:AiPorgque a gente i.magina mais coisaso

Enfim, ao término do primeiro encontro de intervencéo, foi
possivel identificar que os sujeitos, de forma geral, participaram de forma
significativa e expressaram suas ideias, sendo que Nathalia mostrou-se mais
expressiva em suas falas e mais participativa, no entanto, os demais também
deram a sua contribuicdo para a conversa.

Foi possivel observar, pelas falas dos sujeitos, que a atividade de
leitura foi com eles trabalhada em sala de aula, assim como a atividade de
cOpia de historias e, de certa forma, a verbalizagdo sobre determinados
conceitos, também trabalhados, denota que a professora, seguindo o livro
didatico, na maioria das vezes, transmitiu conceitos relacionados a géneros
textuais, no entanto, como foi possivel perceber, nem sempre de forma a
mobilizar os alunos para uma aprendizagem significativa, questdo a ser
discutida ao pensarmos na metodologia de ensino trabalhada e, sobretudo, nas
condicbes de ensino que o professor encontra na escola, as quais, como
sabemos, nem sempre sao as melhores e favorecedoras de uma boa

aprendizagem para os alunos.

Sequndo encontro 1 29/03/2016

Neste encontro estavam presentes seis alunos participantes da

pesquisa, além do pesquisador e ainda estavam presentes a Tati, a Camila C.
e 0 Heitor que séo membros do GEIPEE. O encontro teve duragcdo de uma
hora e dez minutos.

O objetivo desse segundo encontro vinculava-se aos conceitos de
biografia e autobiografia e estiveram presentes os 06 sujeitos convidados,
sendo eles: Célio, Cleuza, Irineu, Nathdlia, Tiago e Vanessa e reiteramos,

todos os homes sao ficticios e criados pelo pesquisador.

(S|
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Para iniciar as atividades o pesquisador solicitou que aqueles que
nao tinham comparecido na primeira intervengdo, que se apresentassem ao
grupo.

Tiago: Meu nome € Tiago, tenho dez anos e gosto de jogar futebol.

Vanessa: Meu nome é Vanessa, tenho dez anos e gosto de...de... Ah! Num sei
0 que que eu gosto". Tati que € membro do GEIPEE perguntou: "vocé nao
sabe do que vocé gosta?" e Vanessa afirmou: "eu gosto de brincar". Em
seguida o pesquisador se manifesta e fala: "agora € a vez dos professores
(membros do GEIPEE) se apresentarem pra vOcés".

Tati: "meu nome € Tati, 26 anos e eu gosto... gosto de fazer tanta coisa.. é
dificil, deixa a Yanca falar e eu falo depois".

Yanca: "meu nome é yanca, tenho 19 anos e eu gosto de muitas coisas
também, mas o principal é jogar bola".

Tati: "eu gosto muito de comer” e Vanessa fez sinal de positivo. Em seguida
houve apresentacdo de outro membro do GEIPEE, que estava com a
filmadora, o Gustavo que disse: "meu nome é Gustavo, 23 anos e gosto de
dormir" e todos Riram. O pesquisador interage e questiona Gustavo: "Vocé
gosta de ler quadrinhos e desenhar também né?" e Gustavo afirma "é eu
gosto".

Pesquisador: "se a gente for fazer desenho, € o Gustavo que vai nos ajudar".
Ainda com a palavra o pesquisador esclarece a Tiago e Vanessa que nha
primeira intervencdo conversamos sobre algumas coisas que VvOcés ja viram
antes em sala e explica o objetivo da pesquisa para 0s sujeitos e questiona: "o
gue vocés acham que significa texto. Que que vocé acha Tiago?"

Tiago: "simbolo? Ensino?"

Pesquisador: que mais?

Tiago: "pra escrever, pra copiar, pra ler e pra olhar.. s6"

Pesquisador: "Vocé ja leu algum texto? Lembra de algum?"

Tiago:"e u | i o livro Aos brasileirinhoso.
Pesquisador: "E vocé Vanessa?"

Vanessa: "li varios"

Pesquisador: "lembra do ultimo?"

Vanessa: "o ultimo que eu li foi do Peter pan”



107

Tiago: "o Ultimo que eulifoifcachor r o mauo

Pesquisador: tem aqui na escola?

Vanessa: "tem naquela caixa no fundo da sala".

O pesquisador explica o que € um texto detalhadamente afirmando: "o texto é
uma cadeia de palavras, entdo, todo texto tem varias palavras, um aglomerado
de palavras e elas precisam ter um sentido, informar alguma coisa e estar
organizadas" e continua o pesquisador: "Se eu pegar umas palavras e escrever

uma frase de qualquer jeito, da pra entender o que eu quero dizer?" e reitera:

' maginem a frase:2cfinuesud ndoSmepr® \Winnt ender , C

escrever: A® nome meu Vin2ciuso d§ pra

Pesquisador: "por isso 0 texto precisa ter uma certa coeréncia. As palavras
precisam estar organizadas" e continua, "o texto pode ser de forma oral ou
escrita. Quando eu falo eu estou produzindo texto oral”.

Célio: "e cada ponto final separa uma parte da outra".

Pesquisador: "o texto ndo é uma simples juncdo de palavras, precisa ter
coeréncia para ser entendido”.

Foi possivel integrar os dois novos membros ao grupo, afinal ja se
conheciam da sala de aula e, de certa forma, foi possivel atualizad-los do que
aconteceu no primeiro encontro de intervencdo e também identificar seus
conhecimentos iniciais sobre texto e sua relagédo com a leitura.

O pesquisador retoma a sua fala e afirma: "hoje nés vamos
trabalhar o género textual Autobiografia e Biografia, que vocés ja estudaram,
vocés lembram?"

Cleuza: "A biografia fala sobre a histéria do autor".

Pesquisador: "o que mais vocés sabem?" (fizeram siléncio)

Pesquisador: "qual a diferenca entre biografia e autobiografia?"

Tiago: "Autobiografia? E pra quem é surdo?" e todos riram.

Pesquisador: "ndo, ndo é isso".

Cleuza: "biografia é o que fala do autor, autobiografia... nos falando do autor?”
Cleuza: "fala sobre a histéria?"

Nathalia: "ai... conta a histéria sobre o autor e o livro dele".

Pesquisador: "que vocé acha Irineu?”

ent e
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Irineu: "a mesma coisa"

Pesquisador: "a diferenca da biografia e da autobiografia é que a biografia,
conta a historia da vida de alguém. Pode ser qualquer pessoa escrevendo
sobre a vida de alguém. Por exemplo, se eu escrever sobre a historia da vida
do professor Gustavo. Escrevo onde ele nasceu, onde ele estudou, a idade
dele, se tem fihos, o que gosta de fazer" e continua "a autobiografia & a prépria
pessoa contando a sua historia, eu mesmo contando a minha histéria. E o que
nos vamos fazer aqui hoje" e pergunta: "Vocés lembram da histéria do livro que
fala de um indio?".

Todos: "sim".

Pesquisador: "entdo ndés vamos ler uma autobiografia e depois vocés vao
escrever suas autobiografias" e propfe: "todos vocés vao ler um pouquinho,
cada um Ié um parégrafo" e, todos leram, exceto a Nathalia.

Pesquisador: "o que este texto informou para n6s?"

Cleuza: "a biografia de um indio".

Pesquisador: "sim, a biografia de um indio" e continua "agora vocés vao
escrever uma autobiografia. Lembram o que é uma autobiografia?"

Todos: "sim" e todos comecam a escrever e fizeram perguntas dotipoi o qu e
e u es c,'e@modevm escrever?”, o que é para escrever?"”.

Pesquisador: "vocés vao contar suas historias, contem desde quando vocés
nasceram, escolas que estudaram, sobre sua familia, seus amigos, o que mais
gostam de fazer, essas coisas".

O pesquisador explicou que eles deveriam escrever na folha de
sulfite que |hes foi entregue, pois ao final dos encontros de intervencéo, todos
nés construiriamos um livro do grupo, fato que causou um certo impacto nos
sujeitos e comentaram "Nossa, um livro, como?", "que legal, um livro do grupo".

Ao término do segundo encontro foi possivel identificar o quanto o
trabalho com um grupo pequeno de 06 sujeitos seria favorecedor de uma boa
aprendizagem para oS mesmos, pois, todos estavam se apresentando de forma
efetiva no grupo, sem grandes problemas de indisciplina, desatengdo ou
hiperatividade. Tais formas de comportamento, no entanto, foram identificadas,

muitas vezes, durante a observacédo das aulas na escola, situagbes em que o
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professor, dada a grande atividade dos alunos na sala de aula, disperséao e
desatencdo, nem sempre encontrava condi¢des ideais de ensino.

Isso denota a grande diferenca entre o trabalho feito em grupos
pequenos como 0 que realizamos na escola em nossa pesquisa-intervencéao e
o trabalho do professor com um grupo grande como o da sala de aula,
situacdes que ndo podem ser comparads, obviamente, pois as condi¢des reais
e concretas sdo muito diferentes. Reiteramos que nosso objetivo ndo é, de
forma alguma, comparar os dois trabalhos e tdo pouco discutir a sua qualidade,
embora fica evidente que o trabalho em pequenos grupos facilita 0 processo
educativo.

O que desejamos no decorrer deste trabalho de pesquisa é
apontar possibilidades para a efetivacdo de um trabalho educativo diferenciado
de qualidade, na certeza de que as condi¢cdes encontradas pela maioria dos
professores na escola publicas, ndo é essa que conseguimos criar a partir de
nossas intervencées, embora seja importante afirmar que diferenciadas
condicBes de ensino favorecem o processo de aprendizagem dos alunos na

escola.

Terceiro encontro i 04/04/2016

Para a realizacdo do terceiro encontro de intervencéo,

preparamos a continuidade da transmissdo dos conceitos de biografia e
autobiografia. Estiveram presentes os 06 participantes da pesquisa e 03
membros do GEIPEE. A intervencéo teve duracdo de uma hora. O pesquisador
inicia a conversa: "Vocés lembram do que a gente conversou no encontro
passado?”

Vanessa: "de autobiografia”.

Pesquisador: "o que é autobiografia, entdao?"

Tiago: "é quando fala da sua propria vida"

Vanessa: "falar da propria vida"

Cleuza: "é.. falar da propria vida"

Nathdlia: "falar da propria vida"

Célio: "alguém que escreve a propria vida".

Pesquisador: "e o0 que é biografia?"
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Tiago: "alguém que escreve da vida do outro”

Cleuza: "a biografia € contar a histéria de outra pessoa"
Vanessa: "tipo, € uma biografia, eu falar da vida dela".
Pesquisador: "a diferenca, entdo, qual €?"

Vanessa: "a diferenca é que uma € do outro e uma € a sua".

Considerando as falas dos sujeitos ficou notorio que os mesmos,
de certa forma e com suas palavras, conseguiram definir biografia e
autobiografia de forma satisfatoria, fato que denota que o processo de ensino
engendrado pelo pesquisador e membros do GEIPEE, reforcando os
conhecimentos ja veiculados em sala de aula pela professora, estavam
demonstrando uma certa aprendizagem por parte dos sujeitos.

Aqui podemos refletir e retomar o que foi antes descrito nesta
dissertacdo. H& uma relagcdo interdependente entre as funcbes psicoldgicas
superiores destes alunos. Nesta passagem podemos apontar o funcionamento
de todas as funcbes em conjunto e especificar os papeis da memodria e da
atencdo em conjunto com o pensamento, pois 0s participantes se recordaram,
apos um processo de ensino diferenciado, dos conceitos trabalhados e, além
disso, denotam sua compreensao para além das questdes mais imeditas e
préprias da relacao cotidiana.

Em seguida a essa retomada inicial dos conceitos de
autobiografia e biografia, os membros do GEIPEE entregam aos sujeitos as
folhas em que eles tinham comegado a escrever, no encontro anterior, sua
autobiografia. O pesquisador solicitou que 0s sujeitos passassem a limpo o que
haviam escrito e oferece uma folha nova a cada sujeito e solicita que eles
acrescentem um pouco mais sobre a sua histéria de vida.

Nathdlia: "professor eu escrevi muito pouco”.

Pesquisador: "Prestem a atenc¢do, agora vocés vao passar a limpo o que vocés
ja escreveram e acrescentar algumas coisas que vocés se lembrarem da vida
de vocés".

Pesquisador: "podem colocar titulo se quiserem®.

Vanessa: "minha autobiografia eu vou colocar"

Irineu: "como que escreve autobiografia? E junto?"

Vanessa:"® aut obiografia ou autabiografia?bod

~
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Pesquisador: "Autobiografia”

Tiago: "Professor escreve aqui pra mim, eu nao sei", brincando e o pesquisador
verificou que Tiago ja escrito certo e disse para todos: "Olhem la na lousa como
se escreve".

Foi interessante perceber que todos realizaram a atividade e
durante o processo escreviam, conversavam, tiravam duvidas uns com o0s
outros, brincavam e realizaram a tarefa conforme a solicitacdo do pesquisador.

Esse terceiro encontro, ainda 0s sujeitos estdo em processo de
construcédo de sua relacdo com o pesquisador e membros do GEIPEE, assim
como fortalecendo as relacdes entre eles e estabelecendo novas relagdes,

diferentes daquelas vividas em sala de aula com a professora.

Quarto encontro i 05/04/2016
Continuidade do trabalho com o0s conceitos de biografia e

autobiografia. A intervencdo teve duracdo de uma hora e contou com a
contribuicdo da Tati e do Gustavo membros do GEIPEE. Estavam presentes,
novamente, todos os seis sujeitos da pesquisa, sendo eles: Célio, Cleuza,
Irineu, Nathalia, Tiago e Vanessa e 0 pesquisador inicia o encontro
guestionando: "Vocés lembram as caracteristicas de um texto biogréafico?"
Irineu: "é falar sobre vocé".

Célio: "falar de outra pessoa".

Cleuza: "falar da sua vida, onde vocé nasceu".

Vanessa: "contar sua vida".

O pesquisador no inicio de cada conversa, evita corrigir, pois
deseja que os sujeitos sintam-se livres para se manifestar e questiona: "o que
tem que ter no texto biografico?"

Cleuza: "o nome da pessoa, idade"

Vanessa: "o nome da pessoa, idade, o dia do aniversario"

Nathalia: "as coisas mais importantes”

Pesquisador: "Tem que escrever em ordem cronoldgica. Entdo, hoje eu vou
contar a minha histéria, pra vocés escreverem a minha Biografia, ta bom?

Vocés podem fazer as pequenas que vOCés quiserem para mim".
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Os sujeitos, bastante empolgados com a possibilidade de
conhecer 0 pesquisador comegaram a perguntar nome, idade, preferéncias,
local de estudo, de moradia, nome dos pais, se era casado, nome da esposa,
se havia sofrido acidente, dentre outras perguntas. Em seguida, apds essa
tempestade de perguntas, o pesquisador as respondeu, uma a uma, e solicitou
gue os sujeitos escrevessem a biografia do Vinicius e distribuiu folhas de sulfite
para que iniciassem a sua tarefa e todo o encontro foi destinado a escrita,
sendo que os membros do GEIPEE ajudaram na tarefa, acompanhando cada
um dos sujeitos na sua escrita, tirando duvidas, esclarecendo a forma de se
escrever determinadas palavras, situacdo, segundo nossa andlise, bastante
favorecedora da aprendizagem dos sujeitos e de reforco para a apropriacdo

dos géneros autobiografia e biografia, objetivo desses encontros iniciais.

Quinto encontro i 11/04/2016

Este encontro durou uma hora e contou com a participacdo dos

membros do GEIPEE Tati, Gustavo e Yanca. Para o0 quinto encontro foi
preparada a socializacdo do conceito do género textual noticia e a conversa foi
iniciada pelo pesquisador, falando sobre as noticias que eles jA& haviam
trabalhado nas atividades com jornal e realizadas pela sua professora em sala
de aula e reitera: "hoje nés vamos ver o tipo de texto jornalistico, vocés
aprenderam né? Que tipo de texto tinha no jornal?"

Irineu: "era um jornal, a gente procurava informacao".

Nathdlia: "procurava informacéo".

Tiago: "procurava informacdes sobre o aédes aegypti".

Cleuza: "era da dengue”

Pesquisador: "qual Género textual que estava no jornal, qual era o género?
Cleuza: "Sei la, professor"

Tiago: "o que é Género?"

Irineu: "que que € género textual professor?”

Célio: Génio? E Génio.

Cleuza: "o Género € de jornal"

Pesquisador: "o que vocés procuraram no jornal eram noticias. O Género

textual é noticia" e continua "o que vocés lembram sobre o que é uma noticia?"
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Nathdlia: "é falar quantas pessoas que morreram, essas coisas".
Irineu: "fala das coisas que aconteceu, tipo cidade alerta".

Célio: "é uma coisa extraordinaria, noticia, tem noticia boa, noticia ruim"
Nathalia: "falar sobre o que aconteceu"”

Pesquisador: "Qual é o objetivo de uma noticia?"

Célio: "Informar as pessoas".

Tiago: "pras pessoas aprenderem"”

Nathalia: "pras pessoas saberem o que esta acontecendo no mundo”.
Pesquisador: "vocés lembram o que tem que conter em uma noticia?"

Irineu: "os acontecimentos".

Pesquisador: "Agora a gente vai ler o que é um texto jornalistico e depois 0 que
€ uma noticia. Prestem bem a atencdo que no final eu vou fazer uma pergunta”
e todos leram, cada um dos sujeitos, um paragrafo do texto explicativo dos
conceitos.

Pesquisador: "O que falava esse texto?"

Irineu: "Falou sobre texto jornalistico”

Célio: "sobre jornal"

Tiago: "texto jornalistico"

Cleuza: "jornalistico"

Pesquisador: "O que tem que ter um texto jornalistico?"

Cleuza e Nathalia: "informacdes"

Irineu e Tiago: "Linguagem"

Nathalia: "tem que ter o nome do reporter, falar onde ele esta".

Pesquisador: "Pra vocés escreverem uma hoticia, 0 que vocés precisam saber
desse texto?"

Nathalia: "tem que saber o que aconteceu".

Cleuza e Tiago: "é..."

Irineu: "os acontecimentos, quem, porqué, quando? A hora, o dia, 0 momento".
Pesquisador: "Vocés lembram da piramide invertida que o texto explicou?" e o
pesquisador explica o que é piramide invertida e afirma: "Tem que ter
introdug&o e o que mais?"

Cleuza: "paragrafos e essas coisas".

Pesquisador: "Tem que ter titulo, introducéo e desenvolvimento, nao é?"



114

Cleuza: "e..."

Nesse momento o pesquisador toma nas maos o livro didatico e
propbe a leitura de uma das noticias que estava no livro didatico e mais
algumas e todos tomam contato com as noticias lidas e ajudam na leitura. O
pesquisador, para finalizar o encontro faz questdes sobre o que entenderam
sobre o0 encontro e a maioria dos sujeitos afirma que estd aprendendo sobre

biografia, autobiografia e como deve ser escrito um texto de jornal.

Sexto encontro i 12/04/2016

Neste encontro, que durou cinquenta e cinco minutos, estiveram
presentes dois membros do GEIPEE como auxiliares e quatro sujeitos

participantes de pesquisa. Foi questionado o que os alunos se lembravam do

que era uma noticia. Sendo assim o0 pesquisador pergunta: io que Vv oOC

| embram sobre o que ® uma not2cia?bo

°'s S

Ti aggauitanfdo fala das coisas, O que aconteceu.

Cl e u rembro da piramide 1&: das noticias mais importantes para as menos
i mportanteso
N at h 8idso mesmojitipo um acidente, primeiro fala o lugar e depois que deu
a batida e o carro rodouo
C®l n&ko ®ei professoro
Irineuufeu n«o | embr oo

A partir deste momento, o pesquisador solicitou aos participantes
gue relessem uma noticia e depois que lessem uma nova noticia. Eles

reescreveram outra noticia a partir de um texto do livro didatico. Para isso foi

ditoaelesivoc®°s VvV«O reescrever l evando em

tem qgue conter numa not2ciabo

Tiago perguntou se podia mudar alguns acontecimentos, se podia
falar que o menino da noticia tinha morrido. E o0 pesquisador reexplicou como
deveria ser escrita a noticia.

Apoés consideragdes sobre as falas dos sujeitos o pesquisador
encerrou o encontro agradecendo a participacdo de todos e fazendo elogios da

sua participag&o no processo.

cont e
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Sétimo encontro i 25/04

Este encontro durou cinquenta minutos e contou com o auxilio de
dois membros do GEIPEE. Estiveram presentes quatro sujeitos participantes
da pesquisa. Para este encontro o que foi preparado para ser socializado foi

um conceito do género textual reportagem. Sendo assim, 0 pesquisador

pergunta:fivoc°s se | embram do g°nero textual re

uma reportagem, que a professora ensinou? Vamos ler um texto para

r el e mbApasra létura do texto o pesquisador pergunta: fo que

voc°®°s

entenderam? O que caracteriza uma reportage

| ri nteun gfue ter uma entrevista, o gravador o

T i a gem:quefier o reporter, tem que ter o microfone,t em que ter
Nathdlia:A Tem que ter um emi ssor, estava
Vanessa:fie tem que ter o que perguntar,

O pesquisador relembra que tem que haver um assunto e
perguntas breves para ser uma reportagem. Em seguida foi passada uma
reportagem do fantastico e solicitado que escrevessem um texto sobre a
reportagem assistida levando em conta 0s pontos importantes para uma
reportagem.

Todos participaram ativamente do processo sem maiores
problemas e tivemos a impressao da apropriacao por parte dos sujeitos acerca

do citado conceito.

Oitavo encontro i 26/04

Para o oitavo encontro foi proposta uma brincadeira chamada
Amit os e 0solere ad géderos textuais ja trabalhados. A brincadeira era
composta por afirmativas em que os alunos precisam decidir se concordam,
discordam ou tém duavidas a respeito. O Encontro teve duracdo de uma hora e

dez minutos e contou com a ajuda da Fabi, da Tati e da Yanca membros do

GEIl PEE. Foram <col ocadas tr°s pl acas

fdios doo e AdYavi dao. As afirmativas
noticia e reportagem. ApOs cada rodada os alunos liam o significado do género.

A seguir serdo descritas algumas das afirmativas.

um can

escritoc

n®? Se

cont e

f or am
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Afirmativa (feita pelo pesquisador): ia aut o b iaohistora fdé pessds
i mportantes para o mundoo

Duvida: Tiago

Discordo: Irineu, Cleuza, Nathalia, Célio e Vanessa

Concordo: ninguém.

Afirmativa (feita pelo pesquisador): A® a hist-ria da vida co
autor o

Duvida: ninguém

Discordo: ninguém

Concordo: Tiago, Irineu, Cleuza, Célio e Vanessa

Afirmativa(feita pelo pesquisador): Afa not2cia ® composta por
t2tulo, introdu-«o e desenvolvimentoo

Duvida: ninguém

Discordo: Irineu e Célio

Concordo: Cleuza, Tiago, Vanessa e Nathalia

Afirmativa(feita pelo pesquisador): i a not 2ci a ® cont ada p
participantes da hist- -riabo

Duvida: ninguém

Discordo: Tiago, Cleuza, Nathalia, Vanessa e Célio

Concordo: Irineu T ficou em davida, foi para o discordo e mudou.

Afirmativa(feita pelop e s g u i sandtwia § em fofimato de piramide: comeca

pelos detalhes e depois conta os fatos mais importanteso

Duvida: ninguém

Discordo: Vanessa, Nathalia, Cleuza, Irineu e Célio

Concordo: Tiago

Afirmativa(feita pelo pesquisador):ia r ep or t a gnples e@revistmparas

o jornal o

Duvida: Cleuza

Discordo: Célio, Tiago, Irineu, Vanessa e Nathalia

Concordo: ninguém

Afirmativa(feita pelo pesquisador): fa r eportagem cont®m pergu
visa expor a ideia do entrevistado e n«o do

Duvida: Tiago
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Discordo: Irineu, Célio

Concordo: Vanessa, Nathdlia e Cleuza

Diante das respostas as afirmativas, foi possivel identificar que, de forma geral,
0S sujeitos tiveram respostas coerentes, no entanto, tal exercicio pode ser
relacionado a memorizagcdo, sem, no entanto, 0S conceitos estarem
plenamente apropriados pelos sujeitos, o que devera ser constatado ao longo
do tempo, observando a qualidade da apropriacdo realizada pelos sujeitos na

sua prética verbal e textual.

Nono encontro i 02/05

Este encontro foi programado para ser feito um levantamento do
que os alunos sabiam sobre o género textual conto, bem como para ser
explicado a eles o que &€ um conto e suas principais caracteristicas.
Participaram como auxiliares de pesquisa os membros do GEIPEE Yanca, Tati
e Fabi. O encontro durou uma hora e dez minutos. O pesquisador inicia
guesti omaogqweo & um cont o?0
Cleuza: Aconto ® uma hist-ria... conto
conto de fadas, ® imagina-«o00
Vanessa: ium cont o ® qumado &iverdader & ementira. Uma

propaganda enganosado.

Célio:Ai® um conto que uma pessoa inventou,

Ti aggo:uma hist-ria que n«o existiuo.

Nathdlia: A" ® u ma hist-ria gue ® i maginada

personagem e essas Cco0i saso.

Em seguida as manifestacdes verbais dos sujeitos, foi realizada a leitura de um
texto explicativo sobre contos e logo em seguida o pesquisador questiona 0s
alunosfient «o, 0O que voc°s entender am?

um cont o?o0

Cl eutmquesier no O6peteritod, pret®rito,
Pesqui snaedsosre: gi*nero, a hist-ria tem que
Cl euza e fctHcae s s a: i

Cleuzaem fue ser da i magina-«o00

ma |

ma s

por

Como de

ei |

ser
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Depois disso o pesquisador toma um livro de contos em suas méao
inicia a leitura de um conto e cada aluno em seguida lia uma parte do conto.
Podemos afirmar que a atividade relacionada ao género conto foi bastante

satisfatoria, com boa e qualitativa participacao dos sujeitos.

Décimo encontro i 03/05

Este encontro foi totalmente dedicado a leitura de contos. Foram
lidos dois contos e feita uma roda de conversas sobre o que eles acharam do
conto e 0 que eles se lembravam. O encontro todo, praticamente foi de leitura,
pois 0 objetivo era colocar os participantes em contato com um texto do género
conto e observamos que 0s sujeitos mantiveram-se atentos a leitura e, de certa
forma, compreendendo o conto e suas caracteristicas, as quais eram
comentadas pelo pesquisador e membros do GEIPEE em situagbes oportunas,

sendo que o encontro teve duragao de cinquenta e cinco minutos.

Décimo primeiro encontro i 16/05

Neste encontro foram retomadas as caracteristicas de um conto e
foi lido para os alunos as caracteristicas principais de um conto. Além disso
demos tempo aos participantes para pensarem em uma historia e comecarem
a escrever seus proprios contos. Dai em diante os alunos permaneceram na
atividade de escrita dos seus contos e, diga-se, de forma muito empenhada e
compenetrada, sempre numa relacdo de integracédo, conversando e fazendo
perguntas uns aos outros e ao pesquisador e membros do GEIPEE quando
sentiam a necessidade. Podemos afirmar que a atividade atingiu os objetivos
propostos e que 0s sujeitos parecem ter se apropriado e se objetivado do
conceito do género textual conto. A atividade teve duragdo de uma hora e

auxilio de Fabi, Yanca e Tati membros do GEIPEE.

Décimo sequndo i 17/05

Da mesma forma que o0 encontro anterior, nesta intervencéo
retomamos com os alunos o que era um conto. Nenhum dos participantes tinha
terminado o conto que havia comecgado a escrever no encontro anterior. Além

disso, todos pediram para brincar um pouco pois estavam escrevendo muito e,
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prometemos que apods a realizacdo da atividade proposta, fariamos algumas
brincadeiras em grupo. Todos realizaram a atividade de retomada da escrita do
seu conto e, apoés a finalizacdo, os membros do GEIPEE realizaram algumas
brincadeiras de memaria, de adivinhacdo, dentre outras para descontracdo dos
sujeitos e o encontro encerrou-se. A atividade teve duragdo de uma hora e

auxilio de Fabi, Yanca, Tati, Kika e Lari membros do GEIPEE.

Décimo terceiro i 23/05

Este encontro n-s chamamos de
brincadeira em formato de programa de televisdo. Os alunos tinham placas em
suas m«os contendo as |l etras AAO0O e fABO

eles algumas questdes em que 0s mesmos deveriam pensar e levantar a placa.
Todos 0s sujeitos participantes estiveram presentes e o encontro foi conduzido
pela Fabi com auxilio do pesquisador e ainda da Tati, da Yanca e da Camila C.
E o encontro teve duracdo de uma hora e dez minutos.

Neste encontro, percebemos que os alunos haviam se apropriado
de alguns conceitos, mas com muitas limitagdes, no entanto percebemos que o
conceito conto apresentava-se bem apropriado pela maioria dos sujeitos
participantes, sendo que os demais, apesar de apropriados, ainda mostravam-
se pouco objetivados no pensamento dos sujeitos pois tinham dificuldades em
defini-los claramente tanto verbalmente quanto na forma escrita.

Ao final, a maior parte dos alunos acertou todas as questdes ou
tinham ddvidas que foram sanadas naquele momento; consideramos que a
atividade do encontro atingiu os seus objetivos, ou seja, colocar o0s
pensamentos dos sujeitos em acao através de suas falas e outras expressoées.

Levantamos aqui uma nova hipétese, bastante provavel pois,
dado o fato deste ter sido o ultimo conceito trabalhado, tanto nas aulas como
nas intervengdes, e de ser o género mais lido nas atividades de leitura diarias e
o mais frequente na caixa de livros da sala, torna-se evidente pensarmos que
tais situacbes possibilitaram maior apropriacdo deste género pelos alunos da

sala e nossos sujeitos participantes da pesquisa.
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Décimo quarto 1 24/05

Este encontro foi proposto para a finalizacdo dos temas. Todos 0s
participantes estiveram presentes e a atividade durou uma hora com auxilio de
Tati, Fabi, Kika e Yanca membros do GEIPEE.
Preparamos uma roda de conversa sobre cada Género textual,
visando novamente avaliar o processo de intervencbes. Para tanto, o
pesquisador fala aos alunos: ihoje ® a finaliza-«o0o das r
relacionada aos textos. As duas proximas semanas faremos o0 nosso livro.
Vocés lembram ostemasqueagentej 8 trabal hou? Quais tipos
Nat h8é mlaroida pir©mide invertidao.

Pesqui sCaadionmmo: el quai s foram os g°neros?o

~

CleuRapofitagem, not2cia... o
Ti agRee:pofrt agem, not2cia, par8grafoo
l ri meut:o.A . auto...ah sei | 80

C ®| iauwobiogfafi a 0

Irineu:faut obi ografi ao

O pesquisador relembra todos os géneros textuais trabalhados e pergunta:

AVoc®°s tem alguma d%vida? (d8 uma pausa) Se
uma autobiografia, conto, noticia vocés vao saber responder? Se eu passar um

texto pra voc°®°s, voc°s Vv«oeguestorar @& oql al g
lembram a diferencaentrenot 2 ci a e reportagem?o0

Tiago:Aif az com c©mera... cOmer ao.

Vanessa:. fAnot2cia ® escrita e reportagem fal ad
Pesquisadorr A C®l i o voc°®° acha que not2cia ® escrit
Célio: A®. ., 0

Pesquisador:-iVoc°s tamb®m acham i sso0?090
Todos:ASi i iiiiiiiiim...Oo

Pesqui sador escl andee&l®m aseim, ardiéeretca ndo & so

essa, d8 pra ter uma reportagem por escrito
O pesquisador explica novamente 0 que é noticia e reportagem. E questiona:

AA reportagemrtemque® ®puga®° ... O

C®l iPor qm°, c¢como, onde ser8, quando, a |1 dade
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Sobre os conceitos de biografia e autobiografia o pesquisador questiona: i q u a |

a diferen-a entre a biografia e a autobi

C | e u audobiografia conta a historia do autor e a biografia conta a historia de
gual quer pessoabo

Ti ago:ntia a hist-ria de outra pessoao
| r i namtabiografia trds noticia de vocé mesmo e biografia trds noticia de

outra pessoado

Pesqui sqaudaoirs: sfiko as caracter2sticas de

C®l i m: sfen <«

Vanessa: it em ser escrito primeiro o nome

nasceu, quantos anos ela tem e essas

O pesquisador questiona sobre o conto. AE o cont o, cC omo

Quai s as principais caracter2sticas?o
Vanessa:fit em eqruec otme- o mei o e fim, s- que

Célio: Aitem que ter travess«o, ponto de

virgula com ponto, aquele de perguntao .

Vanessa:i® uma hist-ria fict2zciabo

Ao final do encontro consideramos que 0S sujeitos encontram-se bastante
envolvidos com a discussdo dos géneros textuais e que esse tema ja faz parte
das discussbes cotidianas do nosso grupo de intervencdo, ou seja, em
decorréncia das atividades que realizamos ao longo do processo de
intervencdo, nossa discussao, que nao ¢ trivial, passou a fazer parte e motivo
social dos nossos encontros e, desta forma, passou a fazer parte dos

pensamentos dos sujeitos.

Décimo quinto i 30/05

Este encontro foi dedicado a escolha do nome do livro do nome
do livro. Todos os sujeitos deram ideias e as ideias foram sendo anotadas. Foi
sendo retomado com os mesmos todo o processo de intervencdes, tarefa que
coube ao pesquisador.

Por fim, a partir das ideias propostas, foi decidido que o livro se

chamaria fiMovendo lapis e pensamentos: produ-»es textuai
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todos os alunos gostaram do nome, proposto pelo pesquisador, a partir das
discussoes realizadas no encontro.

O encontro contou com auxilio dos membros do GEIPEE Kika,
Fabi, Tati e Yanca e teve duracdo de uma hora, contando com a participacao

de todos os alunos sujeitos participantes da pesquisa.

Décimo sexto i 31/05

Neste encontro foi dado Inicio a confeccdo do livro. Fizemos
juntos, coordenado pelo pesquisador e membros do GEIPEE. A Fabi, membro
do GEIPEE, realizou uma explicagéo aos participantes de como deveriam fazer
a atividade. Elaboramos a capa do livro e o0 suméario, bem como decidimos qual
seria a ordem dos textos. Todos os alunos fizeram, cada um uma capa e ao
final decidimos, por votagéo, por uma delas e o livro foi devidamente montado
com os contos de cada um dos sujeitos participantes.

Por fim, considerando a finalizacdo dos encontros de intervencéo,
podemos discutir a sua importancia para os sujeitos participantes pois, além de
colocar o pensamento dos sujeitos em movimento, desde o0 primeiro encontro
de intervencdo e possibilitar a apropriagdo de conceitos importantes e
relacionados a géneros textuais como biografia, autobiografia, noticia,
reportagem e conto, possibilitou diferentes objetivacdes, pois cada sujeitos, a
sua maneira e de acordo com a sua motivacdo e necessidades, pode se
apropriar e se objetivar tanto a partir das aulas da professora desses conceitos,
como também e, principalmente, a partir das nossas intervencdes, situacéo de
ensino bastante favoravel, se comparada com aquelas presentes na sala de
aula, pois nosso grupo de intervencéo foi reduzido, contando com apenas 06
sujeitos, fato objetivo que possibilitou o desenvolvimento qualitativo do
processo e, portanto, favoreceu as aprendizagens e o desenvolvimento do
pensamento dos sujeitos participantes.

Queremos salientar, por fim, que 0S nossos encontros de
intervencdo em que o ensino dos conceitos teve importancia fundamental para
discutirmos o movimento do pensamento dos sujeitos, pode servir como um
modelo para se pensar a importancia da sala de aula, reconhecida como um

espaco de socializacdo de conhecimentos e desenvolvimento dos
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pensamentos dos estudantes na escola, desde que essa aula seja rica de
aprendizagens e rica de possibilidades.

Nesse processo de valorizacdo da escola e da sala de aula,
enfatizamos que o professor de determinada disciplina ndo estd em sala
somente para transmitir conteidos e ensinar os seus alunos a reproduzir,
memorizar, calcular, ler e realizar avaliagdes padronizadas, mas sim, o0
professor em sala de aula, ao transmitir os conteddos da sua disciplina, esta
criando condi¢cbes para o desenvolvimento do pensamento dos seus alunos
numa direcdo humano-genérica, como afirma Duarte (1993), qual seja, uma
direcéo voltada ao processo de humanizagdo dos estudantes, tarefa que, na
sociedade atual, cabe exclusivamente a escola, pois nela devem ser
socializados os conhecimentos que a humanidade construiu e de natureza
humano-genérica, porque ndo cotidianos, tais como as ciéncias, as artes, a
filosofia, a historia, a politica, dentre outros, tendo em vista a apropriacao
desses conteludos para garantir a objetivacdo dos alunos e sua efetiva
humanizacéo.

E nesse sentido entdo que enfatizamos o processo de intervencao
realizado com os 06 sujeitos participantes da pesquisa, pois demonstramos
que € possivel um ensino de qualidade, motivado e que atenda as
necessidades de aprendizagem dos estudantes, bem como criando novas
necessidades, de forma a criar condicbes de apropriacdo de conhecimentos
humano-genéricos como afirmamos, conhecimentos que, na atualidade, sdo
veiculados eminentemente no interior da escola e que sao imprescindiveis para
a construcdo do pensamento conceitual, como afirma Vigotsky (2014) aquele
tipo de pensamento plenamente desenvolvido e capaz de possibilitar a cada
sujeito humano uma leitura e compreensao mais ampla da realidade derredor e
das relagbes sociais e da propria sociedade.

Enfim, temos clareza das limita¢cdes do processo realizado com os
sujeitos da pesquisa, no entanto, temos clareza também que ele mostra um
caminho para a realizagédo de um ensino qualitativo e diferenciado na escola, o
gual, se devidamente organizado, de forma a atender os estudantes nas suas
necessidades de aprendizagem e desenvolvimento, possibilitar4, certamente, o

avanco dos pensamento dos estudantes de uma condicdo mais elementar que
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avanca até chegar no pensamento conceitual, o qual, como j& explicitamos,
acontecera em decorréncia da apropriagdo significativa dos conhecimentos
humano-genéricos veiculados na escola e na sala de aula, sendo que o
professor, certamente, torna-se o0 sujeito principal desse processo de
desenvolvimento do pensamento dos estudantes, logo, um sujeito que precisa
ser valorizado nas suas acfes educativas pois ndo transmite conhecimentos
apenas mas coloca os estudantes no movimento de desenvolvimento do seu
pensamento a partir dos conhecimentos que transmite, discute, debate, veicula

e ensina na escola.

4.3.4 Analise das falas e textos produzidos pelos sujeitos participantes
Neste topico apresentaremos uma sintese das falas de cada um
dos participantes, bem como uma descricdo e andlise de seus textos,

considerando o desenvolvimento do seu pensamento.

Participante Cleuza

Sobre autobiografia e biografia, quando o pesquisador questionou

a definicdo dos conceitos, a participante Cleuzarespondeuquefia bi ogr afi a f

sobre a hist-ria do autor o; id faladldaau®rpo br e a
autobiografia. .. ® ApoOsaleifura & discudséio feitesolmaut or ? 0 .
Os respectivos g°neros, as respostas de CI
i a bi ografia ® contar a hist. -riavodée outr a
nasceuod; O nome da pessoa, idadeo.

Seu texto autobiografico (Anexo 5) apresenta algumas
irregularidades, por exemplo, Cleuza escreve inicialmente a cidade em que
nasceu, posteriormente a cidade onde mora, mas logo em seguida relata
coisas que gosta de fazer e ndo acontecimentos de sua vida; Cleuza escreve
ainda, da escola que estuda e, logo em seguida, da creche que estudou e por
fim que € brasileira e tem sonho de conhecer Nova York e Paris.

O texto de Cleuza, relativo ao género biografia (anexo 9),
apresenta a biografia do pesquisador, no entanto, estd incompleto e com

algumas lacunas, tais como, ndo descreve acontecimentos e fatos importantes,

I..

€
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apresenta apenas a escola em que estudou o pesquisador, 0 nome e idade do
pesquisador, de seus pais e sua esposa. apresenta a formagédo académica e as
atividades de lazer favoritas do pesquisador.
Sobre 0s géneros noticia e reportagem e a diferenca entre os
mesmos, Cleuza, durante determinada intervencdo, foi questionada pelo
pesquisador, conforme demonstramos a seguir: Pesquisador: i q u a | g°nero
textual voc°s IClkeuza mimo gForemal ®? de j ornal o
Apos a leitura e discussdo com o grupo, sobre as caracteristicas
de um texto jornalistico noticia, Cleuza respondeu que em uma noticia deve
cont einfor mafi«oo; Aquem, [ que sl lémbrava dauparted o 0
que falava da piramide invertida, que foi explicada em intervencéo anterior, que
deveria ser composta por ipar 8gr af os eo.esfas eapsasa
novamente aos participantes da intervengcdo, como deve ser a piramide
invertida.
No encontro seguinte Cleuza se lembrou do conceito piramide

para explicar o género noticia quando questionada, pelo pesquisador, se

conseguia | embrar as caract er ?lambro da s de wu
piramide l&:dasnot 2 ci as mai s i mportantes para as me
aconteceu, por que e coOom quemo.

O texto de Cleuza referente a noticia (Anexo 23) foi feito levando
em conta boa parte dos requisitos para uma noticia. Conforme explicamos
anteriormente, apresentamos noticias aos sujeitos e solicitamos que deveriam
reescrever, levando em conta as principais caracteristicas do género e
consideramos a sua producdo adequada, ainda que breve e com poucos
detalhes em relag&o ao texto original.

O texto feito por Cleuza sobre a reportagem (Anexo 27) que foi
apresentada e gravada do programa Afant §si
breve e confusa, ndo demonstra as falas das pessoas envolvidas e quando é
questionada sobre sua compreensdo do conceito de reportagem, apenas
concorda com as respostas dos colegas, 0s quais afirmam que a reportagem €

com camera, microfone e tem um reporter.
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Sobre 0 género conto, as respostas de Cleuza foram as
seguintes:iconto ® wuma hist-ria, conto ®
tipocontodefadas, ® i magi na- «00

Depois da realizacdo da leitura do texto sobre a definicdo de

conto, Cleuza afirma que a histériafit em que ser no pret®rito,

Ada i magina-«00.

Quanto ao conto (Anexo 17) escrito por Cleuza, o0 mesmo teve
uma estrutura bem organizada, com os trés momentos citados por Kafman e
Rodrigues (1995), quais sejam, de equilibrio inicial, um conflito e a resolucao
deste conflito, sempre mantendo o suspense. Cleuza também apresentou uma
narracao e pontuacdes que demarcavam as falas dos personagens.

Podemos inferir, portanto, que as falas e o texto escrito pela
participante apontam para a direcdo do pensamento por complexo. Em
determinados momentos apresentando principalmente caracteristicas dos
complexos difuso e pseudoconceitos. Depois das intervencdes a aluna

conseguiu desenvolver um conto coeso com o que foi apresentado.

Participante Irineu

O sujeito participante Irineu, quando questionado sobre o género

autobiografia, responde: i ® f al ar 0s oeb,r eq waoncd®o quest.i

em que o texto autobiografico deve ser apresentado, Irineu responde fi n a

ordem da vidao.

Quanto ao texto autobiografico de Irineu (anexo 1), faltam
informacBes e ha erros na estrutura. Irineu comeca o texto se apresentando,
falando onde estuda e depois, apresenta o nome dos irmaos e logo fala de seu
sonho, sem antes apresentar fatos relevantes de sua historia.

Em relagcdo ao texto biografico sobre a vida do pesquisador
(Anexo 11), Irineu inicia escrevendo o nome e idade do pesquisador e, logo,
parte para um acontecimento relevante, depois volta a relatar os dados
anteriores ao acontecimento, faltando assim, conforme constatamos, uma
cronologia na descricao dos fatos da biografia do pesquisador.

As falas do sujeito participante, em relagdo as questbes sobre o

conceito de noticia, foram as seqguintes: if al a das coi sas

que

onad
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cidade dal, sobre @ oobjetivo e a temporalidade de uma noticia,
respondeu: A ® anunci ar pros outros o0S acontecin
pr es e nuamdo questipnado, apos a leitura do texto que definia 0 género
noticia, respondeu:ia not 2cia deve contar o0os acontec
guando, a hora, o dia o momento0o0.
No encontro de intervencao seguinte, em que solicithvamos para
0S sujeitos escreverem sobre a noticia, Irineu afirmou ndo se lembrar do que
deveria conter num texto dessa natureza. Sobre o referido texto de uma noticia
(anexo 21), escrito por Irineu, verifica-se que é confuso e muda algumas
informacdes, por exemplo, o garoto citado na noticia tinha 12 anos com
estrutura fisica de 9 e Irineu relata que o garoto tinha 6 anos com estrutura de
9, denotando a confuséao realizada na descri¢ao.
A reportagem foi definida por Irineu da seguinte forma: it em qu e
ter uma entrevista, o gr avador (apont andQuanggoaaodeua Cc ©mer
texto de reportagem (Anexo 25), aponta alguns fatos relevantes, mas néao
aponta as falas das pessoas, perguntas e respostas como deve acontecer no
caso de uma reportagem.
Sobre o género conto, o pesquisador fez perguntas gerais para
todo o grupo objeto da intervencéo e Irineu, por sua vez, limitou-se apenas a
concordar com os colegas, ndo deu respostas diretas, quando 0s mesmos
afirmaram que no conto a historia deveria ser ficticia.
Em seu conto (Anexo 14) utiliza corretamente os elementos
apresentados pelo pesquisador a partir do livro de Kaufman e Rodrigues
(1995), porém constatamos que houve uma falta de equilibrio inicial no conto
de Irineu, pois ele inicia a histéria com o conflito.
No caso deste participante, foi percebido que seus textos
apresentaram dificuldades com a estrutura, assim como uma falta da
compreensao qualitativa dos conceitos, porém, apresenta-se na fase do
pensamento por complexos como ja esperavamos. Fato denotado quando
realiza associacbes a partir de suas proprias conclusbes a respeito dos

géneros textuais reportagem e noticia.



128

Participante Vanessa

A participante Vanessa deu as seguintes respostas para as
guest»es sobre autolhiad g@mrafdiaa pea - lpiren@ar avfiidaa:o ;
bi ografi a, eu falar da vi da Sobre & difergh@gapont and
entre os conceitos, dissequefia di feren-a ® que uma ® do
suao.

A autobiografia de Vanessa (Anexo 6), apresenta erros na
estrutura, pois inicia relatando os fatos em ordem, relata seus sonhos, porém
no meio do texto muda e volta a redigir sobre quando estudava na creche. Em
seguida Vanessa retoma e volta a apresentar seus sonhos.

A biografia do pesquisador, escrita por Vanessa (Anexo 10), traz
fatos em ordem cronoldgica, porém da mesma forma que na autobiografia, ela
retoma a fatos mais antigos, quebrando a ordem cronoldgica da apresentacao.

Do género noticia, Vanessa ndo participou efetivamente, pois,
como verificamos nas filmagens, manteve-se apenas observando e
conversando com o0s colegas sobre outros assuntos. Contudo, em seu texto
sobre noticia (Anexo 20), faz um bom resumo da noticia lida e discutida na
intervencdo, para composicdo do seu proprio texto sobre noticia. Vanessa
inicia pelos fatos importantes e afunila para as informacdes secundarias,
conforme deve ser uma noticia.

Sobre o género reportagem, Vanessa responde queit em que ter
O qQue perguntar, n ® Yualle questionadacsbbeegoaquelé8 e . . 0
preciso conter em uma reportagem. O texto de Vanessa (Anexo 24) da
reportagem assistida em sala de aula, apresenta falhas na sua estrutura, pois
nao apresenta os pontos de vista e nem perguntas e respostas dos envolvidos
no fato acontecido, descaracterizando o que deve ser principal numa
reportagem.

O género conto foi defino por Vanessa pela seguinte fala A u m
conto &€ uma histéria que ndo é verdade, € mentira. Uma propaganda
e ngan oBepois.das leituras e explicacbes sobre o que € um conto
realizadas nos encontros de intervencdo, as respostas de Vanessa foram
diferente e diriamos, mais elaborada: it em que ter come-0 mei o

eu n«o sei como f al ao; A® uma hist- -ria fict
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O texto elaborado por Vanessa, o conto, (Anexo 12) néo
apresenta todas as caracteristicas essenciais do género, pois ndo apresenta
um suspense e nem um conflito. Tem apenas o inicio e as divisbes das falas
dos personagens com travessfes, que sao caracteristicas de um texto do
género conto.

Da sintese das falas e do texto desta participante, entendemos
gue a mesma tem boa compreensao dos conceitos de biografia e autobiografia,
de conto, porém, na execucao do texto ela demonstra falhas. Na execucdo da

noticia, a participante demonstrou maior dominio apds as intervencoes.

Participante Célio

Sobre o0s conceitos de autobiografia e biografia, 0 sujeito
participante Célio respondeu ial gu®m qQgque escr eeaantirua, pr - pri a
Abi ografia ® falar de outra pessoabo

Ao ser perguntado por quais fatos devem comecar estes textos
di ssceomeid a por 0 e rSaa autohiagrafia e(&néxo .4) ndo tras
acontecimentos importantes de sua vida, apenas informagdes de identificacao,
0 gque gosta de fazer e o que sonha ser quando crescer. Em relacdo a biografia
do pesquisador (Anexo 7), o texto apresenta-se confuso.

7

Ao ser questionado sobre 0 que é uma noticia, as respostas

dadas por Célio foram: i® uma coi sa extraordin8ria, no
not 2ci a rui m, noti chrmovimaiag e v, u oEINVED; r ui
capot edontthga,ia not2cia que fica nodaornal t e
m°s, a hora, o Sabme o obgtivaode dnea ndticia, dissefit r azer o

jornal paraea® pesguas@ador g weobjdtivoaa ou di z ¢
noticia é trazer o jornal para as pessoas?0 C®1| i o p e nfisno«wo !e Idnifsosrema r

as p e s Qoante @ temporalidade, disse que deve contar coisas do
passado. A noticia escrita por ele (Anexo 18) apresenta uma estrutura correta,
porém com uma falta de informacgdes relevantes para compreensao do assunto
tratado.

Sobre o género reportagem, Célio respondeu que a diferenca é
que a reportagem € filmada e a noticia néo, e respondeu ainda que a

reportagem deve apuraroipor qu°, Cco0mo, onde HNesu&, quano
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escrita da reportagem (Anexo 29) ha algumas confusdes, porém, mesmo que
de forma confusa, apresenta as falas dos envolvidos.

C®lio disse que conto A® um conto gque
que n«o ex$chreed. 0 que deve <contterquenter cont o
travessao, ponto de exclamagéo, dois pontos, virgula, virgula com ponto e
aquel e de jaena gscrtd dooconto (Anexo 15), Célio comecgou
corretamente com o equilibrio inicial e um dialogo, porém n&do houve um
detalhamento na finalizacdo e na resolucdo do conflito apresentado no seu
conto.

Deste participante, inferimos que, da mesma maneira que 0S
demais, encontra-se no periodo do pensamento por complexos, como
esperado. Em geral, o participante confundiu algumas informacdes.
Demonstrou em seus textos uma dificuldade em organizar as informagoes.

Seus textos e suas falas ficaram, de certa forma, incompletas.

Participante Nathalia

Sobre os géneros biografia e autobiografia Nathalia respondeu
gue a primeira Aconta a hist-ria sobre o au
da pr-pria ovifdmromatSo bde text o, Nat hal i a di s
coi sas mai s i mportanteso. O texto aut obi
apresenta falhas, pois ndo tras fatos importantes de sua vida, apenas coisas
que gosta ou ndo e os dados pessoais. O texto biografico (Anexo 8) sobre a
vida do pesquisador, esta desestruturado, pois comeca pelo nome e dada de

nascimento, logo em seguida conta um fato distante e depois volta a um fato da

infancia.

Suas falas quanto ao g°nero not?2cia
pessoas gue morreram, essas coi saso; Af al
objetivo da not2cia foli definido como Apr

acontecendo no mundoo e camtiismsa dibd paes saar C

Sobre o que deve conter em uma not?2ci
nome do rep-rter, falar onde ele est §0; A t
rela-«o ° pir©mide invertida como estrutur

mesmo, tipo um acidente, primeiro fala o lugar e depois que deu a batida e o



131

carro rodouo. O texto de Nathalia (Anexo
apresenta o modelo de piramide invertida.

Referente a reportagem, Nathalia somente respondeu depois da
leitura do texto sobree st e g°nero, e disse que fAtem que
escritoo. O Texto de Reportagem de Nat hal
caracteristicas do género e apenas resume os fatos. Ndo constam perguntas,
respostas e pareceres dos envolvidos.

O conto foi defini do por Nat halia como fA® um
I maginada por uma pessoa, gue tem persona
proprio conto (Anexo 16) apresenta uma historia bem estruturada, com
personagens e algumas caracteristicas de um conto, no entanto, 0 momento do
equilibrio foi muito breve.

Nathalia demonstrou falhas na execucéo do texto e nas falas. A
participante conseguiu definir razoavelmente o que € um conto, mas na hora de
escrever um conto, por exemplo, houve falhas estruturais, assim como o
género reportagem. De maneira geral, ela soube falar melhor o que é cada

género do que escrever um texto.

Participante Tiago

As respostas de Tiago quanto a autobiografia e biografia foram

AAut obiografia? £ pra quem ® surdo?0 e depc
AQuando fala da sua pr-pria vidao. Sobre b
da vida do outroo. Sobre as caracter2stice
0

rdem deveria ser escrito e ele afirmou que
O texto autobiografico (Anexo 3) de Tiago apresenta deficiéncias,

no entanto, comeca pelo nome e idade, logo em seguida apresenta as coisas

gue gosta de fazer, relata sobre sua cachorra e o que queria ser quando

crescer. O participante faltou na intervengdo que foi solicitada a escrita da

biografia.

Quanto ao conceito de notz2ci a, Ti ago
notz2ci as, esporteso; ifitem que perguntar, p
como fA® quando fala das <coi sas, O QqQue acor

gue o0 objetivood®rasonei aeri peroasa, Acoi sas doc
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relativo a noticia (Anexo 22) apresentou falhas, pois continha informacdes
erradas e pouquissimos detalhes.

Sobre o g°nero reportagem, Tiago di
repoérter, tem que ter o microfone,temgque ter um canal 0. Quando
sobre a diferen-a entre not2cia e reportag
nNn«o tem nenhuma diferen-ao. Quanto ao seu
apresenta algumas falhas, pois ndo apresenta os didlogos, perguntas,
respostas e mostra-se confuso.

O g°nero cont o, para Tiago, A® uma h
texto produzido por ele (Anexo 13) ® uma r
O texto apresenta um formato de conto, porém por ser uma reescrita, carece
de alguns detalhes no inicio do texto.

Este participante apresentou uma grande caréncia de detalhes em seus textos.
Houveram muitas falhas. O participante foi o mais faltoso entre todos, o que
podemos atribuir a falta de compreensao dos conceitos explicados.

Por fim, como era esperado e que discutiremos a seguir, todos os
participantes da pesquisa demonstram maior dominio da fala a respeito dos
géneros textuais, especialmente depois das intervencdes, todos conseguiram,
de maneira simples definir os conceitos, mas na pratica ndo conseguiram
contemplar o que era especifico de cada género. E assim lembramos que
Vygotski afirma que o pensamento conceitual somente € possivel na
adolescéncia e, se possibilitadas as condicbes necessarias. Lembramos
também que o dominio da fala e da escrita se dao de formas diferentes, sendo
a escrita um processo muito mais compl exo
comunicacao mediante a escrita se apoia nos significados forais das palavras e
requer um numero muito maior de vocabulos que a linguagem oral para
transmitir a mesma ideiad e continua o aut
entonacdo e o conhecimento do sujeito, € obrigada a utilizar muito mais
palavras e usa-las com precisédo. A linguagem escrita € a forma de linguagem
mais elabora d a YGOTSKY, L. Pensamiento y lenguaje: nueva edicion a

cargo de Alex Kozulin. Barcelona: Paidés, 1995).
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CAPITULO 57 SINTESE FINAL DA ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O objetivo deste capitulo € realizar uma sintese final da discusséo
sobre as implicacbes da apropriacdo de conceitos para 0 processo de
desenvolvimento pensamento conceitual, considerando os dados coletados na
pesquisa e que apresentamos anteriormente nesta dissertagao.

Podemos perceber a partir do exposto, que as falas e textos dos
participantes nos apresentam a possibilidade de expressao do pensamento por
complexo, conforme aponta Vigotsky (2014) e devemos ressaltar que ja era
esperado que tal fato ocorresse, dada a faixa etaria de 10 anos de idade e nivel
de escolaridade dos participantes, ou seja, dada a situacdo social de
desenvolvimento dos sujeitos, conforme esclarece o autor. Bem como, o fato
de trabalharmos duas formas de linguagem de signos nas intervencgdes, quais
sejam linguagem oral e linguagem escrita, sendo que a linguagem escrita,
conforme salientamos, apresenta-se mais complexa e demanda mais tempo
para a sua aprendizagem e pleno desenvolvimento junto aos sujeitos
participantes da pesquisa.

Neste momento, discutiremos as implicacbes da apropriacédo e a
qualidade da apropriacédo dos conceitos veiculados no processo de intervencao
e suas implicacdo na objetivacdo dos sujeitos participantes, tendo em vista
discutir o desenvolvimento do pensamento dos mesmos, sendo que, para a
analise e discussdo dos dados, recorreremos aos pressupostos histérico-
culturais de compreensdo do processo de desenvolvimento do pensamento,
discutidos, principalmente por Vygotski (2014).

Resgataremos as diferentes etapas do processo de
desenvolvimento do pensamento humano, segundo a teoria histérico-cultural,
visando discutir o processo de desenvolvimento do pensamento dos
participantes da pesquisa e salientamos, dada a complexidade do objeto,
nosso esforco intelectual coletivo (pesquisador e membros do GEIPEE), para a
compreensao deste objeto eminentemente humano, o pensamento, ainda que
inicial e introdutoria, oferece possibilidades para compreendermos 0 processo
de desenvolvimento do pensamento humano pela via da apropriagdo dos

conteudos escolares e, no caso especifico, exemplificando esse processo a
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partir da apropriacdo dos conceitos relacionados aos géneros textuais
trabalhados com os participantes durante os encontros de intervencdo e
também considerando a sua participacdo na escola e na sala de aula.

Iniciamos nossa reflexao relembrando que Vygotski (2014) define
gue o processo de desenvolvimento do pensamento conceitual passa por trés
fases: pensamento sincrético, pensamento em complexos e pensamento
conceitual. Sendo que, as duas primeiras fases se dividem em outras etapas.
Na fase sincrética do pensamento, a crian¢ca passa pelo periodo de ensaio e
erro, organizacdo do campo perceptual e os subagrupamentos. Na fase do
pensamento por complexo, sdo definidas cinco etapas: complexo associativo,
por colecdo, em cadeia, difuso e pseudoconceitos e, por fim chega-se ao
pensamento conceitual, fase mais desenvolvida do pensamento humano.

Vigotski (2014) em seu estudo sobre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos na escola relata ser muito importante a investigacao
cientifica do assunto, dada a sua importancia para a educacdo, no entanto,
conforme constatamos, ha, ainda hoje, grande escassez de trabalhos que
buscam investigar na pratica a formacgao de conceitos, tarefa que nos dispomos
a realizar nesta pesquisa de mestrado, ainda que na forma de primeiras
aproximacdes acerca desse objeto, dada a sua complexidade.

Vygotski (2014, p. 183) afirma que

O desenvolvimento do conceitos cientificos de carater social
transcorre sob condi¢cBes do processo de instru¢cdo, que constitui uma
forma singular de cooperagdo sistemética do pedagogo com a
crianca. Durante o desenvolvimento desta cooperacdo maduram as
funcdes psicolégicas superiores da crianga, com a ajuda e a
participacdo do adulto. Na esfera que nos interessa, iSso encontra
sua expressdo na crescente relatividade do pensamento causal e no
fato de que o pensamento cientifico da crianca avanca até alcancar
um determinado nivel de voluntariedade, nivel que é produto das
condi¢des de ensino.

Tal cooperacao entre o professor e a crianga possibilita a entrada
dos conceitos cientificos na zona de desenvolvimento iminente em relacao aos
conceitos espontaneos (aprendidos para lidar com o cotidiano), o que
possibilita que os conceitos espontaneos sejam uma forma de preparacéo para
que a crianca, ao adentrar na escola, possa apropriar-se dos conceitos

cientificos, histoéricos, literarios e outros conceitos sistematizados e, desta

forma, avancar no desenvolvimento do seu pensamento.
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Vigotski (2014) nos lanca algumas perguntas, cujas possibilidades
de resposta, discutiremos em seguida. O autor questiona como se desenvolve
0 conceito cientifico na mente da crianca que esta em processo de
aprendizagem escolar, e como se relaciona o0 processo de ensino e
aprendizagem com o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos na
consciéncia da crianga.

Para Vigotski ha uma escola da psicologia dizendo que o
conhecimento cientifico ndo tem nenhuma histéria interna, ndo passa por
nenhum processo de assimilagdo, sendo que esta escola defende que o
conceito chega a crianca de forma acabada, por meio do contato com o adulto.
O autor tece criticas a essa Visdo por mostrar-se inconsistente e na
compreensao de Vigotski (2014), um conceito vai muito além da soma de
certos vinculos associativos formados pela memaria, uma vez que o conceito é
um ato real e complexo do pensamento.

Desta forma, um conceito ndo pode ser aprendido por meio de
simples memorizacdo, vez que as criancas em idade escolar memorizam e
repetem conceitos aprendidos na relagdo com o professor, no entanto, no
plano psicoldgico, a apropriacdo de um conceito, para ser efetiva, deve ser um
ato de generalizacdo do pensamento.

Salientamos que o0s conceitos evoluem com o significado das
palavras e o0 conceito surge a criangca no processo de aprendizagem,
inicialmente de forma elementar, sendo que, a medida que a crianca aprende e
se desenvolve, o conceito transforma-se em generalizacdo, alcancando,
paulatinamente, esferas cada vez mais elevadas, culminando na formacédo dos
verdadeiros conceitos, fator essencial no processo de construgcdo e
complexificacdo do pensamento.

Como foi descrito anteriormente, as intervencdes referentes a
cada género textual apresentado aos sujeitos, iniciavam-se com a pergunta se
conheciam o conceito, sendo que em seguida o pesquisador, apoiado pelos
membros do GEIPEE apresentava uma definicdo do conceito, o qual era
devidamente explicado, seguido de discussdo sobre o mesmo. Ao final da
intervencao, era solicitado que os sujeitos participantes colocassem em prética,

por meio de duas diferentes funcdes, verbalizando e produzindo um texto,
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sobre o que acerca de determinado conceito ou conceitos veiculados na
intervencao.

Vigotski (2014) afirma que a falta de consciéncia do proprio
pensamento se manifesta em um fato fundamental que demonstra a
caracteristica da logica do pensamento infantil quando a crianca é incapaz de
executar arbitrariamente uma operacdo, enquanto que espontaneamente
demonstra ter capacidade. Neste caso, a crianca consegue responder a uma
pergunta wutilizando a palavra O0porquebod, ma
palavra de forma intencional.

Durante o processo de intervengéo, reconhecendo a necessidade
de colocar 0s sujeitos em contato pratico-teérico com 0s conceitos,
realizdvamos, sistematicamente, a seguinte estratégia metodologica: primeiro
falando e discutindo sobre determinado conceito e, posteriormente, propondo a
redacao de textos a partir do conceito trabalhado.

Procuraremos expor os momentos que julgamos importantes de
todo o processo de pesquisa, evidenciando os dados coletados, sejam aqueles
referentes ao livro didatico de Lingua Portuguesa, como também dados
coletados durante as observagdes da sala de aula objeto da pesquisa, como
também, e principalmente, do processo de intervencdo que implementamos
junto aos sujeitos da citada sala de aula, no interior da propria escola.

Quanto aos conceitos de diferentes géneros textuais
apresentados aos alunos, bem como quanto aos procedimentos, vale
esclarecer que durante a intervencdo, que versou sobre autobiografia e
biografia, utilizamos os textos do livro didatico da professora e solicitamos que
fizessem sua autobiografia e a biografia do pesquisador.

Para o género noticia o pesquisador, além de solicitar a leitura do
texto do livro didatico da professora, levou outras noticias e foi solicitado que os
sujeitos reescrevessem uma noticia, levando em conta as caracteristicas
essenciais para a construcdo de um texto que se configurasse como uma
noticia.

O género reportagem foi trabalhado a partir de uma reportagem
transmitida no progr ama Afant 8sticoo da

acontece aos domingos e a maioria dos participantes costuma assistir,
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conforme identificamos durante os encontros de intervencdo e também
utilizamos a proposta presente no livro didatico da professora. O tema tratado
na reportagem foi educacéo inclusiva.

A respectiva reportagem do programa fantastico foi devidamente
gravada pelo pesquisador e transmitida durante a intervengdo aos sujeitos
participantes, os quais, depois de assistir, deveriam reescrevé-la, também
levando em conta os atributos fundamentais desse género textual, a
reportagem.

Quanto ao conto, foram lidos, durante o0s encontros de
intervencdo, os contos presentes no livro didatico da professora, assim como
outros trés contos de outros livros sendo que, posteriormente, pedimos que 0S
sujeitos participantes construissem um conto.

Apés assistir as flmagens, transcrever os dados e realizar leituras
exaustivas das transcricoes das intervencdes, que encontram-se em anexo a
esta dissertacdo, focando a investigacdo nas falas dos sujeitos, percebemos,
considerando a relacdo entre as falas e as acfGes dos participantes, isso
durante as intervencdes, que o processo de desenvolvimento do pensamento
em conceitos dos mesmos, de forma geral, encontra-se em movimento, no
entanto, ndo temos evidéncias para afirmar a efetivacdo do pensamento
conceitual propriamente dito, como ja esperavamos, devido a situacdo de
desenvolvimento dos mesmos e considerando a sua faixa etéria e nivel de
escolaridade, tendo em vista que, segundo as proposicdes vigotskianas, o
pensamento conceitual consolida-se somente na adolescéncia, constituindo-se
a partir de estruturas mais elementares, desde o pensamento sincrético,
passando pelo pensamento por complexos e suas varias fases, até chegar ao
pensamento conceitual, estrutura complexa e superior de desenvolvimento do
pensamento humano.

E possivel afirmar, porém, que os sujeitos tiveram oportunidade
de avancar no processo de apropriacdo dos conceitos que apresentamos e
lhes ensinamos e que, nesse movimento de apropriacdo-objetivacao,
acreditamos que os mesmos encontraram condi¢cdes para avangar no processo
de desenvolvimento do pensamento conceitual, sobretudo no reconhecimento

da importancia das condi¢cdes diferenciadas de ensino e aprendizagem
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possibilitadas pelos membros do GEIPEE e com a orientagdo do pesquisador
desta dissertacao ao longo dos encontros de intervengéo realizados.

Para Menchiskaya (1978), os conceitos se formam no seio da
atividade de trabalho do ser humano, sendo assimilados durante o
desenvolvimento individual, sendo que a fala € o instrumento fundamental para
a transmissao e assimilacdo de tais conceitos. A assimilacdo de um conceito €
sempre, a0 mesmo tempo, um processo de formacdo e desenvolvimento dos
mesmos, ou seja, Sdo processos dialéticos e complementares e podemos
afirmar que, tanto a linguagem quanto os pensamentos, estdo em processo de
construcéo e manifestacao pelos sujeitos.

Héa duas maneiras principais de assimilacdo de conceitos, sendo a
primeira por meio da experiéncia pessoal e sem um ensino especial e acontece
no cotidiano das pessoas, a outra, ocorre por meio do ensino programado. A
primeira maneira oportuniza o0 conceito vulgar ou comum nas palavras de
Menchiskaya (1978) ou conceitos cotidianos, nas palavras de Vygotski (2014).
Ja, o ensino programado e escolar, possibilita a apropriacdo dos conceitos
cientificos, sendo que tanto os conceitos cotidianos, como os cientificos, inter-
relacionam-se, entrechocam-se, complementam-se ou excluem-se no processo
de construcdo e manifestacdo do pensamento.

Na escola a assimilacdo de conceitos cientificos, segundo
Menchiskaya (1978) comeca com a explicagcdo do professor, que mostra 0s
caracteres essenciais do conceito para a crianca. Muitas vezes 0s conceitos
cientificos, que serdo ensinados pelo professor, ja sdo de conhecimento dos
alunos, porém, muitas vezes, com outros significados adquiridos pela crianca
no seu cotidiano. Para mudar esse conhecimento cotidiano é preciso haver um
trabalho especial por parte do professor, no sentido de mostrar materiais
objetivos e sensoriais como modelos para os alunos, assim como, utilizar de
experimentos cientificos, assim como leituras de textos e sua devida discussao,
sempre respeitando o conhecimento prévio dos alunos, para ajudar a supera-
los e chegar no conhecimento e pensamento cientifico sobre os fené6menos
naturais, humanos e sociais presentes na realidade.

No caso de conceitos abstratos, é necessario recorrer a diversos

recursos como modelos, desenhos, descri¢cdes e principalmente relatos, sendo
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a conducéo do processo feita pelo professor, situacao que envolve linguagem e
conhecimento por parte do professor, sendo que a linguagem tem papel
fundamental neste processo, como afirma Menchiskaya (1978).

Por isso quando se ensina um novo conceito € preciso recorrer a
exemplos variados, para contrapor o conceito ensinado a outros conceitos ja
apropriados pelo sujeito (MENCHISKAYA, 1978). No caso das nossas
intervencdes, por exemplo, quando ensinamos aos sujeitos o0 conceito de
noticia, apresentamos, também, o conceito de reportagem, contrapondo-os e
diferenciando-os, assim como procurando semelhancas, todo esse trabalho
qualitativo e diferenciado, para elucidar, da melhor maneira possivel os
conceitos e ajudar 0s sujeitos na apropriagcdo e constru¢cdo dos conceitos e,
simultaneamente, na sua forma de pensar, considerando a sua objetivacéo, ou
seja, a situacdo em que o conceito € internalizado e torna-se pensamento do
sujeitos.

Salientamos que durante o processo de intervencdo, apos
apresentacdo de modelos, sempre apresentavamos a definicdo cientifica do
conceito, pois, assimilar um conceito €, ao mesmo tempo, aprender o que ele é
0 seu significado, mas também, o que ele ndo é e, neste processo, deve-se
mostrar, ensinar e discutir os fendmenos ligados ao conceito, mas também
fendbmenos parecidos e nao diretamente ligados ao conceito objeto de ensino,
conforme orienta Menchiskaya (1978).

Na pratica, Mechiskaya (1978) assevera que para utilizar um
conceito € preciso conhecer as relacbes entre conceitos, pois assimilar um
conceito é sobretudo, conseguir operar mentalmente, ou seja, abstrata e
teoricamente, estabelecendo relagdo com outros conceitos. Para saber que um
passaro é diferente de um inseto, é preciso conhecer os dois conceitos,
aproximando-os e diferenciando-os. Foi justamente dessa forma que
procuramos trabalhar nas nossas intervencgdes e evidenciamos as situacoes de
ensino dos géneros noticia e reportagem, conforme ja demonstramos, 0s quais,
para os sujeitos, inicialmente definidos como iguais, requereram esse esforca
na sua aproximacao e diferenciacdo ao longo do processo de intervencgao.

No caso de nossa pesquisa, perguntavamos, inicialmente, aos

sujeitos, o que eles sabiam e/ou conheciam sobre cada um dos conceitos



141

apresentados e, apos essa questao inicial, faziamos a devida explicacdo sobre
cada conceito a ser ensinado ou mesmo, retomado, pois todos foram objeto de
ensino na sua de aula pela professora da turma.

Esclarecemos, no entanto, que 0 objetivo da pesquisa néo
limitava-se a ensinar o conceito, mas sim discutir o papel do ensino e,
obviamente, do professor, no processo de ensino, para a apropriacao
significativa de um conceito ou conceitos em sala de aula, assim como,
enfatizar a importancia da escola na socializagdo, apropriacao,
desenvolvimento e aplicacdo dos conceitos construidos pelas diferentes
ciéncias, com também pela filosofia, politica, ética e outras objetivacdes
humano-genéricas, no sentido de compreender as implicacfes desse processo
no desenvolvimento do pensamento humano no plano do pensamento
conceitual, pois o pensamento cotidiano, como salientamos, a crianca 0
desenvolve na sua vida cotidiana e chega com ele bem desenvolvido na
escola.

Os textos escritos pelos sujeitos participantes da pesquisa,
segundo nossa avaliacdo, em geral, ndo apresentam apropriacdo efetiva dos
géneros textuais por nés veiculados nos encontros de intervencdo; apenas o
género textual conto apresentou melhor qualidade e poucas falhas estruturais,
isso por parte da maioria dos sujeitos participantes da pesquisa.

Em relacdo aos géneros biografia, autobiografia, noticia e
reportagem, percebemos que sua apropriacdo pelos sujeitos participantes,
apresentou dificuldades, as quais evidenciaram-se na producdo escrita,
bastante elementar, dos mesmos e que apresentamos em anexo a esta
dissertacéo.

As Dbiografias e autobiografias elaboradas pelos sujeitos
participantes apresentaram, em geral, uma desordem na apresentacao
cronoldgica dos fatos e poucos fatos relevantes da vida dos autores e do
biografado. Em muitos textos pelos sujeitos produzidos, o foco permaneceu em
fatos irrelevantes como sonhos, gostos e interesses pessoais. Quanto a ordem
cronoldgica, muitos escreveram primeiro nome, data de nascimento e logo
deslocavam-se para relatar um acontecimento atual, depois voltavam aos fatos

antigos, sem um rigor cronolégico.
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Considerando tais situacdes, isso nos faz pensar que a

apropriagdo dos conceitos ndo se efetivou significativamente ou seja, ndo
possibilitaram a objetivacdo efetiva dos sujeitos, ou mantiveram-se no plano
externo, sem a efetiva contribuicdo para a objetivacdo no plano do pensamento
dos sujeitos, situacdo que consideramos, portanto, que nao favoreceu o avango
qualitativo ou 0 quanto gostariamos, do pensamento conceitual, dada a pouca
qualidade de apropriacdo e objetivacdo efetivadas pelos sujeitos participantes
do processo de intervencao e pesquisa.
Em tempo é importante salientar, segundo as reflexdes de Duarte (1993) que
os individuos ndo podem objetivar-se (construirem sua individualidade), sem
apropriarem-se dos objetos culturais construidos pela humanidade, ou seja, 0s
individuos ndo poderdo pensar de forma humana, sem apropriarem-se das
formas historicamente produzidas de pensar e, nesse sentido, 0 processo de
apropriacdo-objetivagdo da cultura torna-se imprescindivel e decorre das
relacfes sociais e do processo educativo vivido pelos individuos e salienta o
autor que a "formacédo de todo ser humano € sempre um processo que sintetiza
de forma dindmica todo um conjunto de elementos produzidos pela histéria
h u ma (RUARTE, 1993, p.13) e que, em se tratando da acdo educativa,
também ela apresenta uma singularidade historica e social, pois sempre se
dirige a um determinado sujeito singular (o educando) e é conduzida por um
outro sujeito singular (0 educador) e acontece em determinadas condi¢des
singulares ou seja, tem uma existéncia dependente da historia social.

Enfatizando a reflexdo acima, afirmamos que o fato da néo
apropriacdo efetiva de determinados conceitos, pelos sujeitos participantes do
processo, pode relacionar-se a varios fatores, desde a sua relacdo com a
escola e com o conhecimento, por exemplo, até situacdes de falta de contato,
ou mesmo um contato superficial com os conhecimentos, desde a familia,
como no grupo de amigos e também na escola e na sala de aula, tais como a
falta de uma explicacao sistematica pela professora dos conceitos presentes no
livro didatico, ou outros livros veiculados na sala de aula, ou mesmo em
decorréncia de um contato ou explicacdo superficial ou mesmo, profunda
demais, a ponto de ndo atingir os estudantes, fatores de dificuldade para o

processo de apropriagcdo dos mesmos, dentre outros fatores histéricos e sociais
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gue se apresentam na vida de cada sujeito, na sua familia, na sua escola e na
sociedade de forma geral.

Observamos que alguns conceitos do livro didatico, nem mesmo
foram apresentados pela professora em sala de aula e outros, quando
apresentados, seus significados ndao foram devidamente explicados para o0s
alunos, situacdo que identificamos nas observacdes em sala de aula e, além
disso, identificamos que ha uma certa padronizacdo do processo de ensino na
sala de aula, sem grandes novidades e motivacfes, sendo que algumas
explicacdes sdo reproduzidas do livro didatico e outras, eventualmente, feitas
pela professora na lousa e de forma tradicional, enfatizando a cépia somente,
fatores os quais tornam, em grande parte, pouco favoravel ao processo de
apropriacdo-objetivacdo dos conceitos veiculados na escola.

No entanto, em relacdo ao género conto, conceito melhor
apropriado-objetivado pelos sujeitos, conforme foi possivel identificarmos,
conseguimos levantar dois momentos no livro didatico ligados a esse género,
uma explicacdo no préprio livro e ainda uma explicacdo, bastante clara,
realizada pela professora, seguido da redagdo do conceito e suas
caracteristicas, também realizada pela professora na lousa, além da efetivacéo
de leituras de contos durante as atividades em sala de aula, sobretudo na
leitura diaria com os alunos, fatores que evidenciaram o quanto uma atividade
didatico-pedagdgica de qualidade e diversificada, tornou-se essencial para o
processo de apropriacdo-objetivagcdo do conceito do género textual conto,
pelos alunos, conforme verificamos e, portanto, para a construcdo efetiva da
qualidade do pensamento dos mesmos em direcdo a construcdo do
pensamento conceitual.

Queremos enfatizar, portanto, finalizando nossas reflexdes, a
importancia do trabalho educativo do professor na escola, como ja ressaltamos
nos capitulos anteriores, sobretudo pela sua atuacdo no processo de
socializacdo dos conhecimentos cientificos, artisticos, literarios, filosoficos, etc,
pois € na escola que as criancas e jovens tém a oportunidade de avancar as
apropriacbes cotidianas e, desta forma, desenvolver seu pensamento numa

direcdo humano-genérica como aponta Duarte (1993).
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Podemos afirmar que somente com uma escola de qualidade e
que efetivamente socializa 0s conhecimentos sistematizados e cria as
condicGes de apropriacdo-objetivacdo dos estudantes, que teremos condi¢cdes
de construir formas de pensar diferenciadas e, portanto, fazer avancar o
pensamento conceitual dos alunos e, consequentemente, o seu processo de
humanizacéo, salientando que humanizagédo refere-se a uma qualidade
eminentemente humana e, portanto, jamais atingida pelos animais e que
implica a apropriacdo principalmente da linguagem, das palavras, conceitos,
simbolos e signos da cultura humana, elementos que engendram as condi¢des
ideais, através do processo educativo, para a construgcdo do pensamento
humano e consequente humanizacdo dos seres humanos representantes da
espécie homo sapiens, sendo que na sociedade atual, a escola torna-se o
espaco fundamental para a maioria das criancas e jovens do nosso pais,
avancarem na construcdo qualitativa do seu pensamento e, nesse sentido,

como temos afirmado, o professor torna-se sujeito essencial.
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CONSIDERACOES FINAIS

Novamente retomamos 0 objetivo geral desta pesquisa, qual seja
analisar a importancia dos conhecimentos cientificos e respectivos conceitos
para o processo de desenvolvimento do pensamento conceitual nas aulas de
Lingua Portuguesa do ensino fundamental, bem como os objetivos especificos
de: identificar os conceitos veiculados pelo professor em sala de aula e no livro
didatico; verificar se houve apropriacdo, por parte dos alunos, dos conceitos
trabalhados em sala de aula pelo professor; e discutir, implementando um
processo de intervencdo com o0s sujeitos da pesquisa, as implicagcbes da
apropriacdo de conceitos na construcdo do pensamento conceitual dos
estudantes e a importancia da escola e do trabalho educativo do professor
nesse processo.

Tais objetivos tiveram como fim responder a pergunta, ja
mencionada e relembrada agora, qual seja, se a escola realmente tem
cumprido seu papel na transmissao dos conhecimentos classicos e cientificos
gue contribuem para a formacg&o do pensamento conceitual dos estudantes.

Os conceitos, observados nas aulas da turma objeto da pesquisa
na escola foram, autobiografia, biografia, noticia, reportagem e conto. Também
tentamos compreender se 0 ensino de tais conceitos permaneceram na esfera
dos conceitos cotidianos e pseudoconceitos ou avangaram para a condicao de
verdadeiros conceitos, sobretudo ao longo do processo de intervengcdao que
realizamos com os 06 sujeitos, escolhidos da turma observada na escola.

Foi possivel compreender que a escola tem sim papel
fundamental no processo de formagdo do pensamento conceitual. Contudo
devemos realizar alguns apontamentos quanto ao modo de trabalho adotado
pelo professor na escola, sem, no entanto, desqualificar o trabalho educativo
do professor na escola pois, como sabemos, nem sempre esse Ssujeito, 0
educador, encontra as condi¢des favoraveis para o exercicio da sua profissao,
ISSO por inumeros problemas e dificuldades desde as politicas educacionais,
até a burocracia e o conservadorismo que toma conta da escola, como também
problemas relacionados a sua formacéo inicial e continuada, como também

problemas inerentes as familias dos estudantes e dos proprios estudantes,
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situagcdes que formam uma miriade de problemas que se apresentam no
interior da escola e que, obviamente, dificultam e/ou comprometem o trabalho
educativo do professor na escola.

Como visto, as observacdes e andlises revelaram, especialmente
no que se refere ao livro didatico e as aulas ministradas pela professora da
turma observada na escola, que a apresentacao e explicagdo dos conceitos,
suas origens, caracteristicas e finalidade, s&o limitados e pouco
esclarecedores, desde o que se encontra no livro didatico, como também na
explicacéo realizada em sala de aula pela professora, situagcdo que segundo
nossa avaliacdo, se agrava, pois 0s conceitos veiculados naquela série,
provavelmente, ndo serdo veiculados na série seguinte, efetivando, portanto,
uma lacuna no processo de apropriacdo conceitual dos estudantes.

Observamos que quando o livro didatico apresenta o texto
referente a determinado género textual, ndo ha uma explicacao sistematica, na
maioria das vezes apresenta-se o género, sem a devida definicdo e explicacdo
do mesmo de forma a esclarecer o significado dos conceitos e quanto
aparecem no livro didatico, apresenta-se de forma muito superficial.

Nas aulas, a professora se esfor¢ca no sentido de ensinar seus
alunos e por isso, devemos reconhecer que talvez a falha no processo de
transmissao de conceitos ndo esteja totalmente em sua forma de trabalho, mas
sim em uma complexa trama que impossibilita um trabalho de qualidade em
sala de aula, como ja salientamos, desde questdes ligadas ao sistema e
politicas educacionais, até a situacéo da escola, da sala de aula e as condi¢des
de trabalho do professor, aliadas as condicbes precarias de vida dos
estudantes e suas familias, na maioria dos casos.

Enfim, nossa critica a escola e a sala de aula, salientamos, de
forma alguma se dirige aos individuos, seja o professor, sejam os estudantes,
no entanto, para que seja construido um processo de ensino de qualidade, ha
que se repensar a escola e as condicbes de trabalho do professor, como
também, as condicdes de vida e existéncia dos estudantes e suas familias, de
forma que a escola possa colocar-se ao lado desses sujeitos, compreendendo-
0s, para criar condi¢Oes diferenciadas de ensino e aprendizagem na dire¢ao da

humanizacéo dos sujeitos dela participantes.
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Salientamos que Viotto Filho (2014) tem defendido a
transformacdo da escola atual em escola-comunidade, no sentido de
transformar a escola por dentro e considerando as contradi¢cdes nela presentes
e enfatizando o papel protagonista dos professores no processo de
transformacao da escola, o qual, ao lado dos outros sujeitos, principalmente os
gestores e seus estudantes, criar as condicdes para a efetivacdo de
transformacdes na estrutura e dindmica da escola atual, pela via da veiculacéo,
discussdo e estudo de teorias criticas na escola dentro dos grupos que ja
existem na escola, principalmente nas ATPCs, reunifes pedagdgicas,
conselhos e grémios, na direcdo da efetivacdo de objetivacbes de natureza
critica desses sujeitos, no sentido de construcdo de consciéncias criticas e
transformadoras na escola para a efetivacao de uma escola-comunidade.

Como afirma Menchiskaya (1978), a apropriacdo dos conceitos
abstratos, tais quais os observados nesta pesquisa, demanda um trabalho
demasiado complexo e implica a utilizacdo de variadas metodologias de
trabalho. A metodologia que observamos em sala de aula foi, na maioria das
vezes, a reescrita de textos por parte dos alunos, a partir de leituras de textos
de cada género textual contidos no livro didatico de Lingua Portuguesa. O livro
didatico adotado pela escola aponta limitacdes nas formas de apresentacdo e
explicacdo dos conceitos, conforme conseguimos avaliar ao entrarmos em
contato com 0s seus conteddos no que se refere aos conceitos concernentes
aos géneros textuais.

Os conceitos apresentados no livro didatico néo foram
sistematicamente explicados nem no livro e nem nas aulas observadas na
escola, sendo que é preciso esclarecer que o pesquisador ndo teve condicdes
de observar todas as aulas realizadas pela professora da sala, entdo, néo
podemos afirmar, se em outros momentos houve explicagdes mais rigorosas,
por parte da professora, dos conceitos de conto, biografia, autobiografia, noticia
e reportagem que nos interessamos em estudar e trabalhar com os sujeitos da
pesquisa. No entanto, é possivel afirmar que, durante as intervencdes
realizadas pelo pesquisador e membros do GEIPEE, os participantes
participaram efetivamente e, mesmo assim, ndo conseguiram resolver com

qualidade por nos desejada, a tarefa a eles colocada, de escrever um texto
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sobre cada género estudado durante as intervencdes e nem mesmo
conseguiram responder, com qualidade, questdes relacionadas a compreensao
dos conceitos junto a eles veiculados ao longo do processo.

Um exemplo claro da permanéncia dos sujeitos participantes no
plano dos conceitos cotidianos, apresenta-se quando eles, na maioria das
vezes, evidenciam apenas, apos o devido estudo do conceito, as
caracteristicas externas ao conceito, facilmente memorizaveis, fato que nao
denota a devida apropriacdo e objetivacdo do conceito veiculado no processo,
sendo que em outros momentos a mesma situagdo ocorreu, quando
guestionados sobre 0s outros conceitos veiculados nos encontros, fato que nos
fez pensar na dificuldade de efetivar-se uma relacdo de apropriacdo-
objetivacdo na escola atual, dada a grande fragmentacao da escola, da sala de
aula e das condicdes e metodologias de ensino, assim como, as situacdes
sociais de desenvolvimento nas quais encontram-se 0s estudantes, muito
aguém daquilo que se espera deles e que poderiam ter conquistado diante de
condicBes ideais de aprendizagem e desenvolvimento escolar,fatos concretos e
lamentaveis que encontram-se nas escolas de forma geral e, especificamente,
na escola e na sala de aula observada para a realizacdo desta pesquisa de
mestrado.

Vygotski (2014) afirma que o pensamento por complexo tem como
estrutura das generalizacbes fundadas por relacbes objetivas entre objetos e
eventos, portanto nesta etapa, adquire maior grau de coeréncia e objetividade,
pois vinculos reais sao estabelecidos entre as coisas. Tais vinculos foram, de
fato, percebidos ao longo da pesquisa, no entanto, ndo foi possivel perceber
uma compreensao para além da aparéncia dos conceitos, fato que responde a
nossa questao inicial e aos nossos objetivos.

Analisando a importancia dos conhecimentos cientificos e
respectivos conceitos para o processo de desenvolvimento do pensamento
conceitual, afirmamos, com base na Teoria Historico-Cultural que € por meio da
apropriacdo e objetivacdo de conceitos que 0 pensamento avanca
qualitativamente em direcdo ao pensamento conceitual. Compreendemos ainda
gue, como afirmou Vygotski (2012 e 2014) que o processo de desenvolvimento

do pensamento conceitual se firma na adolescéncia,desde que criadas as
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condicbes sociais para isso, portanto, no caso desta pesquisa, 0 que
encontramos foram individuos com a possibilidade de pensar por complexos,
sem, no entanto, avancar qualitativamente na direcdo do pensamento por
conceitos, isso por conta da sua situacdo social de desenvolvimento e em
decorréncia das condi¢cdes objetivas de vida a aprendizagem, desde o interior
de suas familias e também na escola.

No entanto, precisamos ressaltar que o0s conceitos ndo estédo
sendo devidamente transmitidos, explicados e debatidos com os alunos, isso
em decorréncia de uma série de fatores gerais ja citados e, especificamente,
no caso dos sujeitos da pesquisa, em decorréncia da qualidade questionavel
do livro didatico e as formas de transmissdo destes conceitos, bem como as
condicBes precarias de trabalho do professor em sala de aula.

E, para finalizar, precisamos assumir a dificuldade em
pesquisarmos tema de tamanha complexidade numa dissertacédo de mestrado
e salientamos que fizemos o maximo de esforco intelectual, fisico e emocional
para a efetivacdo, da melhor maneira possivel, deste trabalho e, neste
momento de finalizagdo, assumimos o compromisso de avancar em nossas
pesquisas sobre o tema no futuro no plano de uma tese de doutorando e
preenchermos as lacunas deixadas ao finalizarmos essa dissertacdo, a qual,
apesar das dificuldades, certamente nos possibilitou lidar com um tema
preponderante para a escola e para os individuos, qual seja, a compreensédo do
desenvolvimento do pensamento humano pela via da apropriagdo dos
conhecimentos veiculados na escola, no sentido de qualificarmos, ainda mais,
a escola e o trabalho do professor no processo de formacdo e humanizacao

dos seres humanos na escola.



150

REFERENCIAS

ANJOS, R. E. O Desenvolvimento Psiquico na ldade de Transicédo e a
Formacéo da Individualidade Para-Si: Aportes Teoricos Para a Educacéo
Escolar de Adolescentes. 2013, 167 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Escolar) Faculdade de Ciéncias e Letras i UNESP/Araraquara.

BEZERRA, J. P. D. Processo de desenvolvimento da imaginagdo na pré-
escola: implicacbes de um programa de intervencéao ludo-pedagodgico a partir
do género musical samba. 2015. Dissertacao (Mestrado em Educagéao) i
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista,
Presidente Prudente-SP.

BORELLA, T. Desenvolvimento da linguagem infantil a luz da Teoria
Historico-Cultural: contribuicBes de praticas literarias na primeira infancia.
2016. Dissertacédo (Mestrado em Educacéo) i Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

BRASIL. Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2010. Disponivel em:
ftp://ftp.fnde.gov.br/web/livro_didatico/guia_pnld_2010/lingua_portuguesa.pdf.
Acesso em: 09 Ago. 20009.

DUARTE, N. AA anatomia do homem ® a
dialética em Vigotski e em Marx e a questao do saber objetivo na educacéo

chave d

escolaro. I n: Cadernos Cedes. Canldinas, vol

julho, 2000.

DUARTE, N. A individualidade para-si: contribuigcdo a uma teoria historico-
social da formacgéo do individuo. 1 ed, Editora Autores Associados,
Campinas, SP, 1993.

FACCI, M. G. D. A periodizacéo do desenvolvimento psicoldgico individual
na perspectiva de Leontiev, Elkonin e Vigostski. Cad. Cedes, Campinas,
vol. 24, n.

62, p. 64-81, abril 2004. Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br

FELIX, T. P. Timidez na escola: um estudo histérico-cultural. 2013.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) 1 Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

LEONTIEV, A. N. O desenvolvimento do Psiquismo. 1 ed. Editora Moraes.
Séo Paulo, 1978.

LURIA, A. R. Pensamento e Linguagem: as ultimas conferéncias. Artes
Médicas, Porto Alegre, 1987

LURIA A. R. Curso de Psicologia Geral, Volume | 2 ed. Civilizag&o Brasileira,
1991.


http://www.cedes.unicamp.br/

151

LURIA A. R. Curso de Psicologia Geral, Volume Il 2 ed. Civilizagédo
Brasileira, 1991.

LURIA A. R. Curso de Psicologia Geral, Volume Il 2 ed. Civilizagao
Brasileira, 1991.

LURIA A. R. Curso de Psicologia Geral, Volume IV 2 ed. Civilizacao
Brasileira, 1991.

MALANCHEN, J. ANJOS, R. E. O papel do curriculo escolar no
desenvolvimento humano: contribuicdes da pedagogia histérico-critica e da
psicologia histoérico-cultural. Germinal: Marxismo e Educacdo em Debate,
Salvador, v. 5, n. 2, p. 118-129, dez. 2013.

MARX, K. 2004 - Manuscritos econdmico-filoséficos. Sado Paulo: Boitempo,
2005

MARX, K; ENGELS, F. A lIdeologia Alemé&. S&o Paulo: Hucitec, 1999

MARTINS, L. M. O Desenvolvimento do Psiquismo e a Educacéo Escolar:
contribui¢cdes a luz da psicologia histérico cultural e da pedagogia historico-
critica, 2011, 250 f. Tese de Livre-Docéncia, Departamento de Psicologia,
Faculdade de Ciéncias i UNESP, Bauru-SP.

MARTINS, L. M. Contribuicdes da psicologia historico cultural para a

pedagogia histérico-critica. Exposi -«0 na Mesa Redonda
- qui

Educacdo: Fundamentos da Pedagogia Historico-Cr 2t i cao. VI I Col
Internacional Marx e Engels, IFCH-UNICAMP, 2012.

MARTINS, Ligia Marcia. Contribui¢cdes da psicologia histérico-cultural para
a pedagogia historico-critica. Revista HISTEDBR On-Line, v. 13, n. 52, 2013.

MENCHINSKAYA, N. A. El pensamiento. In: SMIRNOV, A. A. et al. Psicologia.
Buenos Aires: Grijalbo, 1978.

NATADZE, R. G. A aprendizagem dos conceitos cientificos na escola. In:
VYGOTSKI, L. S.; LEONTIEV, A. N.; LURIA, A. R. Psicologia e Pedagogia Il.
Lisboa: Estampa, 1991. p. 27-34.

NUNES, R. L. Atividade do jogo e desenvolvimento infantil: Implicagdes
sociais para a constru¢do da consciéncia da crianca na escola. 2013.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) i Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

NUNES, R.L.; VIOTTO FILHO, I.LA.T. A atividade do jogo no processo de
construcado da consciéncias das criancas na escola. Curitiba: CRV, 2016.

OLIVEIRA, B. O Trabalho Educativo. Campinas: Autores Associados,
1996.

A M



152

SANTOS, A. A. N. A atividade da danca como possibilidade de incluséo
social e desenvolvimento da fungéo psicolégica superior meméria em
criancas com Sindrome de Down. 2014. Dissertacédo (Mestrado em
Educacéo) 167 pag i Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade
Estadual Paulista, Presidente Prudente-SP.

SAVIANI, D. Sobre a Natureza a Especificidade da Educacéo. Em aberto,
Brasilia, ano 3, n. 22, jul./ago. 1984.

SAVIANI, D. Escola e democracia. 372 ed. Campinas: Autores Associados
,2005.

SAVIANI, D. Pedagogia Histérico Critica: primeiras aproximacgfes. 112 ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2011.

SFORNI, M. S. F. Aprendizagem conceitual e organiza¢cédo do ensino:
contribuicOes da teoria da atividade. 1 ed. Araraquara, SP. JM Editora, 2004.

SILVEIRA, René J. T. O professor e a transformacéo da realidade. Nuances-
Revista do Curso de Pedagogia, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia- UNESP,
Presidente Prudente, v. 1, n. 1, p. 21-30, set. 1995.

SMIRNOQV, A. A. Psicologia. 4 ed. Buenos Aires, Editorial Grijalbo, 1978.

VIGOTSKI, L. S. A construgdo do pensamento e da linguagem. 22 Ed. WMF
Martins Fontes, S&o Paulo, 2009.

VIGOTSKI, L.S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar.
In: VIGOTSKII, L.S. LURIA, A.R. LEONTIEV, A N. Linguagem,
Desenvolvimento e Aprendizagem. 112 ed. Icone Editora, Sdo Paulo, 2010.

VIOTTO FILHO, I. A. T. Pensando a escola publica como comunidade:
contribuicdes tedrico-criticas da filosofia de Agnes Heller. Araraquara: Paco
Editorial, 2014.

VYGOTSKY, L. Pensamiento y lenguaje: nueva edicion a cargo de Alex

Kozulin. Barcelona: Paid6s,1995.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo I, Machado Grupo de Distribuicién,
S.L., Madrid, 2013.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo Il, Machado Grupo de Distribuicién,
S.L., Madrid, 2014.

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo lll, Machado Grupo de
Distribuicion, S.L., Madrid, 2013.



153

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas. Tomo IV, Machado Grupo de
Distribuicién, S.L., Madrid, 2012.



154

ANEXOS



155

Anexo 17 Autobiografia (Irineu)
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Anexo 2 7 Autobiografia (Nathalia)
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Anexo 3T Autobiografia (Tiago)
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Anexo 4 1 Autobiografia (Célio)
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Anexo 6 T Autobiografia (Vanessa)
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Anexo 7 T Biografia (Célio)
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Anexo 81 Biografia (Nathalia)
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Anexo 91 Biografia (Cleuza)
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Anexo 10T Biografia (Vanessa)
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Anexo 111 Biografia (Irineu)

g dorn g

WM&W 26 o Naan
oLam/oQ ijompnm A&Aﬂ(ﬁn& bt gy
2098, ) oo, MARET K | o

Lm oy futan AN
5 Corade eam fbwa» Do e 20

ml% WYLQ.JTJ'J Ae Chod
oo 6l w4 Bk %
Jﬂx&i‘g&fd} i;’mmixxyu&g Wdﬂ/}uﬂ
o L

,Ax Axio,’)o,ai%‘mm %LMW




166

Anexo 127 Conto (Vanessa)
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Conto (Tiago)

Anexo 1317
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Conto (Célio)
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Anexo 171 Conto (Cleuza)
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Anexo 1971 Noticia (Nathalia)
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Anexo 20T Noticia (Vanessa)
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Anexo 2171 Noaticia (Irineu)
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Anexo 22 1 Naticia (Tiago
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Anexo 231 Noticia (Cleuza)
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Anexo 24 1 Reportagem (Vanessa)
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Anexo 251 Reportagem (Irineu)
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Anexo i 261 Reportagem (Tiago)



