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N&o existem sentimentos que, por causa de um privilégio de
nascimento, pertencem a classe superior, e a0 mesmo tempo outros
que, por sua propria natureza, podem ser considerados entre a classe
inferior. A Unica diferenca é uma diferenca é uma diferenca em
rigueza e complexidade e todas as nossas emocdes sdo capazes de
ascender todos os passos de nossa evolucdo sentimental (VIGOTSKI,
apud, VAN DER VEER e VALSINER, 1996, P385).



RESUMO

O trabalho intitulado a Linguagem na sala de aula: marcas intelectivas e afetivas emocionais
nas interacbes de conhecimento tém como objetivo investigar evidéncias de marcas intelectivas e
afetivas emocionais nas relagdes de conhecimento, no contexto das dindmicas de ensino
aprendizagem, na sala de aula. Utilizou-se como suporte tedrico a abordagem historico cultural
desenvolvida por Vigotski e colaboradores em que é discutida a questdo do desenvolvimento humano
da crianca em seus aspectos intelectivos (mente), sécio afetivos e emocionais. Nessa abordagem
discute-se a questdo do aprender, conhecer, desenvolvimento das fun¢des mentais como um processo
interativo mediado por sujeitos adultos. Utilizou-se também, outros autores que vem desenvolvendo
estudos sobre o cotidiano escolar com base nessa abordagem histérico cultural, tais como Smolka
(2001), Braggio (1992), Fontana (1997), Falabelo (2005). Destaca-se que Vigotski recomenda que 0s
estudos empiricos devam ser realizados em suas condi¢des imediatas de produg&o. Isso significa que o
pesquisador deve procurar registrar os fenbmenos em seu momento de acontecimento. Para atender a
essa orientagdo metodoldgica, recorreu-se a metodologia etnografica de pesquisa. Nesta o observador
pode manter contato direto com os sujeitos da pesquisa e objeto de estudo, conhecendo mais de perto
sua historia, seus aspectos culturais, além de presenciar e registrar as relages mantidas com o0s
conhecimentos nas atividades de ensino aprendizagem. Os resultados evidenciam que as relacfes de
ensino aprendizagem mediadas por conhecimentos escolarizados e conhecimentos cotidianos
apresentam-se ricas em evidencias que mostram a interagdo dindmica entre o desenvolvimento dos
aspectos intelectivos e emocionais afetando as criangas em direcdo aqueles conhecimentos de diversas
formas afetivas, como: acolhimento, participacdo, distanciamento, alegria, cansaco etc.. Assim o
estudo mostra que as relacdes de ensino, quando apresentam sentidos e significados as criangas é que
parecem sustentar relacdes de ensino que promovem a apropriacdo desses conhecimentos numa

dindmica participativa e dialdgica professor e aluno.

PALAVRAS CHAVES: linguagem, emocdo, afetividade, conhecimento.



ABSTRACT:

The work titled Language in the classroom: emotional and emotional marks in the interactions
of knowledge aim to investigate evidences of emotional and emotional marks in the relations of
knowledge, in the context of the dynamics of teaching learning, in the classroom. The cultural
historical approach developed by Vygotsky and colleagues in which the issue of the human
development of the child in its intellectual (mind), affective and emotional partner aspects is discussed
is used as theoretical support. In this approach we discuss the issue of learning, knowing, developing
mental functions as an interactive process mediated by adult subjects. It was also used, other authors
that have been developing studies on the school routine based on this historical cultural approach, such
as Smolka (2001), Braggio (1992), Fontana (1997) and Falabelo (2005). It should be noted that
Vigotski recommends that empirical studies should be carried out in their immediate conditions of
production. This means that the researcher should seek to record the phenomena at their moment of
occurrence. To meet this methodological orientation, we used the ethnographic methodology of
research. In this the observer can maintain direct contact with the subjects of the research and object of
study, knowing more closely their history, their cultural aspects, besides witnessing and recording the
relations maintained with the knowledge in the teaching learning activities. The results show that the
relationships of teaching learning mediated by school knowledge and everyday knowledge are rich in
evidence that show the dynamic interaction between the development of the intellectual and emotional
aspects affecting the children towards those knowledge of diverse affective forms, such as: reception ,
participation, distancing, joy, fatigue, etc .. Thus the study shows that teaching relationships, when
they present meanings and meanings to children, seem to support teaching relationships that promote

the appropriation of this knowledge in a participatory and dialogic teacher and student dynamics.

Keywords: Language, emotion, affectivity, knowledge.
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INTRODUCAO

Esse trabalho de pesquisa tem como tema de estudo a Linguagem na sala de aula:
marcas intelectivas’ e afetivas emocionais nas interacdes de conhecimento. Sendo a escolha
motivada pelas experiéncias vivenciadas até aqui quando aos poucos fui percebendo a
separacgdo feita entre intelecto e afeto, sendo o Gltimo pouco ou quase nunca mencionado nas
discussdes que envolviam o processo de ensino aprendizagem assim como no contexto da sala
de aula onde o conhecimento era produzido, sendo essa producdo marcada muitas vezes pela
recusa, desmotivacdo por parte das criangas as quais eram quase sempre culpalizadas por
essas reacoes.

Perceber a crianca irritada, desmotivada diante do conhecimento apresentado pela
escola e mais, ouvir as acusacdes sobre elas pelo seu ndo aprendizado me despertou a
inquietude de buscar explicagdo para essas reacOes afetivas emocionais das criancas que
fugissem dessa certeza que a escola tem de que o ndo aprender é culpa da crianca, algo
interno, determinado biologicamente.

Dessa maneira apresentamos como objetivos de pesquisa, investigar evidéncias de
marcas intelectivas e afetivas emocionais nas relagcbes de conhecimento, no contexto das
dindmicas de ensino aprendizagem na sala de aula; identificar a emergéncia de sentimentos
afetivos emocionais nas relaces das criangas com os conhecimentos escolares; identificar
qual o papel que esses sentimentos desempenham nas dindmicas de apropriacdo do

conhecimento.

! Ainda que Vigotski seja considerado um cognitivista por ter investigado processos internos relacionados ao
conhecimento e sua dimensdo simbdlica, em seu ndo utiliza o termo cognitivo/cognicdo, mas fun¢bes mentais e
consciéncia. (Oliveira).

Linguagem- a expressdo do pensamento por meio da palavra; sistema de sinais empregado pelo homem para
exprimir as usas ideias e pensamentos; fala; idioma; lingua; qualquer meio de exprimir 0 que se sente e 0 que se
pensa (Dicionario Soares Amora).

Conhecimento- se referem aos conhecimentos escolarizados, aos contelidos das séries.

Conhecer- ter nocdo de, saber; ter relagcbes com; saber quem é; ter experimentado; julgar; avaliar; distinguir.
(Dicionario Soares Amora).

Afetivo- representam a maneira como 0s acontecimentos repercutem na natureza sensivel do ser humano,
produzindo nele um elenco de rea¢fes matizadas que definem seu modo de ser no mundo (Pino mimeo)

Afeto- apresenta-se como uma for¢ca que move o pensamento e as acdes; insere-se no universo dos desejos, das
necessidades e vontades (Pino mimeo).
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Para tanto, recorremos a abordagem histdrico cultural do desenvolvimento humano
defendida por Vigotski e colaboradores. Nessa abordagem discute-se a questdo do aprender,
conhecer, desenvolvimento das fungdes mentais como um processo interativos mediados por
sujeitos adultos.

Fazemo-nos na historia e na cultura, e em sendo assim, a explicacdo para a
constituicdo dos sujeitos- da vida psiquica- ndo pode ser buscada nos individuos tomados de
forma isolada, mas nas relagdes sociais por eles vividas, das quais a linguagem €é constitutiva.
O individuo, assim, ndo se constitui em uma unidade biologica, apenas, mas também em uma
unidade historica, por que levam em seu carater as caracteristicas do desenvolvimento
historico cultural (VIGOTSKI, 1997).

Além da abordagem historico cultural vamos trazer outros colaboradores que a muito
vem desenvolvendo estudos sobre o cotidiano escolar baseados na abordagem historico
cultural.

Fontana que trabalha a questdo da linguagem e da elaboracdo conceitual da crianca
com base em Vigotski. Smolka que discute a questdo da relacdo das criancas nas series
iniciais; Braggio traz a abordagem historico cultural do ensino da linguagem nas séries
iniciais principalmente em relagdo a alfabetizacdo; outro autor é Falabelo cuja preocupacéo é
estudar a questdo da afetividade nas relaces de conhecimento na sala de aula.

O trabalho de campo teve como metodologia a pesquisa etnogréfica, foi realizado no
segundo semestre de 2015 com a turma do 1° ano do Ensino Fundamental de Nove anos, no
primeiro semestre de 2016 continuei a pesquisa com a mesma turma agora no 2°/9 anos. Essas
turmas faziam parte da escola aqui apresentada com o nome ficticio de “Esperanga” sendo
acompanhada tanto em 2015 como em 2016 pela mesma professora. Participei nessa turma
como observadora ndo s6 da dindmica interativa da sala de aula, mas também da vida escolar.
Estava ali para observar, ver, ouvir, coletar, anotar, perguntar etc..

Tudo o que fora presenciado, ouvido, anotado, perguntado sera exposto nesse trabalho
organizados em forma de narrativas em que ao longo de cada narragdo vamos discutindo e
analisando as marcas intelectivas e afetivas emocionais nas rela¢des de conhecimento.

A dissertagdo encontra-se organizada nessa ordem:

Na primeira Secdo apresentamos o problema e objeto da pesquisa, assim como as
questdes iniciais que sdo 0os motivos que me levaram a tematica da pesquisa.

Na segunda secdo, apresentamos emocdo e afetividade em algumas pesquisas para

analisar as reacOes afetivas emocionais na sala de aula.
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Na terceira secdo, apresentamos o0 aporte teorico, base para que pudéssemos
compreender o desenvolvimento humano na abordagem histdrico cultural, assim como a
aquisicdo da linguagem pelas criancas, e a defini¢cdo de emocéo e afetividade.

Na quarta secdo estdo expostos os caminhos percorridos durante a pesquisa para que
possamos atingir os objetivos propostos e responder aos questionamentos e problema de
pesquisa.

Na quinta secdo, apresentamos as narrativas como resultado da pesquisa.
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1 QUESTOES INICIAIS DA PESQUISA

O trabalho desta Dissertagdo de Mestrado que tem por tema “Linguagem na sala de
aula: marcas intelectivas e afetivas emocionais nas interagoes de conhecimento”, integra
a Linha de Pesquisa Educacao, Cultura e linguagem do Curso de Mestrado em Educacdo e
cultura do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Parg, turma
2015. Trata-se de uma pesquisa académica que se propOe a investigar as diversas formas de
manifestacOes afetivas emocionais de ensino aprendizagem no contexto das dinamicas
interativas decorrentes das dimensdes socio interativas por sujeitos, conhecimentos e objetos.

A escolha do tema se deu em decorréncia de minha formacao académica e de minhas
experiéncias enquanto bolsista de pesquisa e extensdo durante o curso de graduagdo em
Licenciatura Plena em Pedagogia. Nessas experiéncias que me foram proporcionadas pude
vivenciar a realidade de uma professora frente ao desafio de trabalhar com uma turma com
uma heterogeneidade antes nunca presenciada.

Criancas com as mais diversas historias, inseridas em contextos que muitas vezes se
aproximavam justamente pelas histdrias de violéncia fisica, verbal, droga, fome, desestrutura
familiar, desigualdade social, exclusdo, olhares preconceituosos que contribuiam para que os
alunos continuassem naquela situacéo etc... Situagdes que acompanhavam aquelas criancas e
que refletiam a todo 0 momento em suas agdes, atitudes e linguagem.

Criancas excluidas pelo comportamento que apresentavam muitas delas eram temidas
por colegas, professores, pais, e que apesar da pouca idade que tinham, ja haviam cometidos
acles ndo impossiveis, mas dificil de acreditar e aceitar. Ndo eram simples comportamentos,
eram comportamentos que expressavam a realidade vivida por essas criangas e adolescentes,
gue escancaravam 0 meio sociocultural em que estavam inseridos e, essa realidade refletia na
sala de aula na relacdo com colegas assim como na relacdo com o0s conhecimentos ali
repassados.

O descaso, a recusa pelos conhecimentos era claramente percebida, e a angustia da
professora diante da situacdo também foi algo que nos chamou a atencdo. O ndo saber o que
fazer diante daquela triste realidade, a vontade de ajudar, a preocupacdo diante do ndo
aprendizado dos alunos eram sentimentos que levavam a professora a buscar ajuda para fazer
a diferenca e mostrar para aqueles que de uma maneira ou outra ja haviam desacreditado que
eles podiam sim aprender e mudar a sua propria realidade. Algo que pode ser comprovado
diariamente em cada encontro, em cada atividade no qual esses alunos comegaram a mostrar

interesse de fato pelo aprender, as relaces entre eles ja ndo era um problema, a violéncia
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fisica, verbal muito presente na sala de aula, aos poucos foram se transformando em respeito,
solidariedade.

Reaces afetivas emocionais se manifestando, das mais diversas formas, nos mais
diversos sujeitos como parte integrante do ser humano. Algo que me angustiava e me
inquietavam ao mesmo tempo, sentimentos em mim despertados que me instigavam a buscar
entender o que havia por traz de todo aquele descaso por algo tdo importante que era o
conhecimento.

Essas angustias, vivenciadas em meu trajeto enquanto bolsista s6 fizeram crescer
quando observei que as discussdes acerca da afetividade e das emogbes se davam em
pequenas extensdes na graduacado e, quando realizadas, se limitavam as relagGes de carinho e
atencdo com o qual os professores deveriam receber as criancas na sala de aula. O
aprendizado estava condicionado as acdes do professor, pois dele deveria partir os estimulos
que levariam as criangas a se apropriar dos conhecimentos. Assim, esses estimulos estariam
ligados a maneira do professor tratar o aluno, ou seja, as relacGes cordiais. Foi a esses
conceitos que, de maneira superficial, tive acesso em minha formacao enquanto professor.

Sempre me indagava sobre as reacGes emocionais dessas criangas sabendo de suas
historias e a relacdo dessas reacOes afetivas emocionais com 0 processo de ensino
aprendizagem, serd que toda essa realidade de violéncia, de fome, de medo, ndo despertavam
nessas criangas reacOes afetivas que pudessem se ndo impedir mais dificultar sua relacdo com
0 conhecimento, que papel as emocdes e os afetos desempenham na vida dessas criancas?

O conhecimento mais intenso acerca dos termos afetividade e emoc¢édo sé aconteceram
qguando me tornei bolsista de IC e comecei a ter contato com trabalhos e pesquisas que a
muito discutia a tematica mostrando sua importancia no processo de ensino aprendizagem. A
partir de entdo, nossos trabalhos na escola levavam em consideracdo o sujeito com toda sua
historia, cultura, o sujeito real, que é razdo, mas que também é afetivo, emocional e que essas
reacOes estdo presentes em cada acdo humana.

O contato com essa teméatica me instigou a buscar ainda mais conhecer suas
influencias no processo de ensino aprendizagem. Entdo busquei realizar um estudo sobre a
afetividade para o trabalho final de minha graduacdo verificando como de fato a afetividade
se fazia perceber na sala de aula diretamente ligada ao ensino da leitura e da escrita da escola
pesquisada. Nesse trabalho, percebemos que a questdo afetiva era pouco mencionada pelas
professoras, mas, no entanto os alunos estavam la uns aceitando, outros recusando 0s
conhecimentos, mostrando que reagdes afetivas emocionais estavam presentes, mas, pela

compreensdo simplificadora atribuida aos aspectos afetivos, enquanto constituinte do ser
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humano, acabavam por ganhar outras definicdes que saiam dos aspectos afetivos e centravam-
se no campo cognitivo, no qual os alunos eram culpalizado a todo o0 momento pelo seu ndo
aprender.

Com o ingresso, em 2010 no campo profissional no municipio de Cameta atuando nas
séries iniciais numa escola ribeirinha, escola essa por mim investigada nesse trabalho, o
impacto inicial foi inevitavel, pois, era algo novo que, apesar de tantas teorias estudadas na
graduacdo me vi sem saber como agir diante da heterogeneidade de uma turma, no qual,
muitos alunos se mostravam indiferentes em participar das relacfes de conhecimento.

As condigdes de producdo do ensino, a relagdo professor conhecimento, dos objetos,
dos materiais didaticos que também afetam essas criangas em suas manifestacGes afetivas
emocionais. Diante desse diagnostico onde o olhar para o fracasso escolar de algumas
criancas é sempre creditado ou a ela propria ou as suas familias, no entanto esse trabalho
levanta a hipdtese de que esse “fracasso” ndo pode ser visto como dispositivo interno da
crianca, mas também decorrentes de muitos fatores contextuais escolares e extraescolares,
portanto essas manifestacdes afetivas emocionais das criancas que sdo considerados como
descaso, como ndo querer, preguica etc. precisam ser vistos também a partir de outro olhar. A
partir das relagOes sociais, das situagdes externas a crianga, do seu contexto historico cultural,
uma visdao relacional entre os sujeitos, o conhecimento mediados pela emocdo e pela

afetividade.
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2 PROBLEMA E OBJETO DE PESQUISA

Muitos sdo os problemas que afligem as escolas hoje no cenario brasileiro. Muitos
empecilhos sdo mencionados para explicar o ndo aprendizado dos alunos, e todos parecem
recair sobre o proprio aluno: ou ele pertence a familia pobre, ou ele esta inserido numa
realidade de violéncia, tornando-se uma pessoa violenta, portanto incapaz de aprender; outros
mencionam a falta de incentivo da familia, que ¢ um problema realmente, mas ndo ¢ “o
problema”, aquele que determina de fato a situacdo de rejeicdo e descaso dos alunos. Outros
ainda atacam a escola e a acusam pelo ndo aprender. A escola, abstendo-se de toda culpa,
mais uma vez, acusa os alunos, afirmando realizar suas func¢bes de ensinar, de transmitir
conhecimentos e que, portanto se o aluno ndo aprende algo de errado ele tem.

As vezes, em minhas préaticas de ensino, me vi jogando a culpa em meus alunos, me
eximindo de maior responsabilidade diante da situacdo de fracasso desses alunos. Em alguns
momentos, acusei a familia, usei do discurso de que os alunos inseridos num meio onde 0s
pais ndo obtiveram sucesso em seus estudos também ndo conseguiriam avancar, condenando
ao destino do pai, como se o aprendizado fosse algo transmitido geneticamente. Se assim
fosse, ndo seria necessaria a presencga do outro, pois, 0s sujeitos nasceriam pronto, acabados.

Mas, se Vigotski (2005) afirma que somos seres sociais, que nos apropriamos do
conhecimento nessas relagdes mediados pela cultura e pela linguagem né&o faz sentido olhar
essas criangas como sujeitos definidos.

Devemos conhecé-las ndo para dizer o que pode ou ndo aprender, mas que,
conhecendo a crianca e sua realidade, possamos usar todas essas informacgoes a favor delas,
tornando-os pessoas com identidades, reconhecidas pelo que sdo e ndo pelo que gostariamos
que fosse.

Como bem nos mostra Fontana (1997) baseada em Vigotski, os modos de perceber
dos individuos, de representar, de explicar e de atuar sobre 0 meio social, 0s sentimentos em
relacdo ao mundo, a forma como veem a si mesmos, vao se constituindo nas relagdes sociais.
E esse olhar que devemos direcionar as criancas ao ensinar a leitura e a escrita, vé-los como
sujeitos socio- historico.

Mas a realidade encontrada, no contexto escolar, ainda mostra um ensino técnico,
desligado da realidade dos alunos, um ensino que privilegia, segundo Braggio (1992) a
gramatica e descarta a significagdo. E isso parece ficar claro quando percebemos que a nédo
apropriacdo do conhecimento por muitas criangas nas séries iniciais estd se tornando, a cada

dia, um problema persistente.
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Uma das hipoteses levantadas teria nos apontado que o desinteresse constante pelos
educandos se daria pela pratica da escola em transmitir conhecimentos desvinculados da
realidade dessas criangas, um ensino técnico que trabalha a norma e a forma das palavras.
Nessa pratica ndo se ofereceria subsidios para que as mesmas pudessem desenvolver relagdes
afetivas emocionais de aceitacdo pelo conhecimento.

Assim, nos propomos investigar evidencias de marcas intelectivas e afetivas
emocionais nas relacbes de conhecimento, no contexto das dinamicas de ensino
aprendizagem, na sala de aula. Propomos as seguintes questdes: As formas como o0s
conhecimentos escolares sdo instaurados provocam diferentes manifestacOes intelectivas e
afetivas emocionais nas criangas? Como ocorre na sala de aula a interacdo entre os aspectos
intelectuais e afetivos emocionais nas relacdes de conhecimento? Como se da a relagdo entre
0s conhecimentos prévios e 0s conhecimentos cientificos e seu papel na configuracdo
intelectiva, afetiva e emocional das criangas? Onde estar a emocao para a crianga encontrar a

razdo para estudar?
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3 AEMOCAO E OS AFETOS NAS PESQUISAS.

Como meu objetivo é analisar as manifestacdes afetivas emocionais como decorrentes
das praticas, das condicGes de producdo do ensino, vejo como necessario apresentar
brevemente aqui alguns estudos ja voltados para a pratica de ensino.

Nesta revisdo bibliogréafica, os estudos sobre emocdo e afetividade nas relages de
ensino foram buscados em Falabelo (2005) em sua tese de doutorado no qual descreve
algumas das poucas pesquisas na area educacional que abordam discussfes entorno da
tematica: afetividade e emocdo e suas relagdes com o ensino, mostrando as diferentes
compreensdes feitas em torno das mesmas e o papel a elas atribuidas. Sua analise comeca
pelo trabalho de Mello (1995) por ser um dos primeiros trabalhos a abordar a questao afetiva
nas relacdes pedagogicas.

Em seguida apresenta a discussdo de outras pesquisas ligadas as praticas de ensino e
que trazem elementos referentes a questdo da afetividade, entretida a essa pratica. Além
dessas, Falabelo (2005) revisa em seu trabalho algumas pesquisas fundamentadas na teoria de
H. Wallon sobre emocdes e afetividade, bem como outras duas baseadas em Vigotski e
Bakhtin. Portanto nos pontos que se seguem iremos mostrar as quatro categorias de analise
feitas por Falabelo (2005) em sua pesquisa sobre emocdo e afetividade relacionadas as
praticas pedagdgicas. A primeira discusséo se dar em torno do topico por ele definido como:
dicotomia: afetividade x cogni¢do, o afetivo e os professores “bem sucedidos”, o afetivo na

percepcao dos professores, inter-relacdo afetividade e cognicéo.

3.1 Dicotomia: afetividade x cognicao

Nessa revisao do trabalho de Melo, Falabelo (2005) apresenta a compreensao explicita
no texto da autora sobre as questdes afetivas que parece demonstrar que os aspectos afetivos
sdo prejudiciais ao desenvolvimento de um processo pedagdgico de qualidade, na medida em
que ofusca a eficiéncia técnica do professor, pois, preocupado em dar carinho e afeto,
descuidaria de sua especificidade: que é a sua competéncia profissional, expressa no dominio
e no controle das condigdes objetivas e racionais do fazer pedagogico/ o seu saber-fazer. “O
professor precisaria de algo mais que expectativas positivas. Precisaria saber o que fazer,
objetivamente, para ensinar a esses alunos [criangas pobres]” (MELO 1995, p. 38 apud
FALABELO 2005).

Para Melo, o professor precisaria muito mais saber o que fazer do que se apoiar em
expectativas positivas, precisaria dominar a técnica de ensinar desligando-se das questfes

afetivas que aparecem como justificativa para o ndo saber fazer do professor. O ser professor
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entdo seria aquele sujeito “imperturbavel, ciente e consciente das multiplicidades de sentidos
que as situacOes intersubjetivas provocam, com o controle total sobre a sua condigdo humana
e seu saber-fazer”. (FALABELO, 2005, p. 12). “Competéncia seria a base que tornaria
possivel ao professor a aquisicdo de uma visdo de magistério mais integrada e politicamente
mais comprometida com os interesses objetivos das camadas populares” (MELO 1995, p. 38
apud FALABELO 2005).

Essa competéncia segundo Falabelo (2005) garantir-lhe-ia a prudéncia, possibilitando
ao professor a supervisdo necessaria e indispensavel para a autocritica, de maneira a separar
as teorias permissivas, de um lado, e as adequadas, de outro, ou seja, abandonar as acdes de
tudo permitir e focar nas teorias adequadas. Sem essa separacdo ndo caberia outra, alternativa
ao professor além da recorréncia as alternativas afetivas, traduzidas em amor e carinho e na
assuncdo de uma postura de doagdo, pois a caréncia, a pobreza “parecem ser produto de um
destino inexordvel e ndo uma situacéo a ser trabalhada pela escola. Por isso ndo ha atuacao
pedagogica possivel junto a esses alunos, restando apenas o recurso do amor, do carinho e do
afeto” (MELO 1995, p. 52 apud Falabelo 2005).

Isso nos leva a perceber que Melo (1995), ao discutir questdes ligadas aos aspectos
afetivos vem afirmar que o afetivo é uma forma do professor ndo colocar a nu sua
incompeténcia frente ao ensino, ou seja, apresenta as questdes afetivas como ferramenta para
encobrir sua falta de habilidade em ensinar. A afetividade é apresentada aqui como uma
roupagem utilizada pelo professor que, na auséncia da capacidade técnica recorre ao carinho,
a atencdo para suprir as necessidades emergentes de seus alunos.

Né&o diria com tanta propriedade que o afeto vem suprir a incompeténcia do professor,
me arriscaria talvez a falar em “aceitacao”, pois, o professor, ao entrar em contato com sua
turma quer de imediato causar uma boa impressdo, quer ser aceito pelos alunos e acaba
usando expressdes afetivas para se dirigir aos mesmos. Outros professores reproduzem na sala
de aula, sua maneira de ser e de tratar as pessoas no dia a dia, assim como nossos alunos
reproduzem em sala suas relacdes fora desse contexto, seu jeito proprio de ser. No entanto,
ndo é dessa afetividade que tratamos. Mas para Melo isso € um refugio para o professor que

ndo sabe trabalhar. Deixando claro ao dizer;

Minha hipGtese é a de que ele [professor] ndo valoriza o trabalho
pedagdgico, porque essa valorizagdo implicaria apostar que toda crianga tem
condicdes de ter acesso e de apropriar-se do conhecimento escolar desde que
se saiba como trabalhar com ela. Consequentemente, se isso ndo esta
acontecendo, é porque a escola e o professor ndo sabem o que deveriam
saber. O que em Jultima instdncia pde em questdo sua competéncia
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profissional. Esse questionamento de sua competéncia é ameacador se nao
estiver articulado com uma visdo critica da escola como um todo, e da
prépria preparacdo profissional que recebeu (MELO, 1995, p. 52 apud
FALABELO, 2005).

Algo ressaltado por Falabelo (2005) ao revisar a pesquisa de Melo, estd vinculada a
questdo da separacdo que parece se fazer entre a dimensao afetiva e cognitiva, no qual a
cognicdo se sobrepbe sobre os aspectos afetivos, levando-nos a compreensdo de que as
relacfes pedagdgicas seriam unicamente relagdes cognitivas mediadas por a¢fes técnicas.

Dessa maneira, segundo Falabelo (2005) amor e afeto parecem ndo ser constitutivos
do fazer docente, sendo como dissimulagdo. Os professores apostariam no afetivo, ndo como
dimensdo inerente ao fazer docente, mas como recurso ao encobrimento de suas
incompeténcias, como disfarce para ndo revelar as suas origens de profissional malformado.
“Dar amor, carinho e afeto acaba sendo entdo a forma mais indicada para lidar com as
criangas pobres na escola” (MELO, 1995, p. 52 apud FALABELO, 2005). Amor e afeto sdo
compreendidos por Falabelo, analisando a pesquisa de Melo, como algo a parte da pratica do
professor, sendo utilizada pelos mesmos de maneira a fugir do seu ndo saber o que fazer
diante dos alunos, como se o afetivo fosse uma capa protetora utilizada para encobrir sua ma

formacéo.

3.2 O afetivo e os professores “bem sucedidos”

Outra pesquisa mencionada por Falabelo (2005) e que também se aproxima das
questBes da afetividade nas situacdes de aprendizagem, foi a de André (1995), que revisando
algumas pesquisas de tipo etnografico, realizadas em escolas publicas de 1° grau [atualmente
Ensino Fundamental], sob sua coordenacdo, chegou a conclus@es interessantes em relacdo a
questdo da dimensao afetiva.

De acordo com Falabelo (2005), uma conclusdo importante ao qual chegou os estudos
de André (1995) é a existéncia de “uma inter-relacdo dos elementos que caracterizam a
pratica pedagogica”. A pesquisadora chega a conclusdo de que nao é possivel estudar
questdes, como por exemplo, a da disciplina, de forma isolada, uma vez que estdo
intimamente ligadas a0 modo de lidar com o conteddo e as manifestacOes afetivas da
professora, situacOes que ao serem relacionadas podem promover o interesse dos alunos pelo
aprender. André, segundo Falabelo (2005), ressalta que o estudo das praticas de alfabetizacdo,
ao mostrar “a quase impossibilidade de considerar, de forma isolada, os elementos que

compbem o fazer pedagdgico”, foi a grande ligdo que pode aprender. (p. 69).
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Ressalta Falabelo (2005) que essas conclusdes a que chegam a autora “sdo
significativas para se pensar as relacOes afetivas na sala de aula, uma vez que esse afetivo
aparece como parte das relagdes pedagogicas” (p. 16). E, nesse ponto afirma Falabelo, as
pesquisas de André mostram indicios que apontam em direc¢do oposta as conclusdes de Mello
(1995). Enquanto Mello via as relagdes afetivas como uma forma de mascara a ma formacéo
do professor, André (1995) ao contrario, em suas pesquisas percebe o afetivo expressar-se em
forma de relagdes cordiais e atenciosas que os educadores dispensam a seus alunos.

Deste modo, segundo Falabelo (2005) se em Mello a dimensdo afetiva parece ser
negativa e, por conseguinte, conturbadora da ordem técnica, em André, contrariamente,
parece-me, que a mesma é resgatada e colocada ao lado das outras dimensdes, desfrutando de
certo status no fazer pedagdgico, em beneficio do bom andamento do processo de ensino e
aprendizagem.

Falabelo (2005) expde em suas revisdes sobre as teorias sobre afetividade nas relagdes
de ensino que nenhuma delas se preocupou em desvelar em que se constitui o afetivo nas
relacBes de ensino, expondo de maneira direta 0 que vem a ser essa afetividade entrelacada
nas praticas pedagdgicas. Mas, de acordo com Falabelo se ndo ha uma clara discussdo do
afetivo, essas pesquisas apresentam indicios para supor que os aspectos afetivos funcionariam
como elementos coadjuvantes de que o professor langcaria méo para despertar nas criangas
determinado estado receptivo as acBes pedagogicas (2005, p. 16). Algo a parte do processo de
ensino, mas que esta a disposicdo do professor pra ser utilizado na tentativa de trazer o aluno
para o conhecimento por ele transmitido, como se o afetivo fosse algo intrinseco ao professor.
Mas, e 0 aluno ndo? Que papel é a ele atribuido nessas pesquisas? Meros receptores de
conhecimento? Desprovidos de afetividade?

O trabalho de Dias-da-Silva (1992), em sua tese de doutorado, — sobre a pratica
pedagdgica nas 5% séries —, faz a revisdo de algumas pesquisas sobre a pratica docente
realizadas em varios niveis de ensino. Segundo ela, “essa revisdo permite apontar algumas
caracteristicas basicas do professor bem sucedido” (p.9 apud FALABELO 2005). Em sendo
assim, Falabelo (2005) ressalta que, com excecdo de Mello (1982) e Libaneo (1984), todas as

outras pesquisas revisadas veem o afetivo como algo inerente s6 ao préprio professor.

“E ele o portador de atributos afetivos com os quais faz a mediagdo nas suas
relagbes com as criangas. Parece-me, assim, a imagem do afetivo como o
cenario necessario para o professor desempenhar o seu papel. Por meio de
um entusiasmo e uma vibragdo — que aparecem como intrinsecos unicamente
ao professor —, criar-se-ia uma atmosfera prazerosa — e sob essa expectativa
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- 0s alunos tornar-se-iam receptivos aos investimentos pedagdgicos”
(Falabelo, 2005, p. 17).

A critica de Falabelo, a esse tipo de afetividade, € que a mesma € vista como uma
ferramenta da qual o professor se utilizaria para criar uma atmosfera agradavel e despertar 0s
alunos para o conhecimento, sendo que nem todos os professores seriam portadores dessa
afetividade, somente os bons professores.

A critica é quanto a forma como o afetivo é visto: um componente coadjuvante, com a
funcéo de cenario e, principalmente, por passar a ideia de que o afetivo é intrinseco somente a

determinados professores: aos “bons professores”.

3.3 O afetivo na percepc¢ao dos professores

Aqui Falabelo (2005) apresenta um breve resumo de algumas pesquisas — baseadas na
teoria de H. Wallon — voltadas para o estudo da afetividade/emocdes em sala de aula. Essa
revisao voltou-se para Pinheiro (1995), Almeida (1997), Tassoni (2000).  Pinheiro (1995),
em entrevista com professores do ensino médio e universitario, buscou compreender como 0s
mesmos veem a emocdo e afetividade no contexto escolar. Almeida (1997) segue 0 mesmo
caminho da pesquisa anterior, dedicando-se a investigar a percepcao de professoras de pré-
escola sobre o papel da emocédo em sala de aula. Pereira (1998) se prop0s a estudar situacdes
de conflito e suas relacdes com as manifestacbes emocionais e expressivas, em criancgas
pequenas, num grupo maternal. Tassoni (2000) realiza sua pesquisa envolvendo professoras e
criancas pequenas (média de seis anos de idade) com o objetivo de identificar os aspectos
afetivos presentes nos processos de apropriacao da leitura e da escrita.

Segundo Falabelo (2005) alguns desses trabalhos focam sua andlise muito mais
voltada para a afetividade do professor ou sobre a importancia deste dominar, teoricamente,
0s conceitos sobre emocdes para melhor desempenhar suas atividades pedagdgicas, ou,
dominar/controlar as condicGes de sala de aula.

Mas ressalta que no trabalho de Tassoni, o que é belo e rico, sdo os seus dados
qualitativos. No entanto, o foco de analise assumido pela pesquisadora — ancora-se na
afetividade da professora e em categorias como apoio, elogio, atencdo, incentivo etc., que
sempre partiam da professora o que segundo Falabelo — impossibilitou-a de ver a afetividade
das criancas nas relagdes com os conhecimentos ou 0 que ele chamou de e a afetividade do
conhecimento.

Assim, para Falabelo (2005) Tassoni, em sua analise focou apenas um dos aspectos do

problema, deixando de lado aquilo que se mostrou mais importante: o conhecimento afetando
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as criancas e as mobilizando em dire¢cdo as novas aprendizagens, mesmo suportando

estressantes atividades pedagdgicas.

3.4 Inter-relacéo Afetividade e cognicdo

Nessa revisdo, Falabelo (2005) demonstra que Oliveira (2001) tem como objetivo, em
sua tese de doutorado, compreender aspectos do desenvolvimento dos afetos e da emocéo no
contexto das relacdes que ocorrem no cotidiano escolar, ndo especificamente nas relacdes de
mediacdo professor — aluno — conhecimento. Desenvolve, ela, todo um esforco no sentido de
trabalhar o conceito de afetos e emogdo no campo da significacdo. Ressalta que, apesar de
alguns autores afirmarem a indissociacdo desses aspectos, 0 aprofundamento dessa questéo
ainda permanece rudimentar. O que predomina é o estudo voltado ao desenvolvimento
cognitivo, sem destaque ao afetivo. E, por outro lado, pouquissimos estudos sobre esta
dimensdo a abordam de forma independente do cognitivo.

A pesquisadora segundo Falabelo (2005) conclui sua reviséo ressaltando que Vigotski
apresenta outras possibilidades pra se compreender as emogdes — embora ndo tenha chegado a
elaboracdes mais aprofundadas — na medida em que enfatiza o radical papel que
desempenham os processos culturais no desenvolvimento e transformacgédo em toda a vida do
sujeito, pois “as leis que regem o desenvolvimento como um todo sdo mais de ordem cultural
e histérica do que bioldgicas, sendo necessario, portanto, buscar naquela elementos para
compreendé-lo” (p. 13).

Outro trabalho relevante a tematica que estou pesquisando € a tese de Schlindwein
(1999). Embora o interesse da pesquisadora ndo esteja especificamente voltado para a questéo
afetiva, mas para o processo de internalizagdo em adultos, o que a autora apresenta de
importante nesse trabalho, é a sua preocupacdo em abordar a internalizacdo conceitual como
um processo que envolve aspectos cognitivos, afetivos e volitivos.

A pesquisa segundo Falabelo (2005) se apoia compreender “em que medida espacos
interpsicoldgicos, intencionalmente criados, promovem modificagdes nos processos
intrapsicologicos, em individuos culturalmente experientes” (SCHLINDWEIN, 1999, p.01
apud Falabelo 2005). Vigotski e Bakhtin séo seus principais interlocutores que Ihes permite
um olhar mais abrangente e compreensivo sobre 0s mecanismos psicologicos envolvidos no
processo de internalizacéo.

Segundo Vigotski (2005) considera que a internalizagdo “depende da estrutura de
valores que o individuo ja constituiu, ao longo de sua trajetoria de vida, e que esta presente,

envolvida na significagdo do material e no contexto onde o material cultural surge” (p. 14).
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Baseando-se em Vigotski, assume que “o processo de internalizagcdo supde uma perspectiva
da consciéncia que abranja os aspetos cognitivos, afetivos e os valores sociais inerentes a
constituicdo do signo” (p. 46).

E mais, baseando-se em Bakhtin, “considera que o significado presente na estrutura de
consciéncia do individuo contém, em si, 0 aspecto cognitivo, o aspecto afetivo-volitivo
enquanto funcdo (em termos de forgcas motivacionais) e o aspecto do valor ideoldgico
estabelecido pelo individuo (ou seja, ja internalizado anteriormente)” (p.116).

O que Falabelo (2005) a partir dos trabalhos de Vigotski tenta mostrar € a
indissociabilidade entre afetividade e conhecimento. Diferente do trabalho de Falabelo esse
trabalho intitulado a emocéo e a afetividade como mediadoras na apropriagéo da linguagem
(leitura e escrita) tomam esses estudos como base para analisar as relacdes de ensino,
mostrando que as manifestacdes afetivas na sala de aula ndo sdo decorrentes de fatores inatos
e intrinsecos a crianga, mas, fatores socios- culturais. Essa temética tem sua relevancia por
que ainda de acordo com o senso comum ou no dia a dia da escola ouve-se muito a
culpalizacao da crianca de que ndo aprende por que ndo quer ou por culpa dos pais e muitas
vezes deixa-se de considerar os fatores intra escolar e até os fatores extraescolares para
analisar essas manifestagdes afetivas das criangcas. Como mostra o trabalho de Falabelo (2005)
s80 poucas as pesquisas voltadas para esse campo.

Ainda para essa dissertacdo, nessa busca exaustiva por discussdes sobre as reacoes
afetivas emocionais atreladas ao conhecimento, recorri a varios artigos na internet e todos os
encontrados analisam a afetividade dentro das trés primeiras categorias. Sa0 poucos 0s
trabalhos que apresentam essa andlise de se olhar para a sala de aula e as reacfes afetivas
dentro de uma interpretacdo contextualizada.

A relevancia do meu trabalho, estar em fazer um esforco de trazer para discusséao, de
retirar a discussdo do fracasso da culpabilizacao das criancas para se analisar esses
comportamentos como também decorrentes dos prdprios contextos de ensino, trazer esse

contexto para analise.
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4 APORTE TEORICO.
4.1 A abordagem histdrico cultural do desenvolvimento humano.

Lev Semenovitch Vigotski (1986-1934) foi um psicologo bielo russo que realizou
diversas pesquisas na area do desenvolvimento da aprendizagem e do papel preponderante das
relagdes sociais nesse processo. Nasceu em Orsha, pequena cidade perto de Minsk, a capital
da Bielo Russia, filho de uma prospera e culta familia judia, viveu um longo periodo em
Gomel, também na Bielo Rassia, graduou-se em Direito e filologia pela Universidade de
Moscou, entre.

Em 1917 e 1923 atuou como professor e pesquisador no campo das Artes, Literatura e
Psicologia, publicou artigos sobre problemas da pratica educacional, tratando sobre a
educacdo de pessoas com deficiéncia, fundou em Moscou o Instituto de Estudos das
Deficiéncias, entre os anos de 1925 a 1935 lecionou Psicologia e Pedagogia em Moscou e
Leningrado, desenvolveu com outros cientistas, estudos nas &reas de Psicologia e
anormalidades fisicas e mentais.

Seu interesse pelas funcBes mentais superiores, cultura, linguagem e processos
organicos celebrais o levaram a trabalhar com pesquisadores neurofisiologistas como
Alexander Luria e Alexei Leontiev, que deixaram importantes contribuicdes para o Instituto
de Deficiéncia em Moscou, entre eles o livro “A formagdo Social da Mente” onde aborda os
processos psicoldgicos tipicamente humanos, analisando-os a partir da infancia e do seu
contexto historico cultural.

Entre outros trabalhos de Lev Vigotski destacam-se: “A Pedologia de Criangas em
Idade Escolar” (1928), “ Estudos Sobre a Historia do Comportamento” (1930,escrito com
Luria), “Ligdes de Psicologia” (1932), “Fundamentos da Pedologia” (1934), “Pensamento e
Linguagem” (1934), “Desenvolvimento da Crianca Durante a Educa¢do” (1935) e “ A
Crianca Retardada” (1935).

Apos sua morte, suas ideias foram repudiadas pelo governo soviético e suas obras
foram proibidas na Unido Soviética, entre 1936 e 1958, durante a censura do regime stalinista.
Em consequéncia, seu livro “Pensamento e Linguagem” foi lancado no Brasil somente em
1962 e “Formacao Social da Mente” foi lancado em 1984. Lev Vigotski faleceu em Moscou,
Rassia, no dia 11 de Junho de 1934 vitima de tuberculose, interrompendo ai uma carreira
brilhante, da qual podemos resgatar hoje importantes contribuices.

A abordagem histdrica cultural defendida por Vigotski e colaboradores tem sua
origem inspirada na teoria de Marx conhecida como materialismo historico. A ideia de

reestruturacdo da psicologia na decada de 1920 alinhada as teses marxistas encontrou
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diferentes dificuldades tanto tedrica, epistemoldgica, ontoldgica, metodoldgica e
filosoficamente, dessa forma Vigotski argumenta que para sair da crise da psicologia era
necessario voltar aos escritos de Marx, ele extraiu sua inspiracdo de Marx e da filosofia
materialista, mas contrario aos intelectuais soviéticos que se apressam em fazer suas teorias
de acordo com a mais recente interpretacdo do marxismo, Vigotski, desde o inicio de sua
carreira via 0 pensamento marxista como uma fonte cientifica valiosa, via nos métodos e
principios do materialismo dialético a solucdo dos paradoxos cientificos com o0s quais se
defrontavam seus conterraneos. E um ponto central desse método é que todos os fenbmenos
sejam estudados como processos em movimento e em mudanca.

Psicologos soviéticos em suas teorias costumavam citar de maneira excessiva 0s
classicos marxistas objetivando construir uma psicologia marxista, vigotski contrario a isso
dizia,

“ndo quero descobrir a natureza da mente fazendo uma colcha de retalhos de
inimeras citagdes. O que eu quero é uma vez tendo aprendido a totalidade

do método de Marx, saber de que modo a ciéncia tem que ser elaborada para
abordar o estudo da mente” (Vigotski, 2007, p. XXVII).

E assim faz Vigotski elaborando a abordagem historico cultural, “o interesse em
explicar como se formam, ao longo da historia do homem, as caracteristicas tipicamente
humanas de seu comportamento e como elas se desenvolvem em cada individuo constitui a
base da abordagem histérico cultural em psicologia, desenvolvida por um grupo de
psicologos soviéticos liderados por Vigotski” ( FONTANA, 1997, p. 57).

O principio que orienta a abordagem de Vigotski € a dimensdo socio- histérica do
psiquismo, segundo o qual tudo que é especificamente humano e distingue 0 homem de outras
espécies surge de sua vida em sociedade. “O modo de ser, de perceber, representar, de atuar
sobre 0 meio, seus sentimentos em relagdo ao mundo, ao outro e a si mesmo, enfim seu
funcionamento psicoldgico, vao se constituindo nas suas relagdes sociais”. (FONTANA,
1997, p. 57).

O que vigotski deixa a entender com esses principios € que a relacdo entre 0 homem e
0 meio fisico e social ndo ocorre de maneira natural, o homem aprende a ser homem no
contexto das relagdes sociais, pelo trabalho ele transforma o meio produzindo cultura.

De acordo com essa abordagem, nos constituimos nas nossas relagfes sociais
mediados pela cultura e pela linguagem. Nossa hominizacéo dar-se na arena da historia e da
cultura. Fazemo-nos na historia e na cultura, e em sendo assim, a explicacdo para a

constituicdo dos sujeitos- da vida psiquica- ndo pode ser buscada nos individuos tomados de
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forma isolada, mas nas relacbes sociais por eles vividas, das quais a linguagem (signos
verbais e ndo verbais) é constitutiva. O individuo, assim, ndo se constitui em uma unidade
bioldgica, apenas, mas também em uma unidade historica, por que leva em seu carater as
caracteristicas do desenvolvimento historico- cultural (VIGOTSKI, 2007).

E justamente por acreditarmos que o homem se constitui nas relagdes sociais que
embarcamos nessa viagem com Vigotski e sua teoria para analisarmos o desenvolvimento
humano, acreditamos que a abordagem histérica cultural traz principios que podem nos levar
a compreensdo do fendmeno estudado. Acreditamos na importancia da relacdo eu-outro, da
mediacdo no processo de ensino aprendizagem, assim como na relacdo que a emogéo e
afetividade possam estabelecer com o conhecimento, as reacfes dos sujeitos diante do
conhecimento, o que essas reagdes nos mostram sobre 0s sujeitos, e a isso tudo Vigotski nos
da suporte para tentarmos chegar a um entendimento, dai a necessidade de fazer essa
discussdo baseada na abordagem histdrico- cultural, mostrando os principios que a regem e

como eles nos permitiram compreender o objeto estudado.

4.2 O bioldgico, o histdrico e o social na formacao do sujeito mediado por instrumentos e
signos.

Para Vigotski (1997) o social ndo sé ativa e regula as fungdes psicoldgicas do sujeito,
mas da origem a formas de comportamento totalmente novas, que surgiram no periodo
historico de desenvolvimento da humanidade. A vida social é, assim, a fonte do
desenvolvimento da vida psiquica do sujeito.

Portanto, segundo Vigotski (2007), o meio social e cultural atua sobre o individuo
desenvolvendo nele as fungbes mentais superiores que séo, por sua vez, de origem e natureza
sociais. O desenvolvimento das caracteristicas propriamente humanas dos comportamentos
individuais da-se pelo entrelacamento de duas linhas qualitativamente diferentes que sao, por
um lado, os processos elementares de origem biol6gica da espécie e, por outro, as funcdes
psicoldgicas superiores de origem histérica social e cultural. Quanto a essa defini¢do Vigotski
faz uma diferenca entre as funcbes psicoldgicas superiores, constituida segundo ele pela
percepcdo, atencdo, memoria etc e as fungdes elementares, responsaveis pelos processos
organicos. Esse desenvolvimento de origem biologica da espécie depende necessariamente da
heranca natural, no qual segundo Vigotski (2007) pode ser definida como fun¢des mentais
elementares, que operam de maneira espontanea, sem intencionalidades algo que independe

da vontade da crianca.
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As fungdes elementares segundo Vigotski (2007, p. 33) “tem como caracteristica
fundamental o fato de serem total e diretamente determinadas pela estimulacdo do ambiente”.
E mais “toda forma elementar de comportamento pressupde uma reagdo direta a situagdo-
problema defrontada pelo organismo- o que pode ser representado pela formula simples (S =>
R)”.

Por outro lado, as fungdes psicologicas superiores de origem historico cultural
apresentam como caracteristica essencial, segundo Vigotski (2007, p. 33), a estimulagéo
autogerada, isto &, a criacdo e o0 uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do
comportamento;, aqui a relacdo deixa de ser direta e passa a ser mediada por elementos
intermediérios.

A estrutura de operacdes com signos demanda uma ligacdo mediadora entre o estimulo
e a resposta, sendo que esse elo intermediario € um estimulo de segunda ordem (signo) que ira
criar uma nova relacéo entre S e R;, uma relagdo mediada em que esse signo passa agora a
agir sobre o individuo e ndo mais sobre 0 ambiente, ou seja, o processo simples estimulo-
resposta é substituido por um ato complexo, mediado (VIGOTSKI, 2007, p. 33).

No entanto, para que haja esta interacdio do homem com o meio cultural e 0 seu
desenvolvimento € necessario que haja uma mediacdo, pois, enquanto sujeito do
conhecimento, 0 homem nédo tem acesso direto aos objetos, mas acesso mediado, através de
recortes do real, operados pelos sistemas simbolicos de que dispde, portanto, o autor, acima
referido, enfatiza a constru¢do do conhecimento como uma interacdo mediada por varias
relaces, ou seja, 0 conhecimento ndo estd sendo visto como uma a¢do do sujeito sobre a
realidade e sim, pela mediacéo feita por outros sujeitos. O outro social pode apresentar-se por
meio de objetos, da organizacdo do ambiente, do mundo cultural que rodeia o individuo.

Vigotski trabalha com a hipotese de que a relagdo do homem com o mundo nédo
ocorre de maneira direta, e sim de maneira mediada, mas vale acrescentar que a histéria do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores seria impossivel sem um estudo de sua
pré- historia, de suas raizes bioldgicas e de seu arranjo organico.

A histéria do comportamento da crianca nasce do entrelacamento de funcdes
elementares, de origem bioldgica, e as funcdes psicologicas superiores de origem sdcio
cultural, sendo que essas fungdes psicoldgicas superiores apresentam uma estrutura tal que
entre 0 homem e o mundo real existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade
humana que ao longo do historia da humanidade, mudam a forma social e o nivel de
desenvolvimento da cultura das sociedades, assim como a forma e o nivel de desenvolvimento
psicologico dos individuos (VIGOTSKI, 2007).
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Esses mediadores ou ferramentas auxiliares de que fala o autor sdo os instrumentos e
signos, meios que orientam o comportamento humano de diferentes maneiras, e que permitem
ao individuo controlar e transformar o ambiente fisico e social do qual ele € parte integrante,
como também controlar e transformar seu préprio comportamento.

Entender a atividade humana como producdo significa dizer que instrumentos e
signos sdo mediadores tanto da atividade pratica como da atividade psicolégica do ser
humano “uma vez que o controle da natureza e o controle do comportamento estdo
mutuamente ligados, assim como a alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a
propria natureza do homem” (VYGOTSKY, 2007, p. 55).

Nesse sentido, é valido afirmar que as fungdes psicoldgicas tém suas origens no
desenvolvimento dessas duas formas de comportamento fundamentadas na cultura, que séo o
uso de instrumentos e de signos, sendo que o uso destes modifica todos 0s processos
psicologicos. “O signo age como um instrumento da atividade psicologica de maneira analoga
ao papel de um instrumento de trabalho” (VYGOTSKY, 2007, p. 52). Mas ¢ apenas
analogias, o que ndo implica na identidade desses conceitos similares, pois, enquanto 0s
instrumentos, que sdo externos, sdo utilizados para modificar o ambiente ja o signo €
internamente orientado, e tem o potencial de transformar o funcionamento psicoldgico do
individuo.

Segundo Vigotski (2007) exista uma analogia entre esses dois mediadores, pois eles
apresentam caracteristicas bastante diferentes e “sob qualquer circunstincia, devem ser
considerado isomorfico (similares) com respeito as funces que realizam, tampouco podem
ser vistos como exaurindo completamente o conceito de atividade mediada” (p.55), a
atividade intelectiva ndo se restringe ao uso de instrumentos ou signos, outras diversas
atividades mediadas podem ser incluidas no desenvolvimento humano. A diferenca mais
essencial entre signo e instrumento, consiste nas diferentes maneiras com que eles orientam o
comportamento humano.

Os instrumentos tém como fungéo,

Servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente; deve necessariamente levar as mudancas nos
objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa €é dirigida
para o controle e dominio da natureza (VIGOTSKI, 2007, p. 55).

Assim, conforme o autor destaca, os instrumentos se interpGem entre 0 homem e o

objeto ampliando as possibilidades de transformacdo da natureza. S&o instrumentos criados
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justamente para facilitar o trabalho, o que de certa forma acaba modificando sua relacdo com
a natureza, que é uma relacéo controlada pelas suas necessidades de sobrevivéncia.

Fontana (1997) interpretando o pensamento de Vigotski deixa claro que o0s
instrumentos ampliam o universo de intervencdes do homem com a natureza, pois, além de
atuar sobre ela e de transforma-la em seu beneficio, atua também sobre si mesmo na medida
em que transforma a sua forma de intervir na natureza.

Vale mencionar que os animais também fazem uso dos instrumentos de maneira
rudimentar, pois, suas acdes utilizando objetos sdo realizadas exclusivamente pelas suas
possibilidades e caracteristicas bioldgicas. Os animais, diferentemente do homem, n&o
produzem instrumentos com objetivos especificos. Ainda que se mostre com uma fungédo
mediadora (entre 0 animal e 0 objeto), a ser utilizado em suas atuacdes, apresentam-se de
maneira diferente daquelas do ser humano. O homem ndo sO cria 0s instrumentos para
facilitar seu trabalho, sua relacdo com a natureza, mas em suas relagdes sociais transmite
essas diversas formas de uso dos instrumentos as geracGes futuras, ja 0s animais, ao contrario,
sdo capazes de transformar o ambiente em determinado momento, mas sem funcdes

relacionais com o meio numa relacdo histérica e cultural como o ser humano. Portanto,

Embora o uso de instrumentos pela crianga durante o periodo pré- verbal
seja comparavel aqueles dos macacos antropoides, assim que a fala e 0 uso
de signos sdo incorporados a qualquer acéo, esta se transforma e se organiza
ao longo de linhas inteiramente novas. Realiza-se, assim, o0 uso de
instrumentos especificamente humano indo além do uso possivel de
instrumentos, mais limitado, pelos animais superiores. (VIGOTSKI, 2007, p.
12)

De posse da fala a crianca ndo so controla seu proprio comportamento como também
passam a ter controle do ambiente, suas acdes na tentativa de atingir seus objetivos védo sendo
narradas por si mesmo. Enquanto age a crian¢a fala, num ensaio de conseguir resolver o
problema que lhes fora colocado. Assim, a criancga vai além das possibilidades limitadas dos

macacos antropoides, que agem dentro do seu campo bioldgico.
Como apresenta Vigotski (2007, p. 14),

No processo de solugdo de um problema a crianga é capaz de incluir
estimulos que ndo estdo contidos o seu campo visual imediato. Usando
palavras (uma classe desses estimulos), para criar um plano de acéo
especifico, a crianca realiza uma variedade muito maior de atividades,
usando como instrumentos ndo somente aqueles objetos a mao, mas
procurando e preparando tais estimulos de forma que os torne uteis para a
solugéo da questéo e para o planejamento de acGes futuras.
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Assim conforme afirma o autor, a crianca que fala atribui as suas a¢fes estimulos que
ndo estdo a sua frente, ela apresenta uma capacidade de dirigir sua atencdo, de modificar
situacOes, comparar, de planejar acdes futuras, de resolver problemas sem necessariamente ter
0 objeto em seu campo visual.

Os objetos, que para 0os macacos antropoides sdo utilizados na tentativa de atingir um
objetivo imediato, para 0 homem torna-se um objeto com varias possibilidades de leva-los a
resolver seus problemas, aléem de permitir seu uso em situacfes e momentos diferenciados.
Portanto a crianca que fala consegue de maneira dindmica direcionar sua atencao para aquilo
que deseja realizar percebendo os acontecimentos e as mudangas ocorridas na sua situagao
imediata do ponto de vista de suas atividades passadas e pode agir no presente com a
perspectiva do futuro.

Ja para 0 macaco antropoide segundo Vigotski (2007, p. 28),

A tarefa é insollvel, a ndo ser que o objetivo e o instrumento para atingi-lo
estejam, simultaneamente, a vista. A crianca pode facilmente superar essa
situagdo controlando verbalmente sua atencdo e, consequentemente
reorganizando seu campo perceptivo. O macaco percebera a vara num
momento, deixando de prestar-lhe atencdo assim que mude seu campo visual
para 0 objeto-meta. O macaco precisa necessariamente ver a vara para
prestar a atencdo nela; a crianca deve prestar atencdo para poder ver.

Desse modo, segundo o autor, 0 macaco antropoide ndo consegue assim como o
homem planejar suas atividades, direciona-las independente da presenca ou ndo dos objetos,
pois, para conseguir realizar a tarefa colocada, ele necessariamente precisa estar de posse do
objeto a ser usado para conseguir atingir o objetivo; sem essas situacdes fica inviavel para o
animal conseguir chegar ao fim, ja a crianca, ainda que ndo lhes seja dada o objetivo e o
instrumento a ser utilizado na acéo, ela de pose da fala consegue desenhar mentalmente todo
caminho a ser percorrido para chegar a finalidade desejada. Muda-se o campo perceptivo, e 0
macaco ndo mais consegue usar aquele mesmo objeto que usou numa situacdo anterior para
uma acao futura, mas a crianca ndo s6 consegue resolver um problema ao qual fora colocada
no presente como também usar esse objeto, ou esses objetos em situagdes futuras.

Dessa maneira Fontana (1997) interpretando o pensamento de Vigotski nos mostra o
uso de instrumentos pelo homem e pelos outros animais, em que 0 animal ao sentir fome age
dentro das suas caracteristicas bioldgicas e até mesmo pelas resisténcias ou facilidades
conferidas pelo ambiente, ou seja, o uso de instrumentos pelos animais € dado pela
necessidade imediata de satisfacdo, uma vez que ele ndo cria, mas se apropria de

instrumentos que estejam em seu campo visual para chegar ao seu objetivo.
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O homem ao contrério cria instrumentos que lhes permita transformar e conhecer o
mundo, ampliando seu leque de possibilidades rumo a suas realizagdes. “Pode-se considerar
instrumentos tudo aquilo que se interpbe entre 0 homem e o ambiente, ampliando e
modificando suas formas de acdo. So instrumentos, por exemplo, a enxada, a serra, o arado,
as maquinas usados no trabalho.” (FONTANA, 1997, p.58).

Os signos por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagdo psicologica.
Constitui um meio da atividade interna dirigida para o controle do préprio individuo; o signo
é orientado internamente. Sua funcao esta voltada para o controle do comportamento humano.
E o que Vigotski (2007) chama de “instrumentos psicolégicos”, que sdo orientados para
dentro do sujeito: dirigem, controlam, modificam as ac¢bes psicoldgicas, permitindo ao
individuo uma organizacdo maior, uma flexibilidade na resolucdo de problemas, ampliando
sua capacidade bioldgica, organizando seus espacos, suas acfes, sua maneira de ser e viver
em sociedade.

O uso de signos como instrumentos psicologicos possibilitam ao individuo
compreender e organizar seus pensamentos, sua memdria, sua atencao e sua percepgao. 1sso

fica claro quando Vigotski (2007, p. 52) assegura que,

A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicol6gico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.),
é analoga a invencdo e uso de instrumentos, sO que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.

Aqui o autor fala de uma possivel similaridade entre a invencéo e 0 uso de signos e a
invencdo e 0 uso de o0s instrumentos, enquanto analogias, ja que os instrumentos sdo
utilizados para modificar o ambiente, o signo é internamente orientado, modificado e tem o
potencial de transformar o funcionamento psicolégico do homem, pois atua no interior e é
utilizado para que se possa lembrar algo, comparar relatar situagdes, descrever momentos
vividos, imaginar situa¢es nunca vividas, planejar ac6es futuras, fazer escolhas, relacionar
passado e presente, ligar acbes da vida cotidiana com conhecimentos cientificamente
elaborados.

Fontana (1997, p. 59) baseada em Vigotski afirma que, “tudo o que ¢ utilizado pelo
homem para representar, evocar, tornar presente o0 que esta ausente constitui um signo: a
palavra, o desenho, os simbolos etc.”, ou seja, tudo que permite ao homem, se comunicar,

expressar sentimentos, ideias, criar, inventar, reinventar, satisfazer seus desejos, suas

necessidades imediatas, expressar emocdes, afetos como ouvir uma musica para lembrar-se de
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algo ou alguém, usar o proprio nome ou datas importantes em senhas para ndo correr 0 risco
de esquecer, anotar compromissos em agendas, bilhetes, enfim inimeras sdo as formas de
demonstrar com o0s signos se fazem presentes e servem como instrumentos psicoldgicos para
organizacéo interior dos sujeitos.

E nesse sentido que Vigotski (2007, p. 34) afirma: “o uso de signos conduz os seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
biologico e cria novas formas de processos psicoldgicos enraizados na cultura”. As limitagdes
apresentadas pela heranca bioldgica do sujeito acabam dando espacgo para evolucdes que o
proprio meio socio cultural supra essas limitacoes.

As relagdes socioculturais — mediadas por signos e instrumentos, inventados e criados
pelos homens, ao longo de sua historia humana - suscitam novas formas de agir e reagir
levando o sujeito ao avango em sua evolucdo, apropriando-se desse mundo socialmente
construido, em suas mais distintas utilidades. Assim, a inser¢cdo do sujeito nesse mundo social
e cultural permite-lhe depreender-se de suas limitacfes bioldgicas construindo outros meios
para alcancar seus objetivos.

Os signos como “instrumentos” psicologicos permitem aos sujeitos dominar seus
movimentos, reconstruindo o processo de escolhas em bases totalmente novas, deslocando-se,
como afirma Vigotski (2007), da percepcdo direta, avancando e se diferenciando do
comportamento primitivo dos animais, para as atividades intelectuais superiores dos seres
humanos.

O uso de signos como instrumentos psicolégicos pelo homem vem sendo feito ao

longo de sua historia,

0 uso de pedagos de madeiras entalhada e [usos de] nds, a escrita primitiva e
auxiliares mnembdnicos simples demonstram, no seu conjunto, que mesmo
nos estagios mais primitivos do desenvolvimento historico os seres humanos
foram além dos limites das fungdes psicolégicas impostas pela natureza,
evoluindo para uma organizacdo nova, culturalmente elaborada de seu
comportamento”. VIGOTSKI, 2007, p. 32),

De acordo com o autor, pedacos de madeira e a invencgdo e usos de nds, assim como a
escrita primitiva e auxiliares mneménicos foram utilizados pelos seres humanos ainda que em
estagios primitivos como instrumentos psicoldgicos que guiariam seus comportamentos,
permitindo aos mesmos irem além dos limites das fungdes psicoldgicas elementares, impostas
pela natureza, evoluindo assim para novas formas de organizacdo baseadas na cultura. Fica
evidente entdo, que a memoria humana armazena informag¢fes com mais facilidades quando

estédo associadas ao uso de signos que os guiaram permitindo o desenvolvimento e evolucdo
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das fungdes psicoldgicas superiores, as quais estendem a operacdo da memoria para além das
dimensdes bioldgicas, incorporando estimulos artificiais, ou autogerados.

Portanto, o signo em sua forma mais elementar apresenta-se como uma marca externa
que auxilia, orienta 0 homem em atividades que exigem memoria ou atencdo. O exemplo

disso, Oliveira (2007) analisando o trabalho de Vigotski nos apresenta que,

A utilizac8o de varetas ou pedras para registro e controle da contagem de
cabecas de gado ou a separacdo de sacos de cereais em pilhas diferentes que
identificam seus proprietarios. [...] isto € as varetas representam a quantidade
de cabecas de gado, a qual pode ser recuperada em momentos posteriores. E
nesse sentido que as varetas sdo signos: sao interpretaveis como
representacdo da realidade e podem referir-se a elementos ausentes do
espaco e do tempo (p.30).

Na citagdo acima, a autora destaca as formas humanas de recorrer aos signos na
ampliacdo de sua capacidade de a¢do no mundo. Utilizar os signos como instrumentos
psicoldgicos facilita o armazenamento de informagcfes em quantidade superiores que a
memoria natural ndo mediada poderia suportar. Esclarece, ainda, a autora, que as varetas
tornam-se signos a partir do momento em que podem representar a realidade e se referir a
elementos ausentes do espaco e do tempo. E dirigir as acdes e ao pensamento para além do
campo visual, permitindo ao homem a ampliacdo de sua capacidade de atuar nesse mundo,
relacionando-se com as coisas do mundo usando ferramentas ou instrumentos intermediarios.

Sdo inimeras as formas de utilizacdo dos signos como instrumentos auxiliares no
desenvolvimento de atividades psicoldgicas, e Oliveira (1997, p. 30) enumera algumas dessas
formas: “fazer uma lista de compras por escrito, utilizar um mapa para encontrar determinado
lugar, fazer um diagrama para orientar a construcdo de um objeto, dar um né num lenco para
ndo esquecer um compromisso” sdo formas de utilizacdo de signos que ampliam nossas
possibilidades de memoria, raciocinio, planejamento, imaginagao.

Vigotski e seus colaboradores realizaram indmeros experimentos utilizando os signos
como mediadores auxiliares na resolucdo de problemas, cujo objetivo era estudar o papel dos
signos na atividade psicologica. Um dos experimentos conduzido por Leontiev demonstraram
0 papel dos signos na atengé@o voluntaria e na memdria.

As criangas eram convidadas a participar de um jogo de perguntas e respostas
referentes a cores, sendo as mesmas proibidas de mencionar as cores (verde e amarelo) por
serem definidas no jogo como “cores proibidas” sendo suas respostas consideradas erradas

caso uma dessas cores fossem citadas. Num segundo momento, elas recebiam cartdes

coloridos para utilizarem como auxiliares no jogo, o que permitiu a algumas dessas criancgas
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maior dominio em sua atengdo e memoria, separando os cartdes com as cores proibidas e a
cada nova pergunta olhava para os cartbes numa tentativa de ndo mais errar. Elas possuiam
um instrumento que lhes oferecia agora outras possibilidades para responder as perguntas com
probabilidade maior de acertar.

E isso fica nitido nos experimentos realizados por Vigotski e colaboradores. Criangas
que utilizaram os cartbes como marcas externas para regulacdo de sua atividade psicolégica
erraram bem menos do que na primeira fase quando ndo possuiam os cartfes, o que nos leva a
compreensdo de que 0 uso de signos como instrumentos psicolégicos aumentou
consideravelmente o dominio da atencéo e da memdria e principalmente o controle voluntério
do sujeito sobre suas atividades. “O estimulo auxiliar ¢ um instrumento psicolégico que age a
partir do meio exterior” (VIGOTSKI, 2007, p. 40).

E valido ressaltar que, nesse experimento, Vigotski e colaboradores chegaram a
conclusdo de que criancas em idade pré-escolar (cinco para seis anos) ndo sdo capazes de
controlar suas acles a partir de estimulos especiais, pois 0s cartdes que poderiam ajuda-las na
resolucdo das tarefas tornaram-se ineficazes. Ainda que de posse desses signos, ndo sabiam
como usé-los a seu favor. E so a partir dos oito anos, aproximadamente, que ela vai conseguir
se apropriar desses instrumentos como auxiliares psicologicos. O que levou Vigotski e

colaboradores a concluirem que

As operagGes com signos aparecem como resultado de um processo
prolongado e complexo, sujeito a todas as leis basicas da evolucéo
psicoldgica. Isso significa que a atividade de utilizacdo de signos nas
criangas ndo é inventada e tampouco ensinada pelos adultos; em vez disso,
ela surge de algo que originalmente ndo é uma operagdo com signos,
tornando-se uma operacdo desse tipo somente apOs uma serie de
transformacdes qualitativas (VIGOTSKI, 2007, p. 41).

De acordo com o autor acima, as opera¢ées com signos aparecem como resultado de
um longo e complexo processo de evolucdo dos aspectos psicoldgicos, ou seja, nao €
inventada pela crianca nem tampouco repassada de maneira direta pelo adulto, pois, surge
inicialmente de algo que ndo pode ser caracterizado como uma operacao com signo, ja que o
desenvolvimento psicologico da crianga em idade pré-escolar ndo permite ainda realizar
operacdes diretas com os signos a ela apresentado. Mesmo quando simbolos sdo apresentados
como mediadores para atingir determinado objetivo ou atingir certo nivel de compreensdo ndo
se veem capazes de utiliza-los para esses fins, mas somente depois de uma série de
transformacdes qualitativas adquiridas em suas relacbes com 0 meio e com 0 outro € que a

crianga conseguira realizar operacdes desse tipo.
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Dai a importancia do outro nesse processo de apropriacdo dos instrumentos e signos
pela crianca, uma vez que é na relagdo com o outro que a crian¢a vai ampliando suas formas
de compreensdo e de relagdo com os objetos.

Em sendo assim Vigotski afirma que;

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa atraves de outra pessoa. Essa estrutura complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligaces sociais
entre historia individual e historia social. (VIGOTSKI, 2007, p. 19-20).

A partir do momento, que a crian¢a nasce, passa de imediato a ter contato com 0s
adultos, que em suas relacGes de convivéncia diaria compartilham direta ou indiretamente
seus modos de viver, dizendo, pensando, agindo, levando dessa maneira a crianga a, a partir
desses conhecimentos acumulados historicamente, inserir-se nesse mundo no qual vai se
apropriando dos significados construidos socialmente e aprendendo a ser humano, fazendo
parte de uma cultura humana; isto ndo aconteceria naturalmente, na auséncia do outro, das
relagOes sociais por eles estabelecidas.

Portanto, para o autor acima, as atividades da crianga vai ganhando significagdo nas
suas relacdes com o outro, considerando-se que é pelo outro que ela vai se inserindo no
mundo das significacfes: seus movimentos ganham forma, suas reacoes afetivas- emocionais
comecam a ser interpretadas, desveladas e seu mundo aos poucos vai se povoando de
conceitos e significados.

Fontana e sua contribuicdo, baseada em Vigotski, discorre que, nessa relacao, o adulto
aponta, nomeia, destaca, indica os objetos do mundo para a crianca e, a0 mesmo tempo,
através de suas acOes vai atribuindo significacBes para 0 comportamento da crianca. Nessa
perspectiva, ela comeca a se apropriar significativamente dos valores, das crengas, dos
costumes, dos modos de ser, viver e dizer de seu povo, interagindo e se apropriando dos
significados “produzidos e acumulados historicamente” (FONTANA, 1997, p.58).

Segundo o principio historico cultural, tudo o que é especificamente humano e
diferencia o ser humano das outras especies surge das relagcdes sociais, ou seja, a maneira
como percebemos, representamos nossa maneira de compreender, de amar, odiar, aceitar,
recusar, a atuagdo humana sobre o meio, modificando, transformando e sendo transformado
pelos instrumentos e signos, enfim o funcionamento psicologico vai se constituindo nas suas
relagdes sociais (FONTANA, 1997).
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Portanto, a partir de suas relacdes com o outro, a crianga reconstroi internamente as
formas culturais de acdo e pensamento, assim como as significacdes e o0s usos da palavra que
foram com ela compartilhados, ainda segundo a autora acima referida.

A essa acao interna de reconstrucdo de uma operacao externa, Vigotski (2007) da o
nome de internalizacdo. E um bom exemplo apresentado pelo autor para compreendermos

esse processo pode ser encontrado no desenvolvimento do gesto de apontar.

Inicialmente, esse gesto ndo é nada mais do que uma tentativa da crianca de
pegar alguma coisa que esta fora do seu alcance, um movimento dirigido
para certo objeto, que desencadeia a atividade de aproximagdo. A crianca
tenta pegar um objeto colocado além de seu alcance, suas m&os esticadas em
direcdo aquele objeto, permanecem paradas no ar. Seus dedos fazem
movimentos que lembram o pegar. Nesse estagio inicial, o apontar é
representado pelo movimento da crianga, movimento este que faz parecer
que a crianga esta apontando um objeto- nada mais que isso. (VIGOTSKI,
2007, p. 56-57).

Assim, o desenvolvimento do gesto de apontar, na crian¢a elucida o processo de
internalizacdo de significados dados culturalmente. Inicialmente esses gestos de pegar algo
que esteja fora de seu alcance, esticar as méos, fazer movimentos aleatorios, sdo acdes que
apresentam uma relacdo externa entre ela e o objeto a serem adquiridos, movimentos que
fazem parecer que a crianca esta apenas apontando aquele objeto e nada mais. Mas, quando
um adulto intervém apresentando aqueles gestos, significacbes, a situacdo muda
fundamentalmente. “O apontar torna-se um gesto para os outros” (VIGOTSKI, 2007, p. 57).

Aqueles gestos emitidos pela crianca sem, ainda, um significado especifico, ira
produzir uma reacdo, ndo do objeto que ela procura, mas de outra pessoa. Assim, 0 que de
inicio eram apenas tentativas mal sucedidas de pegar algo, agora, com a intervencao e
mediacgdo do outro, significados e interpretacOes serdo conferidas a aqueles gestos. Somente
mais tarde, quando a crianga conseguir associar seu movimento de apontar ao seu objetivo
real é que seus movimentos serdo compreendidos como gesto de apontar. De um movimento
orientado pelo objeto, torna-se entdo um movimento dirigido para outra pessoa. O movimento
de pegar transforma-se no ato de apontar.

O significado inicial do gesto é estabelecido por uma situacdo objetiva, depois ganha
interpretacdo de outas pessoas que cercam a crianga e a seguir séo incorporados pela prépria
crianca, a partir das interpretacbes dos outros. Ocorre a reconstrucdo/ reelaboracdo pelo
sujeito dos modos de acdo e pensamento realizados externamente. Explicitando essa ideia,

Vigotski (2007, p.57- 58) diz que: “Todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
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aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicologica)”.

Primeiro na relacéo entre pessoas e s6 depois no préprio individuo, ou seja, 0 processo
de desenvolvimento humano vai do social para o individual, pois, nossa maneira de
compreender o mundo é resultado das relagdes estabelecidas com o outro, e suas formas
culturais de pensar e agir. Fazemo-nos nas nossas relagfes sociais mediadas pela cultura e
pela linguagem, necessitamos do outro em nossa formacao, pois eles ddo cor e sabor a nossa
existéncia (FONTANA, 1997).

Portanto, a tese defendida por Vigotski é que o processo de desenvolvimento do ser
humano ocorre a partir de sua inser¢do em determinado grupo cultural: primeiramente fora do
individuo, como acdes externas e em seguida, internamente, [que, em seguida serdo
interpretadas por outras pessoas de acordo com seu contexto historico- cultural, para em
seguida e através das interpretacGes feitas pelo outro sera possivel] quando a crianga comeca a
atribuir significados as suas proprias acoes.

Para Vigotski (2007) a internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicologica baseada nas operaces com signos, sendo incorporados
nesse sistema de comportamento e sdo reconstituidos e desenvolvidos para formar uma nova
entidade psicoldgica. Dai a afirmacdo de que “a internalizagdo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia
humana” (VIGOTSKI, 2007, p. 58).

Dessa forma, para Vigotski (2007), as origens das funcBes psicoldgicas superiores
devem ser buscadas e compreendidas no contexto das relagdes sociais entre a crianca e 0s
outros individuos, ja que para ele o fundamento do funcionamento psicoldgico tipicamente
humano é social, portanto, histérico. Nessa constitui¢do das funcbes psicologicas superiores a
linguagem exerce um papel importante e fundamental na comunicacdo entre os individuos e
no estabelecimento de significados, portanto, a linguagem, e suas relacbes com o

funcionamento psicolégico do homem, é o tema a ser discutido no topico que se segue.

4.3 O papel da linguagem na constituicdo da subjetividade e mediadora entre o sujeito e
0 conhecimento.

Dado a importancia da linguagem na constituicdo do sujeito e na sua relacdo com o
conhecimento, vimos como importante trazer essa discussdo sobre a constituicdo da

linguagem na abordagem historica cultural base de analise e compreensao desse trabalho.
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Discutir a linguagem na abordagem histérico cultural significa compreender sua
constituicdo no contexto das relagdes sociais. Sendo ela o sistema simbolico basico de todos
0s grupos humanos, a questdo do desenvolvimento da mesma e suas relacbes com o
pensamento ganha lugar central na obra de Vigotski.

Vigotski (2005) trabalha com duas fungfes da linguagem: a funcdo de intercambio
social e a de pensamento generalizante. Para o autor, as func¢Ges primordiais da fala séo a
comunicacdo e o intercambio social, assim como a conceitualiza¢do, pois o ser humano
utiliza-se da linguagem para se comunicar com seus semelhantes, para expor seus desejos,
necessidades, para expressar suas reag0es afetivas emocionais, nomear e ser nomeado, refletir
sobre si mesmo, sobre o outro/outros etc..

Segundo Vigotski (2005), quando o estudo da linguagem se baseava na analise em
elementos, essa funcdo de comunicacdo foi dissociada da funcdo intelectual da fala, sendo
ambas tratadas como fungdes separadas e até mesmo analogas, sem se considerar a inter-
relacdo de sua estrutura e de seu desenvolvimento, mas segundo ele, “o significado da palavra
¢ uma unidade de ambas as fungdes da fala” (p.6).

A compreensdo da impossibilidade do entendimento entre as mentes, quando se
ausenta a expressao mediadora, € um dito da psicologia cientifica, considerando-se que na
auséncia de um sistema de signos, linguisticos ou ndo, somente o tipo de comunicacdo mais

primitivo e limitado torna-se possivel, como exemplifica, a seguir:

A comunicagdo por meio de movimentos expressivos, observada
principalmente entre os animais, € mais uma efusdo afetiva do que
comunicacdo. Um ganso amedrontado, pressentindo subitamente algum
perigo, ao alertar o bando inteiro com seus gritos ndo estd informando aos
outros aquilo que viu, mas, antes contagiando-0s com seus gritos de medo
(VIGOTSKI, 2005, p. 7).

De acordo com 0 que descreve 0 autor acima, a transmissdo de maneira racional e
intencional de experiéncias e pensamentos a outros demanda um sistema mediador, cujo
exemplo € a fala humana que surge da necessidade de comunicacdo entre o0s sujeitos durante o
trabalho, j& para os outros animais, na auséncia da fala, suas expressoes, gestos funcionam
mais como meio de expressdo emocional e de comunicacdo difusa com os outros, sem
significados especificos, que possam ser compreendidos por quem ouve.

Mas, até recentemente, a psicologia tratou essa questdo de maneira simplificada,

partindo da hipdtese de que “o meio de comunicacdo era o signo (a palavra ou o som); que,

por meio de uma ocorréncia simultanea, um som podia associar-se ao contetido de qualquer
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experiéncia, servindo entdo para transmitir o mesmo conteudo a outros seres humanos”
(VIGOTSKI, 2005, p.7).
No entanto, estudo mais profundo sobre o desenvolvimento da compreensdo e da

comunicacdo na infancia levou a conclusdo de que;

A verdadeira comunicacdo requer significado, isto €, generalizacdo- tanto
guanto signos. [...] a verdadeira comunicacdo pressupfe uma atitude
generalizante, que constitui um estagio avancado do desenvolvimento do
significado da palavra. As formas mais elevadas da comunicacdo humana
somente sdo possiveis por que o pensamento do homem reflete uma
realidade conceitualizada (VIGOTSKI, 2005, p. 7-8).

E dai que provem, segundo o autor, a dificuldade da crianga em se apropriar de certos
pensamentos, ainda que estejam familiarizadas com as palavras, pode ainda estar faltando o
conceito adequadamente generalizado que sozinho pode garantir o pleno entendimento. E essa
funcdo de pensamento generalizante que torna a linguagem um instrumento do pensamento,
haja vista que a linguagem fornece os conceitos e as formas de organizar o real, que
constituem a mediagao entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento.

E essa fungdo de pensamento generalizante que torna a linguagem um instrumento do
pensamento; a linguagem fornece os conceitos e as formas de organizacdo do real que
estabelecem a mediacdo entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento. Portanto, a compreensao
do pensamento psicoldgico do ser humano torna-se possivel a medida que se compreende a
ligagéo entre pensamento e linguagem.

Mas, segundo Vigotski (2005), pensamento e linguagem apresentam-se com origens
diferentes, desenvolvendo trajetorias diferenciadas e independentes antes que ocorra a estreita
ligagéo entre eles.

Vigotski (2005, p. 41), considera que “[...] O progresso da fala ndo ¢ paralelo ao
progresso do pensamento [...]”, uma vez que as “[...] As curvas de crescimento de ambos
cruzam-se muitas vezes; podem atingir o mesmo ponto e correr lado a lado, e até mesmo
fundir-se por algum tempo, mas acabam se separando novamente [...]”. Dessa forma, cada
individuo em sua subjetividade tem um desenvolvimento do pensamento e de sua linguagem
bem especifico e pessoal.

A partir dos estudos realizados com chimpanzés, feitos por Koehler, Yerkes e outros,
ao falar sobre as raizes genéticas do pensamento e da linguagem em sua obra, diz que “a
linguagem nao depende necessariamente do som” (2005, p. 47).

O autor considera que a linguagem pode ser expressa também pelos gestos e

movimentos, indo muito além da fala e do som que a mesma exprime. Os povos primitivos
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faziam uso da linguagem por meio de gestos e sons; eram suas formas de linguagens mais
utilizadas, j& os chimpanzés utilizam-se dos sons para se expressar. Assim, com a pesquisa,
percebeu-se que ndo importa 0 meio pelo qual a linguagem se expressa, mas sim 0 USO
funcional dos signos; é por meio do uso dos signos que as mais diversas formas e expressdes
de linguagens acontecem.

Nesse sentido, a linguagem, tanto nos animais quanto no ser humano, desenvolve-se
de varias maneiras, por meio de expressdes emocionais, porém, deve-se ressaltar que a
linguagem ndo acontece nos animais por meio da funcdo intelectual de pensamento assim
como no homem. Para Vigotski, “[...] A fala humana certamente originou-se do mesmo tipo
de reacdes vocais expressivas. Segundo, os estados afetivos que produzem muitas reagoes
vocais nos chimpanzés sdo desfavoraveis ao funcionamento do intelecto [...]” (2005. p.50).

Partindo desta perspectiva, ao realizar os estudos acerca da origem da linguagem e do
pensamento, concluiu-se que o pensamento e a fala tém raizes genéticas diferentes e que
ambas as funcbes desenvolvem-se ao longo da vida dos seres vivos com trajetdrias diferentes
e independentes, e somente em um determinado estagio do desenvolvimento ontogenético é
que se unem de forma indissociavel, segundo a abordagem Vigotskiana.

Podemos dizer que a origem da fala e do pensamento esta relacionada a duas raizes
genéticas diferentes, a fase pré-verbal que corresponde a evolucdo do pensamento na infancia,
fase em que a criancga ainda ndo fala.

Nessa primeira fase, ocorrem as primeiras invencdes da crianca, que sdo consideradas
como invencdes primitivas, sendo estas de suma importancia para o seu desenvolvimento
mental. As acdes nessa fase ocorre por meio do pensamento da utilizagdo de instrumentos, a
criagdo de meios mecanicos para fins mecéanicos, ou seja, antes de falar, suas a¢des subjetivas
sdo extremamente significativas e acontecem de forma intencional.

Na segunda fase, chamada por Vigotski de “raizes pré-intelectuais”, a crianga
apresenta um desenvolvimento de sua fala gradativo por meio do balbucio e do choro, em um

estagio de desenvolvimento que independe da evolugdo do pensamento.

[...] O balbucio e o choro da crianga, mesmo suas primeiras palavras, sao
claramente estadgios do desenvolvimento da fala que ndo tem nenhuma
relacdo com a evolucao do pensamento. Essas manifestagdes geralmente tém
sido consideradas uma forma de comportamento predominantemente
emocional. Entretanto, nem todas se limitam a funcéo de descarga emocional
[...].(2005, p. 52).

Com as investigacdes realizadas a respeito das raizes genéticas da fala, depreende-se

que essas duas fungdes [percebemos que as duas funcdes da fala que falamos acima],
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aparecem antes mesmo do primeiro ano de vida da crianga, por meio do contato social no seu
contexto vivencial através de risadas, sons, movimentos e outras formas de expressdo de
linguagem.

Por volta dos dois anos de idade, as funcdes da evolucdo do pensamento e da fala, que
faziam percursos diferentes, passam a se interligar, originando uma nova forma de
comportamento, momento esse marcado pelas descobertas feitas pelas criangas dos nomes das
coisas.

Para vigotski,

Esse instante crucial, em que a fala comeca a servir ao intelecto, e 0s
pensamentos comecam a ser verbalizados, é indicado por dois sintomas
objetivos inconfundiveis: (1) a curiosidade ativa e repentina da crianca pelas
palavras, suas perguntas sobre cada coisa nova (“O que ¢ isto?”); e (2) a
consequéncia ampliacdo de seu vocabulério, que ocorre de forma répida e
aos saltos. (2005, p. 53).

Quando a crianca comeca a questionar, descobrir os nomes e novas palavras, parece
sentir, cada vez mais, a necessidade de fazer perguntas, procurando aprender 0s signos
vinculados aos objetos. Dessa forma, as linhas do desenvolvimento da fala e do pensamento
se cruzam, passando de uma fase afetivo-conotativa, para uma fase intelectual, fase essa em
que a crianca descobre a funcdo simbdlica da fala.

Nesse processo de mudancas e descobertas pelo qual a crianca passa a sua fala,

conclui Vigotski que,

[...] a fala interior se desenvolve mediante um lento acimulo de mudancas
estruturais e funcionais; que se separa da fala exterior das crian¢as ao mesmo
tempo que ocorre a diferenciacdo das fungdes sociais e egocéntrica da fala;
e, finalmente, que as estruturas da fala dominadas pelas criancas tornam-se
estruturas basicas do seu pensamento. (2005, p. 62).

Nesse vieis, pensamento e linguagem se inter-relacionam e se completam pelos

instrumentos linguisticos, visto que

[...] o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto &,
pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sécio-
cultural da crianga. Basicamente, o desenvolvimento da fala interior depende
dos fatores externos: o desenvolvimento da légica na crianga, como 0s
estudos de Piget demostraram, é uma funcéo direta de sua fala socializada. O
crescimento intelectual da crianca depende de seu dominio dos meios sociais
do pensamento, isto é, da linguagem. (VIGOTSKI, 2005, 62-63).

Assim, consideramos que a natureza do desenvolvimento das criangas se transforma

do bioldgico para o processo sociocultural, por um mecanismo em que 0 pensamento verbal
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ndo é uma forma de comportamento natural e inato, e sim um processo historico-cultural, em
que o pensamento e a linguagem se desenvolvem de acordo com a relacdo do sujeito com seu
contexto social.

Como se vem discutindo, ao longo desse texto, a respeito das raizes genéticas do
pensamento e da palavra, depreende-se que ndo h& uma interdependéncia especifica entre
pensamento e palavra nos estagios iniciais do desenvolvimento filogenético e ontogenético,
segundo a abordagem vigotskiana.

Como ressalta o proprio autor, pensamento e¢ palavra ndo sao “ligados por um elo
primario” (VIGOTSKI, 2005, p. 149), mas ¢ ao longo da evolucdo do pensamento e da fala
gue 0s mesmos se conectam e depois se modificam e véo se desenvolvendo.

Porém, seria um equivoco considerar o pensamento ¢ a fala como “paralelos”, como
“processos independentes”, que em algum momento se cruzam e influenciam-Se
mecanicamente. Podemos dizer que pensamento e palavra se constituem por meio dos seus
entrelacamentos e também em suas especificidades por meio dos signos, através do
significado das palavras.

Para Vigotski:

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenémeno
da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é
um som vazio; o significado, portanto, ¢ um critério da “palavra”, seu
componente indispensavel. [...]. (2005, p. 150).

E por meio da fala que o pensamento ganha corpo, sendo que o significado das
palavras € um fendmeno do pensamento somente quando o mesmo “[...] ganha corpo por
meio da fala [...]”. (VIGOTSKI, 2005, p. 151). Sendo assim, pensamento e fala se completam,
por meio da jun¢do da palavra e pensamento pelo fendmeno conhecido como “fenémeno do
pensamento verbal” ou da “fala significativa”.

Apesar das pesquisas realizadas pelas grandes escolas de psicologia e do avango de
tendéncias psicolégicas no estudo do pensamento e palavra, Vigotski nota que todos os
estudos realizados ndo chegam a definir um ponto fundamental para a palavra e seu
significado, ndo chegando assim a uma referéncia para o desenvolvimento, ndo havendo
muitas diferencgas no tratamento que vinha se dando ao estudo em questao.

Para Vigotski,

A descoberta de que o significado das palavras evolui, tira o estudo do
pensamento e da fala de um beco sem saida. Os significados das palavras séo
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formagdes dindmicas, e ndo estaticas. Modificam-se a medida que a crianca
se desenvolve; e também de acordo com as varias formas pelas quais o
pensamento funciona. (2005, p. 156).

Dessa forma, se as palavras e seus significados alteram sua natureza intrinseca,
podemos dizer que a relacdo entre o pensamento e a palavra também se modificam. Assim,
podemos dizer que a relagdo que se estabelece entre o pensamento e a palavra é um processo,
que se da de um movimento de vaivém do pensamento para a palavra e desta para o
pensamento, de forma que 0s mesmos passam por transformagdes que podem ser
consideradas como um desenvolvimento no sentido funcional (VIGOTSKI, 2005).

Podemos considerar assim, um fluxo de pensamento com uma série de planos, em
que, ao tentar-se fazer uma analise da interagdo entre o pensamento e a palavra, é necessario
comecar com a investigacao das fases e dos planos diferentes que um pensamento cursa antes
de ser expresso por meio das palavras.

Assim, Vigotski, ao analisar o desenvolvimento do pensamento diz que a medida que
este se torna mais diferenciado, a crian¢a vai perdendo a capacidade de expressa-lo em uma
Unica palavra, passando assim a formar um todo composto. Nota que, em relacdo a fala, o
avanco da-se mesmo em direcdo a um todo diferenciado de uma frase, e faz com que o
pensamento da crianca progrida de um todo homogéneo para partes bem definidas, o que
demostra que pensamento e palavra ndo se derivam de um modelo exclusivo. Vigotski afirma

esta ideia ao considerar que,

[...] O pensamento e a palavra ndo provém de um Gnico modelo. Em certo
sentido, entre ambos existem mais diferencas do que semelhangas. A
estrutura da fala ndo é um mero reflexo da estrutura do pensamento; é por
iSSO que ndo se podem vestir as palavras com o pensamento, como se este
fosse uma peca de peca de vestuario. O pensamento passa por muitas
transformacdes até transforma-se em fala. N&o € sO expressdo que encontra
na fala; encontra a sua realidade e a sua forma. Os processos de
desenvolvimento semantico e fonético sdo essencialmente idénticos,
exatamente porque seguem dire¢des contrarias. (2005, p. 158).

Assim, acredita-se que por tras das palavras existe a gramatica, que independe do
pensamento, a sintaxe dos significados das palavras. Um processo que acontece, com 0
enunciado mais simples das palavras, um processo que esta longe de refletir uma
correspondéncia constante e rigida entre o som e o significado.

A crianga nesse sentido, precisa aprender a distinguir a seméantica e a fonética e da
mesma forma, compreender a natureza desta diferenca. Assim, gradativamente, a crianca vai

expressando-se verbalmente sem uma formacao plena dessas expressdes verbais. Ela utiliza as



45

formas verbais e significados sem ter consciéncia de ambos como coisas separadas e vai
aprimorando gradativamente ao longo de seu desenvolvimento o seu entendimento a respeito
da natureza semantica e fonética das palavras e o significado do que se fala.

Vigotski exemplifica esse processo de apropriagdo gradativa da compreensdo dos

significados das palavras pela criancga ressaltando abaixo que as

[...] Experiéncias simples mostram que as criancas em idade pré-escolar
“explicam” os nomes dos objetos pelos seus atributos. De acordo com elas,
um animal chama-se “vaca” porque tem chifres, “bezerro” porque os seus
chifres ainda sdo pequenos, “cao” porque € pequeno ¢ ndo tem chifres, um
objeto chama-se “carro” porque ndo ¢ um animal. Quando se pergunta a uma
crianga se seria possivel trocar os nomes dos objetos — por exemplo, chamar
uma vaca de “tinta” , e a tinta de “vaca” -, elas respondem que nao, “porque
a tinta ¢ usada para escrever e a vaca da leite”’. Uma troca de nomes
significaria uma troca de tracos caracteristicos, de tal modo € inseparavel a
conex&o entre eles na mente da crianga. [...]. (VIGOTSKI, 2005, p. 161).

A partir dos exemplos acima, verifica-se o quanto é dificil para a crianga separar o
nome de um objeto de seu atributo, ficando pressa ao nome dos objetos quando estes séo
transferidos, pois consegue distinguir um objeto do outro pelo que este, em sua especificidade
realiza e 0 outro ndo, assim para ela é dificil se desprender o objeto do seu atributo.

Nota-se, assim, que a capacidade que uma crianga tem de comunicar-se por meio da
linguagem relaciona-se diretamente com a diferenciacdo dos significados das palavras na sua

fala e na sua consciéncia. Vigotski considera que,

Para compreender isto, é preciso que nos lembremos de uma caracteristica
béasica da estrutura dos significados das palavras. Na estrutura semantica de
uma palavra, fazemos uma distin¢ao entre referente e significado; de modo
correspondente, distinguimos o nominativo de uma palavra de sua fungéo
significativa. Quando comparamos essas relagfes estruturais e funcionais
nos estagios primitivos, intermediario e avangado do desenvolvimento,
descobrimos a seguinte regularidade genética: a principio s6 existe a fungao
nominativa; e, semanticamente, sé existe a referéncia objetiva; a significacdo
independente da nomeacdo e o significado independente da referéncia
surgem posteriormente e se desenvolvem ao longo de trajetérias que
tentamos rastrear e descrever. (2005, p. 162).

Podemos assim dizer que s6 quando de fato este desenvolvimento se completa é que a
crianca se torna capaz de formular seu proprio pensamento e passa também a compreender a
fala dos outros. Até esse momento, a sua fala acontece baseada na fala do adulto.

Para compreender-se melhor do que se trata a fala interior, considera-se necessario
tecer breves comentarios a respeito da fala egocéntrica, que € um estagio que precede a fala

interior. Em seus estudos, a respeito do pensamento e palavra, Vigotski chegou a concluséo de
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que tanto a fala interior quanto a egocéntrica preenchem funcdes intelectuais e tém estruturas
semelhantes, sendo que a fala egocéntrica desaparece na idade escolar, quando a fala interior
comeca a se desenvolver, o que o leva a pensar que uma se transforma na outra.

Assim, para Vigotski, a fala egocéntrica, pode ser compreendida como um fenémeno
de transicdo das funcdes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isso €, uma passagem que vai

da atividade social e coletiva, para a sua atividade mais individualizada, uma vez que,

[...] a funcéo da fala egocéntrica é semelhante a da fala interior: ndo se limita
a acompanhar a atividade da crianca; esta a servigo da orientacdo mental, da
compreensdo consciente; ajuda a superar dificuldades; ¢ uma fala para si
mesmo, intima e convenientemente relacionada com o pensamento da
crianca. O seu destino é muito diferente daquele que foi descrito por Piaget.
A fala egocéntrica desenvolve-se ao longo de uma curva ascendente, e ndo,
descendente; segue uma evolucdo, ndo uma involugdo. Ao final transforma-
se em fala interior. (2005, p. 166).

Dessa forma, pode-se considerar que a medida que a crianca se desenvolve, as
qualidades estruturais e funcionais da fala egocéntrica tornam-se mais marcante. Em média,
segundo o autor acima, por volta dos trés anos de idade, a diferenca entre as falas egocéntricas
e social € igual a zero, porém aos sete anos, observa-se uma forma de fala em sua estrutura e
funcdo totalmente diferente da fala social.

Partindo dessa premissa, compreende-se que, entre 0s trés e sete anos, a fala
egoceéntrica sofre mudancas levando ao desaparecimento de seu aspecto vocal, sendo que suas
peculiaridades estruturais e funcionais em desenvolvimento vdo aos poucos se afastando da
fala exterior. Acontece assim um isolamento progressivo da fala para si mesmo, em que a
mesma ndo encontra expressao na fala exterior parecendo assim que a fala egocéntrica esta
sumida. Vigotski considera esse pensamento de desaparecimento da fala egocéntrica como

algo ilusorio,

Mas isso ndo passa de uma ilusdo. Interpretar o coeficiente de declinio da
fala egocéntrica como sinal de que esse tipo de fala estd prestes a
desaparecer, equivale a afirmar que a crianca deixa de contar quando para de
utilizar os dedos e comeca a fazer calculos mentalmente. Na realidade, por
tras dos sintomas de dissolucdo encontra-se um desenvolvimento
progressivo, o nascimento de uma nova forma de fala. ([VIGOTSKI], 2005,
p. 168).

Nesse contexto, as criangas passam a ter uma nova aquisicao, qual seja a de pensar as
palavras ao invés de pronuncié-las, uma vez que a fala egocéntrica vai abrindo espaco para a

fala interior, revelando-se, assim, um significado positivo do declinio da fala egocéntrica.
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Dessa forma, percebe-se que o desenvolvimento vai se curvando em direcéo a fala interior,
com sua evolucédo gradual para as caracteristicas da fala interior.

Para Vigotski, “[...] a fala egocéntrica, que deriva da falta de diferenciacao entre a fala
para si mesmo e a fala para os outros, desaparece quando o sentimento de ser compreendido,
que é essencial para a fala social, esta ausente”. (2005, p. 170). Para ele, a fala egocéntrica
evolui a partir da fala social, sendo que, mesmo que suas fungBes e estruturas ja sejam
distintas, suas manifestacdes ainda se assemelham.

Nesse vieis, em que a fala egocéntrica vai evoluindo para a fala interior, passamos a
nos convencer de que a fala interior ndo pode ser vista como uma fala sem som, mas como
uma fala independente em sua funcdo. Na medida em que a fala egocéntrica se desenvolve,
ela revela uma forma de abreviacdo totalmente especifica, omitindo o sujeito das frases e
todas as palavras que a ele estdo relacionadas deixando o predicado. Assim, passa-se a ter
uma tendéncia para a predicacdo que se trata de uma forma sintatica fundamental da fala

interior.

[...] Com muita frequéncia, as frases abreviadas criam confusdo. O ouvinte
pode relacionar a frase a um sujeito que ja esteja em sua mente, e ndo ao
sujeito a que se refere 0 emissor. Se 0s pensamentos das duas pessoas
coincidirem, um perfeito entendimento podera ser obtido pelo simples uso de
predicados, mas se estiverem pensando em coisas diferentes, o mais
provavel é que ndo se entendam. (VIGOTSKI, 2005, p. 173).

Analisando o pensamento acima, acreditamos que quando o0s pensamentos dos
interlocutores sdo os mesmos, ha uma reducdo da funcdo da fala, pois ha um entendimento
entre os interlocutores que faz com que a comunicacdo por meio da fala abreviada constitua-
Se CoOmo uma regra e ndo como uma excecao, onde ambos tém uma compreensdo satisfatoria
da comunicacéo realizada.

Assim, ao se estabelecer uma comunicacdo € necessario verificarmos se 0S Nossos
interlocutores estdo pensando a mesma coisa ou se coisas diferentes, pois caso 0S
pensamentos ndo sejam 0s mesmos, ndo poderemos usar as frases abreviadas. Para as analises
de comunicagdo escrita, as palavras precisam ser usadas com seu significado formal,
requerendo um nimero maior de palavras do que a fala oral, pois na maioria das vezes 0s
interlocutores sdo ausentes e poucas vezes conseguem ter em mente 0S mesmos assuntos que
0 escritor. Dessa forma, a comunicacdo escrita precisa ser mais elaborada e ter uma

diferenciacéo sintatica ao maximo.
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Para Vigotski (2005), a fala interior leva a uma “percep¢do mutua”, por meio do
predominio da predicagdo, com uma comunicacdo que acontece praticamente sem palavras.

Segundo ele,

[...] O contato psicolégico entre os interlocutores numa conversa pode
estabelecer uma percepcdo mutua, que leva a compreensdo da fala abreviada.
Na fala interior, a percep¢do “mutua” estd sempre presente, de forma
absoluta; portanto, ¢ uma regra geral que ocorra uma “comunicacio”
praticamente sem palavras, até mesmo no caso dos pensamentos mais
complexos. (VIGOTSKI, 2005, p. 180).

Nesse sentido, a fala interior opera com a semantica, e ndo coma fonética, sendo que a
estrutura semantica especifica da fala interior também contribui para a abreviagdo, porém o
fato da fala interior ndo operar com a fonética e sim com a semantica, ndo faz com que a
sintaxe dos significados seja menos original do que a sintaxe gramatical, observa Vigotski.

O sentido das palavras, prossegue o autor, € assim uma das peculiaridades das
semanticas da fala interior, pois permite a soma de todos os eventos psicoldgicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. Pode-se dizer, que uma palavra adquire o seu sentido

no contexto em que surge e em contextos diferentes e assim o seu sentido passa a ser alterado.

Dependendo do contexto, uma palavra pode significar mais ou menos do que
significaria se considerada isoladamente: mais, porque adguire um novo
contetudo; menos, porque o contexto limita e restringe o seu significado.
(VIGOTSKI, 2005, p. 181).

Os sentidos e as palavras sdo muito mais independentes entre si do que a palavra e o
significado. Dessa forma, uma palavra quando necessario pode ser substituida por outra
palavra sem que haja qualquer alteracdo de sentido o que, portanto, leva o autor a considerar
que as palavras e o0s sentidos das mesmas sdo relativamente independentes.

Assim, pode-se dizer que a fala interior se origina das diferengas entre a fala
egocéntrica e a fala social priméria da crianca. Ela pode ser considerada como uma funcéo de
fala autbnoma e assim, um plano especifico do pensamento verbal. Dessa forma, pode ser
concebida como uma fungdo em si mesma, ndo sendo a funcdo interior da fala exterior, mas
uma fala que se da por meio do pensamento ligado por palavras, em que as palavras morrem a

medida que geram pensamento.

[...] A fala interior ¢, em grande parte, um pensamento que expressa
significados puros. E algo dinamico, instavel e inconstante, que flutua entre
a palavra e 0 pensamento, os dois componentes mais ou menos estaveis,
mais ou menos solidamente delineados do pensamento verbal. S6 podemos
entender a sua verdadeira natureza e o seu verdadeiro lugar depois de
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examinar o plano seguinte do pensamento verbal, o plano ainda mais
interiorizado do que a fala interior. (VIGOTSKI, 2005, p. 185).
Os pensamentos criam uma conexdo entre si, porém o seu fluxo ndo é acompanhado
ao mesmo tempo pela fala, eles ndo tém uma correspondéncia rigidas entre eles, sendo os dois
processos diferentes. Podemos afirmar, que o pensamento tema sua propria estrutura e que

assim, sua transicao para a fala ndo é uma coisa facil. Para Vigostki,

O pensamento ao contrario da fala, ndo consiste em unidades separadas.
Quando desejo comunicar o0 pensamento de que hoje vi um menino descalco,
de camisa azul, correndo rua abaixo, ndo vejo cada aspecto isoladamente: o
menino, a camisa, a cor azul, a sua corrida, a auséncia de sapatos. Concebo
tudo isso em um sé pensamento, mas expresso-o em palavras separadas. [...].
(2005, p. 186).

Assim, um pensamento pode ser formado por diversas palavras, muitas palavras
podem contribuir para um determinado pensamento, pois um pensamento ndo tem um
equivalente imediato de palavras, mas a transicdo entre o pensamento e a palavra perpassa
pelo significado das coisas. Nesse sentido, 0 nosso pensamento é gerado a partir do
significado que atribuimos as coisas, sendo gerado pela motivacao, pelos nossos desejos e
necessidades. O pensamento surge dos nossos interesses e emogdes. Para Vigotski (2005, p.
187), “[...] Por tras de cada pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva [...]”.

Para entendermos assim, o pensamento de outrem, é necessario compreender sua base
afetivo-volitiva, levando em consideracdo o principio de que essa compreensdo da fala do
outro ndo é possivel apenas entendendo as suas palavras, € imprescindivel abarcar seu
pensamento e a motivacdo do mesmo, pois assim a comunicacdo de fato serd clara e
satisfatoria para ambos 0s sujeitos, escritor ou locutor e ouvinte ou interlocutor.

Vigotski considera esse processo de relacdo entre pensamento e palavra como um

“processo vivo” quando ressalta que,

[...] A relagdo entre pensamento e palavra € um processo Vivo; 0 pensamento
nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de pensamento é uma
coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma
sombra. A relacéo entre eles ndo é, no entanto, algo j& formado e constante;
surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica. (2005, p. 190).
Portanto, ao finalizar as escritas sobre 0 pensamento e a linguagem, concluimos este
estudo com o entendimento de que o pensamento e a linguagem sdo as chaves para a
compreensdo da natureza da consciéncia humana e que as palavras sdo extremamente

necessarias, pois desempenham um papel central na formagéo do pensamento, assim como na
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evolucdo histdrica da consciéncia como um todo, o que nos leva a pensar que pensamento e
linguagem sdo indissocidveis na formagdo da consciéncia humana, e consequentemente
imprescindiveis na comunicagdo entre 0s sujeitos.

As linguagens que nos abrigam se entrecruza em seus relacionamentos com outros
sujeitos, em trocas de experiéncias, em vivéncias coletivas, 0 que permite o surgimento de
maltiplos saberes. As criangas vivenciam a sociabilidade fazendo uso das linguagens, trocas
de afetos e principalmente em vivéncias com outros sujeitos.

Partindo deste pressuposto, de que o conhecimento se apropria e se internaliza nas
relagdes sociais estabelecidas entre os individuos e de que a linguagem € inerente ao homem
desde a infancia, precisamos considerar a crianga como 0 centro do processo de

aprendizagem nas praticas educativas escolarizadas.

4.4 Emogao e afetividade a luz das discussoes.

Nesse tdpico apresentamos algumas discussdes acerca da emocdo e da afetividade
tomando com base as ideias de Vigotski e colaboradores, isso por acreditarmos que assim
como o pensamento/ intelecto, mudam, transforma-se e se desenvolvem no contexto das
relacbes sociais, a vida psiquica também possui uma especificidade histérica e cultural,
sofrendo mudangas de acordo com o movimento das interagdes com o social e o cultural.
Nossas reacdes afetivas emocionais sdo segundo vigotski histéricos e mediados pelos
elementos semidticos da cultura, ndo sdo inatas ao individuo, as emocdes assim como o
conhecimento sdo aprendidos, sdo construidos, nos constituimos nas nossas relacées sociais ja
dizia vigotski e a emocao e os afetos ndo estdo fora por que sdo partes constitutivas do sujeito.
O sujeito é historico cultural, logo suas manifestaces afetivas emocionais também o séo, por
isso a opc¢do pelo trabalho de Vigotski e colaboradores como suporte para o estudo das
emoc0es e dos afetos ligados ao conhecimento, ai estar a importancia de trazer essa discussao
da emocédo e da afetividade para que se possa compreender a relacdo das criancas com o
conhecimento e buscando outras explicagdes para o ndo aprendizado de muitas criangas.

Ainda que Vigotski ndo tenha aprofundado a questdo das emocGes e afetos em seus
estudos, dado que faleceu ainda jovem, no auge de sua criatividade, mas o0 mesmo deixou
ideias importantes para se pensar as emocOes e afetos como também constituidas nas
dindmicas interacionais e socio culturais. Essas pistas se fazem vé em sua proposta
metodoldgica para se estudar a relagdo pensamento e linguagem, 1a Vigotski enuncia seu
interesse pela relagdo entre intelecto e afeto, e ainda, nas criticas feitas as teorias das emocdes

de sua época, assim como nos estudos que realizou sobre a deficiéncia mental, visual, etc.. E
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também em estudos sobre a psicologia da arte em que tratou das emocOes ligadas a
criatividade, a imaginacao, fantasia.

4.4.1 Emocdes: caminhos e definigdes.

Aqui vamos mostra todo o caminho percorrido por vigotski para chegar aos fios de sua
teoria das emocgdes, apresentando as criticas que Vigotski fez sobre as teorias das emoces de
sua época. Em uma de suas conferéncias denominada “As emogdes e seu desenvolvimento na
infancia” vigotski evidencia sua critica e seu desacordo com algumas dessas doutrinas que ao
longo de seu discurso vai deixando marcas que poderiam ser interpretadas como o fio
condutor de seu pensamento sobre as emogdes. E isso que veremos a segui.

Em uma de suas conferéncias denominada de “As emocdes e seu desenvolvimento na
infancia”, Vigotski evidencia seu interesse pelas questdes emocionais que acompanham o
desenvolvimento do ser humano. Nesse trabalho Vigotski faz uma revisdo critica sobre os
principais trabalhos realizados nessa area, por diversos pesquisadores em diferentes paises,
deixando indicios de sua concepcdo sobre emocdes.

Vigotski inicia sua conferencia tecendo rispida critica a Darwin por limitar a questao
emocional aos aspectos biologicos. Em seu trabalho, “A origem dos movimentos expressivos
do homem”, “estabelece uma conexao geral entre as emogdes do homem e as reagdes afetivas
e instintivas correspondentes que se observam no reino animal” (1998, p. 80).

Segundo Vigotski, Darwin em seu trabalho sobre a evolucdo e a origem dos
movimentos expressivos humanos, manifesta expressivamente sua ideia evolutiva
fundamental, afirmando “que os sentimentos do homem que eram considerados como o
“sancta sanctorum” interior da alma humana, sdo de origem animal, assim como 0 homem em
sua totalidade” (1998, p.80). O que nos permite a compreensdo de que as reacdes emocionais
no trabalho de Darwin estavam condicionadas ao ser biologico.

Nessa época, a psicologia inglesa, que esteve sob o poder do pensamento escolastico e,
sob fortes tradicGes religiosas medievais, acabou por abrigar com tamanha astucia e simpatia
a ideia de Darwin, exposta em seus estudos, nos quais expunha que “as paixdes terrenas do
homem, suas inclinagbes egoistas, suas emocdes, relacionadas com as preocupagdes
concernentes ao seu proprio corpo séo, na verdade, de origem animal” (VIGOTSKI, 1998, p.
80).

Essas ideias darwinistas longe de provocar a ira dessa psicologia, foram por ela
incorporadas para explicar e exaltar seu proposito agora embasado pela pesquisa cientifica de

Darwin - o dualismo entre corpo e alma, diz o autor acima referido.
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Para Vigotski, essas ideias de Darwin fazem florescer e ganhar impulso duas correntes
para as quais se dirigiu o trabalho do pensamento psicolégico, sendo que uma delas dava
continuidade a teoria Darwinista, conduzida por uma serie de psicologos seguidores de
Darwin, entre os quais podemos citar Spencer e Ribot — que ampliando o0s conceitos sobre a
origem bioldgica das emogdes humanas, a partir das reacdes afetivas e instintivas dos animais
(1998, p.80), deu origem a teoria das emogdes nomeada de “teoria dos rudimentos”.

Do ponto de vista dessa teoria,

0S movimentos expressivos que acompanham nosso temor s&o considerados,
segundo uma conhecida expressdo, restos rudimentares de reacGes animais
na fuga e na defesa, e 0s movimentos expressivos que acompanham nossa ira
séo considerados restos rudimentares de movimentos que acompanham, em
outros tempos, a reacdo de ataque de nossos antepassados animais
(VIGOTSKI 1998, p. 81).

Os movimentos expressivos humanos, assim, conforme citacdo acima, passaram a ser
considerados retrospectivamente. Nas palavras de Ribot, segundo Vigotski, “as emogdes sdo o
Unico setor da psique humana, o estado dentro do estado que s6 pode ser compreendido
retrospectivamente” (1998, p.81). As emogdes sdo compreendidas sob o ponto de vista de
herancas bem distantes da nossa origem animal, restos rudimentares que se impdem e se
manifestam no homem sem maiores necessidades e importancia.

A ideia de Ribot versava que as emocgdes sao uma “tribo agonizante” ou os “ciganos
de nossa psique”. Esse autor e seus seguidores cultivavam a certeza de que as emocoes
chegariam, muito brevemente, a desaparecer, pois a evolu¢do do homem o elevaria a um nivel
racional e 16gico em que as emocdes nao seriam necessarias e assim, extintas.

Para Vigotski, a Unica conclusdo a que chegaram essas teorias psicolégicas era de que
“as reagOes afetivas do homem sdo restos de sua existéncia animal, restos infinitamente
debilitados, em sua manifestagdo exterior e desenvolvimento interno” (1998, p, 81). Dessa
forma permite-se a compreensdo de que a evolucdo das emocdes tendia para baixo, se
encontravam em declinio, passando-se agora a valorizagcdo do homem logico-racional. Assim,
se comparassemos o0 animal e 0 homem, a crianca e o adulto, e finalmente 0 homem primitivo
e o homem culto, veremos que, “a medida que avanga o desenvolvimento, as emogdes passam
a ocupar o ultimo lugar” (1998, p. 81). Tem-se dessa forma um homem racional, livre de
reacOes emocionais, de lembrancas indesejaveis de suas origens.

Uma teoria que estabelecia como diagnostico indiscutivel, segundo Vigotski, que “o
homem do futuro sera um homem carente de emocfes que devera alcancar, de fato, o final

I6gico e perder os ultimos elos que restam da reacdo que teve um certo sentido na etapa
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primitiva de sua existéncia” (1998, p. 81). Fica evidente para Vigotski, que a psicologia
avancou consideravelmente nos estudos sobre a reacdo emocional dos animais e a evolucao
das emocBGes no mundo animal, deixando de lado as questbes relativas que constitui as
particularidades especificas das emoc¢6es do homem, ou seja, para Vigotski (1998, p.82), “em
vez de esclarecer como se enriquecem as emocgOes na infancia, a teoria dos rudimentos
mostrava, pelo contrario, como se reprimem, se debilitam e se eliminam as descargas
emocionais imediatas, proprias da infancia precoce”. A énfase, nesses estudos, era atribuida,
segundo Vigotski, a extincdo das reacdes emocionais, considerando-se que ndo importava
para essa psicologia a investigacdo do papel das emog¢des no desenvolvimento humano.

Essa psicologia, como bem nos mostra Vigotski, procurava explicar as variagdes
sofridas pela forca da emocédo desde o homem primitivo até a atualidade, na qual toda trilha
do desenvolvimento era considerado como continuacdo direta da evolucdo e consistia no
seguinte: “a medida em que o desenvolvimento da psique humana foi avangando, as emogoes
retrocederam”, o que para Ribot foi *“ a gloriosa histéria da morte de todo um setor da vida
psiquica” (VIGOTSKI, 1998, p. 82).

No entanto, diante do avango de pesquisas experimentais, essas ideias de exclusao,
extincdo da vida emocional se mostraram fragilizadas e insustentaveis. Vigotski analisou
criticamente as teorias de James e Langue, que se propunham encontrar a fonte da vitalidade
das emocdes no proprio organismo do homem indo, além da teoria dos rudimentos. Em seus
trabalhos, julgaram encontrar essa fonte da vitalidade nas reacdes organicas que acompanham
0S processos emocionais do ser humano.

Para os psicélogos anteriores a James e Langue, o processo emocional se desenvolvia
obedecendo a sequencia de: percepcdo, sentimento, expressdo, ou Seja, primeiro um
acontecimento externo ou interno provoca uma emoc¢do, em seguida a sensacdo da prépria
emocao, em sequencia se da a reacdo do proprio corpo que afetado pelas situacdes primeiras
se expressam através de reacOes organicas. Contrario a isso, James e Langue analisavam que
logo apds o sujeito perceber determinado evento, ou estimulo do ambiente, surgiam mudangas
organicas provocadas de forma reflexa (vasomotoras, viscerais-produzidas nos 0Orgaos
internos). (VIGOTSKI, 1998)

Essas mudancas eram percebidas pelo sujeito, e a percepcéo das reacGes organicas é o
que define a base das emocgGes. Nessa teoria de James e Langue dois pontos séo analisados,
primeiro por apresentar uma fundamentacdo cientifica natural, biologica, as reagdes
emocionais, depois pela caréncia dos defeitos incapazes de explicar o porqué das emocoes

néo fazerem falta ao sujeito.
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Como se sabe, essa teoria de James e Langue foram duramente criticadas por seu
“materialismo”, pois, “queriam reduzir os sentimentos do homem ao reflexo, em sua
consciéncia, dos processos organicos que ocorriam em seu corpo” (VIGOTSKI, 1998, P.84).
James se defendia afirmando que “minha teoria ndo pode ser de modo algum denominada
‘materialista’ (p.84). E segundo Vigotski, ndo o era mesmo, ainda que em alguns momentos
se utilizasse do materialismo espontaneo, conduziu resultados contrarios ao materialismo, ja
que na teoria das emocdes divide-se as funcdes superiores e inferiores.

Segundo Vigotski, James intensifica ainda mais a defesa de sua teoria, atacada pelos
psicologos escolasticos ingleses, afirmando que “sdé tem origem organica as emocdes
inferiores, herdadas pelo homem de seus antepassados animais”, citando como exemplo, o
terror, a ira, o desespero, a furia, o que ndo se estende as emoc¢oes superiores, definida por ele
de “sutis”, que sdo: o sentimento religioso, o sentimento de amor do homem pela mulher, a
sensacdo estética.

James explicitava fervorosamente sua concepc¢éo dualista e dicotdmica das emogdes
guando apresentou em sua teoria a separacdo das emocdes em inferiores e superiores,
particularmente o campo intelectual, antes despercebido pelas pesquisas experimentais. E

como efeito desse dualismo,

Todas as emocgdes, todas as sensagOes diretamente entrelagadas em nossos

processos de pensamento e que sao parte inaliendvel do processo integral dos

raciocinios, eram diferenciadas por ele dos fundamentos organicos, e

considerava-0s COmo um processo sui géneris, isto €, como um processo de

um género e de uma natureza totalmente distintos (VIGOTSKI, 1998, p. 85).

James, sendo um pragmatico, segundo Vigotski, interessava-se muito pouco pela

questdo natural daquilo que se propunha a estudar, afirmando que para os interesses praticos

da sociedade, o suficiente seria conhecer a diferenca que a pesquisa empirica encontra entre as

emocOes superiores e inferiores. Ao p6r em evidencia a emocOes inferiores em origem

organica e ndo conseguindo explicar a origem das emocGes superiores, James abre espaco,

segundo Vigotski, “para a criagcdo de toda uma serie de teorias metafisicas da doutrina das

emocdes” (1998, p. 86), o que ocasionou em retrocesso da teoria de James e Langue em
comparacéo a teoria de Darwin.

Se 0 objetivo de James e Langue era salvar as emog¢des, mostrando que ndo se tratava

de uma “tribo agonizante”, como defendia Ribot, ndo consegui nada mais do que atrelar as

emogdes aos 6rgdos mais invariaveis, mais baixos no desenvolvimento historico da
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humanidade — os 6rgdos internos que, segundo ele, sdo os verdadeiros mensageiros das
emocoes, critica Vigotski (1998).

Essa teoria, segundo Vigotski, “separava as emocgodes da consciéncia € colocava um
ponto final no realizado anteriormente” (1998, p. 86).

Se para Ribot, como afirma Vigotski, as emocdes sdo um estado dentro de outro na
psique humana, ou seja, as emocgdes consideradas de modo isolado, separadas do conjunto
global, de todo o resto da vida psiquica do homem, a teoria de James e Langue intensificam
essa teoria afirmando que “enquanto cérebro é o 6rgdo do pensamento humano, 0 das
emocdes sao 0s Orgdos vegetativos internos”, (1998, p. 86). O que ocorre dessa forma ¢é o
translado da emoc¢éo do centro para a periferia. Dessa forma, James e Langue retraem ainda
mais as possibilidades de desenvolvimento da vida emocional.

Portanto, segundo Vigotski, James e seus seguidores, retorna a concepc¢édo idealista
fundamental das emocdes, afirmando que no decorrer do periodo histérico de evolugcdo da
humanidade se aprimoraram e se alargaram 0s sentimentos humanos superiores
desconhecidos pelos animais.

De um lado, a valorizacdo pelo espiritual de uma série de emocdes superiores e de
outro, a valorizacdo das emocdes inferiores, puramente organicas, de valor fisioldgico.
Teorias que ousaram apresentar solucfes para explicar o desenvolvimento das emogdes no ser
humano, mas que acabaram por deixar entre linhas a vida emocional em suas mais diversas
riquezas, argumenta Vigotski.

As criticas de Vigotski, tecidas as teorias de Darwin e James e Langue, evidenciam a
sua discordancia em relacdo a maneira como a questdo emocional vinha sendo apresentada
pelos mesmos, deixando transparecer sua compreensdo da vida emocional como parte
indispensavel e indissociavel da vida psiquica.

Dando continuidade a sua Conferencia, Vigotski realizou uma analise dos trabalhos
experimentais realizados por Canon com gatos, cachorros e outros mamiferos para explicar o
desenvolvimento das emocdes e, com a ajuda de métodos de pesquisas complicados,
envolvendo o0s processos de extirpacdes, intoxicacGes artificiais para demonstrar
experimentalmente que os efeitos de flria, ira, terror, causam nesses animais mudancas de
humor profundo, pautadas nas reacOes das glandulas de secrecdo interna, mais
especificamente nas capsulas suprarrenais, ou seja, todos 0s 0rgdos internos sofrem alteracoes
do sistema visceral, portanto, cada emog&o esta diretamente ligada as mudancas ocorridas no

organismo.
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S6 que, segundo Vigotski, jA em seu primeiro trabalho, Cannon acaba tropecando em
um fato de extrema importancia. Ao descrever emocdes tdo diferentes como a flria, o terror, o
medo, a ira como tendo a mesma expressdo organica e, ao negar a especificidade das
expressdes corporais para cada tipo de emocao e a estrutura de sua expressao corporal, acaba
reforgando a teoria de James de que “as emogOes sdo 0 reflexo em nossa consciéncia de
mudangas organicas” (1998, p. 89), seus experimentos ndo conseguiram ir além daquilo ja
determinado por James e Langue, permanecendo a emocdo condicionada as reacOes
organicas.

Segundo Vigotski, Cannon da continuidade aos seus experimentos, nos quais era
subtraida dos animais grande parte do sistema nervoso simpatico, retirando- Ihe o tronco dos
nodulos simpaticos, evitando dessa forma qualquer reacdo de carater organico. Para esse
experimento Cannon usa duas gatas, em que de uma fora retirado o sistema nervoso simpatico
e da outra ndo. O resultado ao qual chegou Cannon foi de que as duas gatas se comportaram
da mesma forma em diversas situacOes ao qual foram colocadas.

Resultado estes obtidos por Cannon que veio refutar a afirmacdo de James de que é
possivel a subtracdo mental dos sintomas das emocdes. Cannon mostrou que apesar da
subtracdo, as reacdes emocionais persistiram e, além disso, verificou que nos animais, se
podem provocar essas mudangas organicas sem o aparecimento de determinadas emocdes, ou
seja, “‘se provocarmos uma expressao externa, que acompanha uma emocao, esta aparecera”
(VIGOTSKI, 1998, p. 91).

Segundo Cannon, na avaliacdo de Vigotski, o que ocorre, ao longo do
desenvolvimento humano ndo é a prépria morte da emoc¢do, mas de seus componentes
instintivos. Para ele, “o papel das emogdes na psique humana ¢ outro; isolam-se cada vez mais
do reino dos instintos e se deslocam para um plano totalmente novo” (VIGOTSKI, 1998, p.
94), o que o leva a afirmacdo de que esses estudos promoveram o deslocamento do centro da
vida emocional, uma transferéncia do nucleo da vida emocional da periferia para o centro.
Mostrou que o substrato real, os portadores reais dos processos emocionais nao sao os 6rgaos
internos da vida vegetativa, nem mesmo 0s mais antigos no aspecto biolégico, revelando

ainda:

Que o substrato material das emogdes ndo é mecanismo extra cerebral, um
mecanismo que se acha fora do cérebro humano, gracas ao que se criou a
doutrina das emog¢des como um estado a parte dentro de toda a psique, mas
que € constituido por um mecanismo cerebral. Ligou 0 mecanismo das
emocdes com o cérebro, e esse deslocamento do centro da vida emocional
dos 6rgdos da periferia para o cérebro incorpora as reacdes emocionais ao
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contexto anadtomo-fisioldgico, que os relacionam estritamente com o resto da
psique humana. (VIGOTSKI, 1998, p. 94-95),

Isso, segundo Vigotski, evidencia o que havia sido descoberto por outros
pesquisadores, ou seja, a estreita relacdo de dependéncia entre o desenvolvimento das
emocdes e 0 de outros aspectos da vida psiquica do homem. De modo geral, esse trabalho,
segundo Vigotski, levou a cabo, no campo da psicologia, algo parecido ao que fora
desenvolvido por Cannon e seus seguidores no campo da psicofisiologia das emocdes: 0
deslocamento da teoria das emocdes da periferia para o centro. Se a psicofisiologia
considerava 0 mecanismo das emocdes ndo como extra cerebral, mas como cerebral, se esta
mostrou que as reacdes emocionais dependiam do 6rgdo que dirigia todas as demais reacdes
relacionadas com a psique do homem, o trabalho psicoldgico, da mesma forma, p6s fim a
doutrina da vida emocional do homem como “um estado dentro de outro”.

Todas essas descobertas de ordem comparativas e dependentes se revelaram aos
pesquisadores em seus experimentos, quando em seus estudos sobre a vida emocional
comecam a perceber a impossibilidade da situacdo criada por James e Langue ao dividir as
emoc0des em superiores e inferiores.

Segundo Vigotski, Freud, ao analisar a psicopatologia da vida emocional interfere
negando que o mais importante no estudo das emocg6es fosse 0s componentes organicos que
as acompanham, o que levava o mesmo a rejeitar a psicologia organica de James e Langue
gue ao estudar os Orgdos nos quais se manifestam as emoc6es, deixam de lado a emocéo
enquanto constituinte da vida humana.

A inquietude e a insatisfacdo de Vigotski, frente a essas teorias se davam justamente
por estudarem e compreenderem as emog¢des como sendo natural, sem liga¢do alguma com o
contexto historico cultural e a dindmica interativa da vida, como se o social nada tivesse a
acrescentar nas emogdes. Mas é justamente ai, no social, que estaria a esséncia da emocao; é
ai que “os processos emocionais ganhariam sentido e significagdes” (1998, p. 96).

Seguindo em frente em sua conferéncia sobre as emocdes e seu desenvolvimento na
infancia, Vigotski, volta sua discussdo para o trabalho de Adler e sua escola demonstrando
que, no que diz respeito a emocdo, esta ndo se relaciona somente com a situacdo instintiva em
que se manifesta como ocorre de fato nos animais, mas € também um dos momentos em que
ocorre a formagdo do carater. Evidenciou ainda, que “por um lado, os conceitos gerais do
homem sobre a vida, a estrutura do seu caréater, se veem refletidos num determinado circulo
da vida emocional e, por outro, sdo determinados por estas sensagdes emocionais” (1998, p.
97).
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De acordo com Vigotski, esse novo olhar para o carater e as emogdes levou a doutrina
das emocdes a se transformar numa parte inseparavel e central da doutrina do carater humano,
contrario a concepgao que definia emogao como uma “tribo agonizante”. Agora, emocao esta
diretamente relacionada aos momentos de formacdo do carater, ou seja, com 0s processos de
organizacao e formacéo da estrutura psicologica fundamental da personalidade.

Em seu trabalho, Buhler, segundo Vigotski, do ponto de vista experimental fez pela
psicologia infantil atual muito mais do que outros, principalmente no que diz respeito as
reacOes emocionais e o lugar que elas ocupam em relacdo aos diferentes processos psiquicos.
Partindo da critica de Freud sobre a vida emocional, Buhler direciona sua aten¢do nao so ao
fato de que na fase inicial do desenvolvimento a vida psiquica e a atividade da crianga ndo
estdo definidas unicamente pelo principio do prazer, mas também na infancia esse prazer que
leva a crianga a realizacdo de qualquer situacdo, “migra, vaga, muda de lugar dentro do
sistema de outras func¢des psiquicas™ (1998, p. 97).

Em sendo assim, Buhler, ainda segundo Vigotski, divide o desenvolvimento do
comportamento em trés fases: o0 instintivo, o adestramento e o intelecto. Em seus
experimentos utilizou-se dos jogos infantis para mostrar que 0 momento do prazer muda a
medida que a crianga se desenvolve, transformando sua maneira de se relacionar com os fatos
e situagoes.

Bhuler denominou o primeiro estagio do prazer de “Endlust”, isto €, o prazer final,
gue caracteriza 0s processos instintivos ligados as necessidades fundamentais da crianga como
a fome e a sede que, em si mesmas, sdo sensacdes desagradaveis. Expressdes iniciais de
prazer sdo percebidas na crianca a medida que comega a satisfazer suas necessidades, mas a
medida que culmina o ato instintivo, o prazer final se manifesta, portanto, a sensacéo
emocional se encontra no final da atividade instintiva, o que leva Bhuler a concluir que “no
plano da vida instintiva, pertence a emocao e, concretamente, a emocao do prazer esse papel
final resolutorio” (VIGOTSKI, 1998, p. 98).

O segundo estagio, classificado por Bhuler de “prazer funcional”, se manifesta na
forma precoce dos jogos infantis. Nesse estagio, o que causa prazer a crianca ndo € o final da
situacdo e sim todo o processo, 0 que segundo ele, provocou o deslocamento do prazer final
para o conteudo, para seu funcionamento, ou seja, a acdo em todos seus momentos desperta o
prazer na crianga.

Seus experimentos se estendem também para a alimentacdo da crianca que comeca a
experimentar o prazer ndo s6 na medida em que sacia e mata sua sede, mas em todo processo

da alimentacdo, o que leva Bhuler a afirmar que “o nascimento do prazer imediato esta
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localizado ndo no afeto final, mas no proprio processo da atividade”’(VIGOTSKI, 1998, p.
98).

O terceiro estagio definido por Bhuler foi de “antecipagdo do prazer”, a sensagdo
emocional aparece no comeco do proprio processo, aqui nem o resultado e nem tampouco a
efetivacdo da acdo compdem o ponto central das reacbes emocionais da crianga e, sim quando
este ponto central se arrasta para o comeco. Essas peculiaridades diferenciam os processos do
jogo criativo, das adivinhacdes, da resolucdo de algum problema, pois a resolucdo é
encontrada pela crianca que manifesta extrema alegria e depois coloca em pratica o que
encontrou, mas o resultado ao qual vai chegar ja& ndo lhes desperta tamanho prazer, isso
devido o prazer por ela sentido estar no inicio da ago e ndo no final ou durante o processo,
dessa maneira, 0 proprio prazer pde em movimento a atividade realizada pela crianca.

Outra conclusdo a que chega Bhuler, em seus experimentos, consiste em que 0S
processos emocionais “nao sdo sedentarios em nossa vida, mas nomade; ndo dispdem de um
lugar determinado, fixo pra sempre” (VIGOTSKI, 1998, p. 100). Essas conclusdes a que
chegou Bhuler permitem a Vigotski expressar, com base em seus trabalhos como pesquisador,

a seguinte questao;

Meus dados me convencem de que 0s progressos encontrados desde o prazer
final até o prazer antecipado sdo um palido reflexo da expressdo de toda a
diversidade possivel na vida emocional, diversidade que constitui o contetdo
real do desenvolvimento da vida emocional da crianga (VIGOTSKI, 1998, p.
100).

Essa conclusdo a que chega Vigotski, deixa-nos perceber sua insatisfacdo com as
teorias das emocdes até aqui apresentadas, haja vista que parecem ndo dar conta da
imensidade de riquezas que acompanham as reacOes afetivas do ser humano. As criticas
tecidas por Vigotski a essas teorias das emocoes, ja delineia o caminho que pretende seguir
em seus estudos sobre as emocdes, um caminho que Ihe permitira olhar e compreender os
processos emocionais para além do biolégico, para além das fungbes psicolégicas inferiores,
um olhar a partir das relacdes sociais, em que procura compreender constituindo-se em sua
historia social e cultural.

Situacdes como estas que comecam a serem desenhadas na teoria de Bhuler, quando
demonstra a mobilidade dos processos emocionais e sua ligagdo com 0s processos
intelectuais, as emocGes na teoria de Bhuler ultrapassam aquelas defini¢bes feitas pelos
tedricos anteriores a ele. Para quem as emocdes ndo permanecem imutaveis ao longo do

desenvolvimento humano, mas sofrem alteracGes que permitem a compreensdo de as mesmas
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se apresentam para além das determinagdes bioldgicas, ou como afirma Vigotski, as emocoes
estédo presentes no campo dos sentidos e significados que o sujeito encontra em suas acoes e
relacBes sociais mediados pelos processos culturais.

A énfase de Vigotski esta nas fungdes psicoldgicas superiores, a capacidade do
homem em ir além das limitagdes dos processos bioldgicos, atribuindo significados,
nomeando suas acgdes e seus sentimentos, planejando suas agdes, definindo e organizando
passo a passo como fazer para chegar a determinado objetivo, assim como controlar a si
mesmo, antecipando ou adiando determinadas rea¢cdes emocionais.

Portanto, a vida psiquica, para Vigotski, vai sendo construida historica e culturalmente
nas relagcbes sociais mediados pela cultura e pela linguagem e a emocdo como parte
constitutiva do sujeito também ganham sentidos e significados no contexto histérico cultural.
Amar, odiar, pensar, falar etc... Sdo sentimentos adquiridos pelos sujeitos em suas relacdes
sociais, ndo sdo geneticamente herdados, séo historicamente construidos.

Mas, 0 que se observa nas analises feitas por Vigotski sobre as teorias das emoc6es da
época, € que a maioria focava nas manifestacbes organicas e desprezava 0Ss aspectos
psicolégicos dos processos emocionais, ndo conseguindo dar conta de explicar o
desenvolvimento progressivo das mesmas, uma vez que estabeleciam uma ligacéo entre elas e
0s instintos animais.

Para Vigotski (1998), faltava uma perspectiva de desenvolvimento para explicar as
emocBes. Procurava delinear a passagem das primeiras emocdes primitivas para as
experiéncias emocionais superiores, pois, segundo ele os adultos tém uma vida emocional
mais apurada do que as criancas, dai a critica pela explicacdo mecanicista das emocdes,
centralizada apenas nos processos corporais, ignorando as qualidades superiores das emocgoes
humanas.

Ao assumir uma perspectiva de desenvolvimento para as emog6es, mostra que nao ha
uma reducéo ou desaparecimento das mesmas, mas, na verdade apresenta a existéncia de um
deslocamento dos instintos para o plano do simbolico, da significacdo e do sentido.
Admitindo ainda que a manifestacdo das emocdes parte da heranca bioldgica, mas juntamente
com outras funcdes psicologicas, nas interagdes sociais, ela perde seu carater instintivo
abrindo espaco a um nivel mais complexo da atuacdo do ser humano, consciente a
autodeterminado.

Vigotski traz um enfoque historico cultural, afirmando que “a atividade humana ¢
explicada com referéncia as influencias sociais e culturais e pela reconstituicdo de seu

desenvolvimento histérico na filogenia e na ontogenia” (apud VAN DER VEER e
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VALSINER, 1996, P. 386). O que néo significa que Vigotski desprezasse os argumentos das
explicagbes mecanicistas e bioldgicas, mas mostrava a necessidade de submeté-las a analise
historico-cultural, para tratar dos processos psicologicos superiores. Van Der Veer e Valsiner
(1996) destacam que Vigotski “tentou mostrar que a crianga incorpora instrumentos culturais
através da linguagem e que, portanto, os processos psicoldgicos afetivos e cognitivos da
crianga sdo determinados, em ultima instancia, por seu ambiente cultural e social” (386).

Vigotski (1998) referindo-se ao seu proprio trabalho como pesquisador finalizou:
“meus dados me convencem de que os progressos encontrados desde o prazer final até o
prazer antecipado sdo um palido reflexo da expressdo de toda a diversidade possivel na vida
emocional, diversidade que constitui o conteddo real do desenvolvimento da vida emocional
da crianga” (100).

Essa conclusdo de Vigotski deixa claro sua insatisfacdo diante das teorias das
emoc0Oes. Ao analisar e criticar essas teorias, Vigotski vai delineando o lugar e as ferramentas
tedricas utilizada por ele, em que evidenciava em sua critica a sua afinidade a uma teoria das
emocBes em uma perspectiva monistica, dialética e que levasse em consideracao o curso do
desenvolvimento historico cultural.

Compreender segundo ele a vida psiquica entrelagada entre os aspectos afetivos e
intelectuais, um caminho que lhe permitiria olhar e compreender 0s processos emaocionais e
afetivos para além do bioldgico, para além das fungdes psicoldgicas inferiores, aquelas de
origem organica, naturais. Segundo ele o humano esta nas fungdes psicoldgicas superiores
constituidas e transformadas pela cultura e pelo processo historico.

A importancia de trazer toda essa discusséo para esse trabalho deve-se a necessidade
de mostrar como foi sendo construida a teoria de Vigotski sobre as emocdes no qual este
trabalho est4 ancorado. Mostrar a vida emocional e afetiva como constitutiva de um todo um
processo enraizado na cultura e nas relag6es sociais.

Indicios das questdes afetivas dada pela significacdo e pelos sentidos sdo percebidos
na teoria de Buhler, e o aprofundamento dessa discusséo é o que constitui o topico seguinte,
tendo como base os trabalhos de Vigotski (2005, 2007), Pino (mimeo) e Falabelo (2005), com

0 objetivo é mostrar os caminhos e defini¢cdes das questdes relativas a afetividade.

4.4.2 A afetividade como constitutiva de toda e qualquer agdo humana.
Embora Vigotski e colaboradores no tenham trabalhado especificamente as questdes
afetivas, elas ndo estdo ausentes do humanismo que caracteriza essa perspectiva. Embora, ndo

tenha conseguido concluir sua teoria, dado sua morte prematura, deixou importantes
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contribuicdes para se pensar a questdo da afetividade como uma dimensdo profundamente
inserida na vida em sociedade. Ao falar sobre a relacdo eu-outro ele traz toda uma discusséo
sobre a importancia do outro no desenvolvimento humano. Sendo que segundo afirmacéo de
Pino (mimeo) “o componente essencial da vida afetiva ¢ o desejo do desejo do outro”, como
lembra Lacan (1996). A afetividade se faz ver ainda na questdo da subjetividade, da mediagéo
social, das relagdes sociais internalizadas e das fungdes psicoldgicas. Todas essas questdes
trazem ainda que implicitamente a questdo emocional e afetiva.

Vigotski (2005) evidencia em seus estudos a questdo da inter-relacdo entre afeto e

cognigéo, apontando que,

a sua separagdo enquanto objetos de estudo € uma das principais deficiéncias
da psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta 0 processo de
pensamento como um fluxo auténomo de “pensamentos que pensam a si
proprios”, dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos interesses
pessoais, das inclinagbes e dos impulsos daquele que pensa (VIGOTSKI,
2005, p. 09).

A possibilidade de dissociar afeto e cognicdo inexiste, pois, ndo podemos pensar 0
pensamento desligado de tudo que o move, de tudo que o impulsiona a ser. Um pensamento
sem significado é incapaz de modificar qualquer coisa na vida das pessoas, algo misterioso,
inexplicavel como aponta Vigotski (2005, P. 09). Seria como expor algo sem sentido, sem
significado, sem influéncia no desenvolvimento do ser humano.

Nessa visdo, criticada por Vigotski ocorre “a separagdo entre os aspectos intelectuais,
de um lado, e os volitivos afetivos de outro” (1992, p. 76). Considera-se, assim, que essa
visdo dualista de homem, como um ser dividido entre racional/emocional, corpo/mente,
afeto/cognicdo, que tem servido como base para os estudos sobre o comportamento humano
ha séculos, tem impedido uma compreensdo do ser humano em sua totalidade.

Segundo Vigotski, a esse respeito diz que,

fecham-se as portas a questdo da causa e origem de nossos pensamentos,
uma vez que a andlise determinista exigiria o esclarecimento das forgas
motrizes que dirigem 0 pensamento para esse ou aquele canal. Justamente
por isso, a antiga abordagem impede qualquer estudo fecundo do processo
inverso, ou seja, a influéncia do pensamento sobre afeto e a voli¢do (2005, p.
9).

Desconsiderar a relacdo entre os aspectos afetivos e 0s aspectos intelectuais, seria
segundo o autor, impedir a compreensdo da causa e da origem dos nossos pensamentos, o que

leva 0 sujeito a pensar, como surgem 0s pensamentos, relacionados a que, como s&o

influenciados e pelo que, exigéncias para esclarecer as forcas motrizes que dirigem o
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pensamento do homem em todos os momentos de sua existéncia, algo que se tornava
impossivel na abordagem antiga, justamente por impedir qualquer estudo que permitisse uma
compreensdo acerca da influéncia do pensamento sobre o afeto e a volicao.

Como ja se discutiu no topico anterior, Vigotski, em seus estudos, tentou ainda,
mostrar que a crianga incorpora signos e instrumentos culturais através da linguagem e, em
sendo assim, “os processos afetivos e cognitivos da crianga sdo determinados, em ultima
instancia, por seu ambiente cultural e social” (VAN DER VEER E VALSINER, 1996, p.386).

Essa interpretacdo de Van Der Veer e Valsiner, nos leva a compreensao de que, para
Vigotski, a vida psiquica é constituida em nossas relagfes sociais mediada pela cultura e pela
linguagem, assim como nossos afetos e nossas emogdes, que nos constituem influenciando
nossas acoes, nossos pensamentos dando cor e sabor a tudo que fazemos e dizemos.

Assim, a leitura acima do pensamento de Vigotski parece encontrar respaldo no
proprio autor quando o mesmo diz que: “o desenvolvimento historico dos afetos ou das
emocOes consiste fundamentalmente em que se alteram as conexfes iniciais em que se
produziram e surgem uma nova ordem e novas conexdes” (2004, p. 127). O fato de se pensar
coisas que estdo fora do sujeito, ndo as altera em nada, mas o fato de pensar nos afetos,
situando-os em outras relagdes com nosso intelecto e outras instancias, altera em muito a

nossa vida psiquica ou nas palavras do préprio autor:

Nossos afetos atuam num complicado sistema com nossos conceitos e quem
ndo souber que os ciimes de uma pessoa relacionada com 0s conceitos
maometanos da fidelidade da mulher séo diferentes dos de outra relacionada
com um sistema de conceitos opostos sobre a mesma coisa, ndo compreende
gue esse sentimento é historico, que de fato se altera em meios ideoldgicos e
psicologicos distintos apesar de que nele reste sem davida certo radical
bioldgico, em virtude do qual surge a emogdo. (VIGOTSKI, 2004, p.127)

A citacdo acima, relacionando ciimes e conceitos maometanos, parece um exemplo da
preocupacdo de Vigotski em estabelecer um vinculo social e cultural as manifestacdes
afetivas e emocionais dos sujeitos, e, principalmente, chamando a atencdo para o carater
historico e contextualizado da vida emocional e afetiva.

Ainda sobre a citacdo acima, deve-se ressaltar que Vigotski, ao valorizar ou buscar
estudar e compreender a dimensdo afetiva e emocional no plano da historicidade e das
relacOes sociais e culturais, ndo deixa de reconhecer o suporte biologico daquela dimensao, ao
chamar a atencdo para um “certo radical biologico” que as constitui.

Desta forma, diz ele: “as emog¢des complexas aparecem somente historicamente e sao

a combinacéo de relagbes que surgem em consequéncia da vida histérica, combinacdo que se
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da no transcurso do processo evolutivo das emogdes” (2004, p. 127). Depreende-se, assim,
que para Vigotski, as emoc0es e os afetos tém sua origem na trajetéria do desenvolvimento
historico, assumindo qualidades complexas e especificas que as diferenciam de emocdes

instintivas relacionadas a heranca bioldgica do homem. Portanto,

N&o existem sentimentos que, por causa de um privilégio de nascimento,
pertencem & classe superior, € a0 mesmo tempo outros que, por sua propria
natureza, podem ser considerados entre a classe inferior. A Unica diferenca é
uma diferenca em rigueza e complexidade e todas as nossas emogdes sdo
capazes de ascender todos os passos de nossa evolugdo sentimental (apud
VAN DER VEER E VALSINER, 1996, p.385).

As manifestacGes afetivas emocionais ndo fazem parte desse sistema que divide a
sociedade em classes, pois, independentemente da posi¢do econbmica e social assumida eles
se manifestam, e a Unica diferenca existente entre ambos € que cada um é expresso da maneira
como foi aprendido nas suas relagdes com o outro no seu meio socio histérico.

A maneira como manifestamos esses ou aqueles sentimentos, — compreendidos como
partes da complexa vida afetiva e emocional — € histdrico, social e culturalmente construido,
eis 0 que se depreende das discussOes realizadas por Vigotski sobre esse campo de
conhecimento.

A seguir, vamos apresentar, brevemente, as contribuicdes de A. Pino, um grande
estudioso e intérprete dos escritos vigotskianos, especialmente aqueles relativos ao
desenvolvimento da vida afetiva e emocional do ser humano. Tomaremos como base um texto
mimeografado cujo titulo é: Afetividade e vida de relacédo. Ressalte-se que esse texto tem sido
utilizado como referéncia em muitos trabalhados académicos. A opc¢do de trazé-lo aqui se
deve a sua riqueza conceitual e analitica, indispensaveis para a fundamentacdo da tematica
que estamos abordando.

Pino (mimeo) em seu trabalho denominado “Ontogénese da relacdo humana”, expde a
dificuldade de conceituagdo dos processos afetivos, afirmando que “trata-se, com efeito, de
experiéncias subjetivas que traduzem a maneira como cada sujeito é afetado pelos
acontecimentos da vida ou, melhor, pelo sentido que tais acontecimentos t€ém para ele” (p.
128), mas que embora essas experiéncias estejam impregnadas no sujeito definindo todos os
seus atos, elas ndo sdo acessiveis de maneira direta, ndo sdo faceis de serem definidas
justamente pela complexidade que marca a vida do homem.

Segundo Pino (mimeo), a natureza subjetiva dos fenémenos afetivos ndo os torna

independentes da intervencgdo do meio socio cultural, muito pelo contrario,
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A insercdo num determinado grupo cultural torna a crianga o objeto de um
processo educativo que implica, entre outras coisas, a aquisi¢ao das funcdes
psicolégicas e dos padrées culturais de comportamento préprios desse grupo.
Nesse sentido, 0 homem é educado ndo apenas para pensar e agir dentro
desses padrbes, mas também para sentir, reagir de acordo com eles. A
aquisicdo dos padrdes culturais do grupo é considerada uma exigéncia da
vida social. Isso quer dizer que os integrantes de um mesmo grupo cultural
tém referéncias comuns para interpretar as experiéncias afetivas dos outros
membros do grupo, o que ndo impede, porém, que tais experiéncias sejam
pessoais e diferenciadas (p.128).

De acordo com autor acima, a subjetividade dos fendmenos afetivos ndo rompem com
0 meio socio- cultural, pois um elo ainda maior é estabelecido ja que, inserido em
determinado grupo, sera levado a se apropriar dos valores, crencas, costumes, linguagem
propria desse grupo. Seus pensamentos, suas acfes vao estar sempre acompanhadas pelas
influéncias recebidas nas suas relacbes sociais estabelecidas com seu grupo. Dai o autor
referido afirmar que nesse sentido, 0 homem é levado nao s a pensar e agir de acordo com 0s
padrdes estabelecidos, mas também sentir e reagir de acordo com eles, isso por que as
relacbes sociais € que determinam nossas ac¢es, nossos afetos, nossas emocdes, nossa
maneira de ser e estar no mundo.

Em sendo assim, a aquisicao dos padrdes culturais do grupo torna-se uma exigéncia da
vida social, pois é nesse contexto que se vai aprender a ser humano: gestos aleatérios da
crianga ganharam sentidos e significados; as primeiras palavras serdo aprendidas e
pronunciadas; conceitos serdo ensinados e apropriados para que assim possamos ir
construindo a subjetividade. Mas, nesse convivio sécio interativo podem surgir conflitos, pois
o fato de estar inserido num grupo e viver com os padrdes estabelecidos, e ter referenciais
comuns para interpretar as experiéncias afetivas dos outros membros, isso ndo impede ao
sujeito que essas experiéncias sejam pessoais e diferenciadas do restante do grupo.

Para 0 autor, essa rejeicdo pelos padrées culturais de maneira total ou parcial e uma
apropriacdo deficiente desses prototipos culturais pode representar o isolamento afetivo do
sujeito comprometendo dessa forma sua vida social. Portanto, as experiéncias afetivas ao
expressarem atreladas as tendéncias pulsionais do sujeito e aos padrdes culturais do grupo,
podem gerar conflitos, anunciando as possiveis contradi¢des entre ambos. Conflitos estes que,
segundo Pino (mimeo), atribui as relagBes sociais uma dimensdo dramatica, motivo de
desajustes sociais e psicologicos.

A vivéncia afetiva segundo ele constitui uma das mais importantes dimensdes do
psiquismo humano, ainda que ndo possa separa-la das outras dimensfes humanas, atribui a

todas as qualidades do humano o que diferencia 0 homem dos outros animais.
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A importancia dos fendmenos afetivos narrados por muitos autores vai de encontro
com as dificuldades encontradas pelos mesmos em conceitua-los e defini-los. Segundo Pino
(mimeo), na literatura psicoldgica de origem latina, como na francesa, utiliza-se o termo
afetividade sem necessitar de suas imediacdes conceituais. E tido como algo vago, carregado
de repercussoes individuais, praticamente inexistente na literatura de origem anglo-saxonica
que se utiliza do termo emocao para referir aos fendmenos afetivos.

Pino observa que embora Vigotski e colaborares, como Luria, Leontiev e etc., autores
da abordagem historica- cultural, ndo apresentem definicdes mais conclusivas sobre
afetividade, isso ndo significa que essa tematica esteja ausente do humanismo que caracteriza
essa perspectiva. Ela se faz presente em Vigotski ao discutir a relacdo eu-outro, no conceito
de mediacdo social, relacdes sociais internalizadas, para definir as funcdes psicoldgicas
superiores. Conceitos e definicGes que se apresentam como a esséncia da concepcao social e
cultural do homem e que distingue essa vertente tedrica de outras que tem o desenvolvimento
como objeto de estudo.

O termo afetividade, segundo Pino, indica muito mais uma qualidade do
comportamento humano do que uma func¢édo psiquica, como o pensamento e a linguagem, pois
como ja mencionado anteriormente, os fendmenos afetivos representam a modo como os fatos
refletem na natureza sensivel do ser humano, determinando nele inimeras e diferentes reagdes
matizadas que definem seu modo de ser no mundo e, dentre 0s acontecimentos que atinge e
transforma o comportamento do sujeito, podemos mencionar as atitudes e as reacdes do outro
a seu respeito.

Dessa forma, afirma Pino (mimeo),

Parece mais adequado entender o afetivo como uma qualidade das relacGes
humanas e das experiéncias que elas evocam, preferindo a forma adjetivada
a forma substantiva do termo. Sdo as relagGes sociais, com efeito, as que
marcam a vida humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu

contexto (coisas, lugares, situagdes etc.) um sentido afetivo (p. 131).
Conforme a colocacdo do autor, as reacOes afetivas estdo diretamente ligadas as
relagbes sociais e as experiéncias adquiridas. E nesse contexto que ela se manifesta
determinando o comportamento humano, séo as relagfes sociais que conferem sentido e
significado a vida humana, determinam nossa maneira de ser e viver no mundo. Faz-se
presente em todos os lugares, em todos os momentos, em todas as situagdes vivenciadas, e
nessa imensidao de situacOes a afetividade se faz ver na maneira como reagimos, encaramos,

interpretamos cada coisa, cada fato, o que fazemos das informagdes, dos conhecimentos que
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recebemos e 0 que fazemos como 0 mesmo [ele], como [eles] nos afetam, 0 que provocam em
nds enquanto sujeito sdcio- historico.

Falabelo (2005), em sua tese de doutorado, em que se propde a investigar como se
interpenetram afetividade e cognicdo nos processos de ensino e aprendizagem baseado na
abordagem histérico cultural, apresenta contribuicbes para se compreender as reacGes
afetivas emocionais como parte indissociavel dos processos cognitivos nas relagbes de
apropriacdo dos conhecimentos escolares.

As trés primeiras revisoes feitas por Falabelo (2005), anteriormente, nos mostram a
maneira restrita com o qual vem sendo discutida as questdes afetivas no contexto escolar. O
papel atribuido a mesma ainda estd muito reduzida as reagdes de carinho, dedicacdo do
professor para com os alunos, deixando de lado questBes primordiais para que se possa dar-
Ihe uma abrangéncia maior. .

A (ltima revisao feita, ja apresenta uma compreensdo de afetividade mais abrangente,
mais focada nas relagdes sociais. Uma afetividade para além do professor, para além das
manifestacdes de carinho e atencdo, uma afetividade com o conhecimento que desperta o
aluno, que envolve ndo s6 o bom, o prazeroso, mas que também envolve a apatia, 0
autoritarismo, que também podem ser classificadas como reacdes afetivas emocionais, ja que
reagimos afetiva e emocionalmente a tudo.

E essas reacdes estdo permeadas ndo sé de coisas boas, envolve também as sensacdes
desagradaveis, arduas, que nos mobiliza e nos mostra o0 qudo diverso pode se apresentar
nossas reacdes afetivas emocionais, o que vem contribuir para se pensar a dupla direcéo, ou as
muitas dire¢des quanto ao modo pelo qual somos afetados pelo conhecimento.

Nas relagcbes com o conhecimento, essas multiplas direcdes também se manifestam e

fazem toda diferenca no processo de ensino aprendizagem. Segundo Falabelo (2005),

[...] a afetividade atua sobre o processo de ensino — provoca uma dada
configuracdo — e, poderia dizer, provisoriamente, que provoca mudangas no
ambiente de sala de aula, estimulando, desestimulando o processo de
aprender. (p. 9).

A afetividade, segundo o autor, atua diretamente sobre o processo de ensino, 0 que nos
leva & compreensdo de que sua limitacdo as agdes de carinho, atencdo e dedicagdo acabam
encobrindo possibilidades de estudar as manifestagdes afetivas emocionais que se ddo a ver na
sala de aula, ligadas aos conhecimentos, que, dependendo da maneira como se manifeste,

pode provocar avango ou atraso no desenvolvimento das criangas.
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Assim, negar as emocgOes e a afetividade no processo de ensino aprendizagem
significa empobrecer os aspectos cognitivos, ja que sem aquelas, esses aspectos se tornam
vazios de significacdo, tornando dificil uma compreensdo para alem daquelas instauradas na
sala de aula. A impossibilidade de separar afetividade e cognicdo é tamanha que, ao tentar-se
fazer, provoca saturacdo na construcdo do conhecimento, um conhecimento cognitivamente
desprovido de significacdo, que impossibilita aos sujeitos envolvidos sentirem-se de fato
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem.

Essas reacdes afetivas emocionais provocam mudancas no ambiente da sala de aula,
mudancas estas que podem se apresentar de forma muitas vezes determinante para 0 processo

de aprender. Assim, Falabelo (2005) nos mostra que:

O afetivo, enquanto instancia de producdo de sentidos, que pode ser
provocado por situagdes corporais imediatas ou por situag@es abstratas, pode
ser expressa por emogdes, palavras, gestos, olhares, murmarios e siléncios.
Mais do que determinante da atividade cognitiva, o afetivo é dela um
mediador importante, afetando a dindmica interativa produzida na sala de
aula e as relagbes de ensino ali instauradas. Do mesmo modo, o
desenvolvimento da cognicdo — entendido como processo de apropriacdo e
elaboracdo da cultura, também mediatiza as transformacgfes dos estados
afetivos, sua apreensdo e compreensdo pelo proprio sujeito que os
experimenta. (FALABELO, 2005, p.10)

Conforme destaca o autor, o afetivo, enquanto instancia de producdo de sentidos, pode
provocar reacdes das mais diversas naturezas e, em cada agdo dos sujeitos, se fazendo
presente nos dizeres, nos gestos, nas palavras tidas muitas vezes como vazias de importancia
pelos educadores, mas que estdo cheias de significacbes por quem a pronunciou. Os olhares
tristes, distraidos, euforicos, esperando em algum momento ser compreendido, 0s murmdrios
gue mostram que algo estd incomodando, mas que se expresso em alto e bom som pode se
transformar em problemas na classe. E mais, aqueles que ndo se permitem desafiar, ir contra
aquela prética e se fecham num siléncio que nada e tudo tém a dizer.

S&o essas reacOes afetivas que apontam e direcionam os caminhos que serdo trilhados
pelos sujeitos até o aprendizado, pois, deles depende o desenvolvimento dessas criangas. E
dificil pensar um ensino de qualidade separando afeto e cognicdo como se fossem aspectos
isolados, pois, a afetividade ndo soO esta presente como se mostra e reage de imediato as acdes
pedagdgicas. Assim, esta pode mudar os rumos, desestruturar e dificultar as relagdes de
aprendizagem dos conhecimentos.

Para Vigotski (1997), o social ndo s ativa e regula as fungdes psicolégicas do sujeito,

mas da origem a formas de comportamento totalmente novas, que surgiram no periodo
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histérico de desenvolvimento da humanidade. A vida social é, assim, a fonte do
desenvolvimento da vida psiquica do sujeito.

Desta forma, segundo Falabelo, com base em Vigotski,

As formas de perceber nossas emogdes, de reagir a elas e de manifesta-las,
bem como a nomeacdo, 0 reconhecimento e a manifestacdo de nossos
sentimentos e nosso controle sobre eles sdo histéricos e mediados pelos
elementos semi6ticos da cultura. As formas como vivemos nossos vinculos
afetivos e nossas emogdes configuram-se também como praticas culturais
préprias a uma determinada sociedade, a determinados momentos de sua
histdria. (2005, p. 27).

Assim, ainda segundo a teoria Vigotskiana, somos seres humanos que vive as relaces
sociais, que extraimos dessas relagdes conhecimentos que nos permitem expressar a maneira
como vemos, entendemos as coisas, 0 direcionamento que atribuimos as nossas agdes, nossa
maneira de sentir, agir, ante as situacdes, nossa maneira de expressar 0 que pensamos, N0ssas
reagdes: choro, inquietacdes, silencio, sdo determinadas historica e culturalmente, fazem parte
da nossa historia, € nossa maneira de mostrar quem somos de onde viemos. Vivemos da
maneira que aprendemos, com base na realidade que construimos em nossas relacfes, nossas

historias tem vida, tem significado, tem sentido proprio. E mais,

Dizer que as emogdes sdo histdricas significa dizer que ndo possuem uma
natureza fixa e imutavel e que tampouco pertencem a uma natureza inata dos
individuos, mas que, como partes da vida psiquica, igualmente como esta,
estdo subordinadas ao processo de desenvolvimento histérico e cultural e,
portanto, modificam-se, transformam-se ao longo da filo, onto e
sociogénese. (FALABELO, 2005, p. 27).

De acordo com o autor acima, a sociedade é histdrica, o ser humano é historico,
portanto, nossas reacoes afetivas- emocionais também sdo histéricas, o que significa afirmar
que por sermos historicos ndo permaneceremos nesse mundo de maneira inflexivel, estaticos.
Ao longo de todo processo de desenvolvimento vamos transformando a nés mesmos e aos
outros, ressignificando nosso aprendizado.

Essas modificacdes e transformacdes, pelos quais 0 ser humano passa, sdo definidas na
filogénese, (historia da espécie, que define os limites e possibilidades de desenvolvimento da
espécie humana), assim como pela ontogénese (a histéria do individuo e sua passagem pela
vida) e a sociogénese (intimamente ligada a historia cultural desses sujeitos). Sdo o que
Vigotski chamou de Planos Genéticos de Desenvolvimento, que caracterizam o
funcionamento psicoldgico do ser humano.

Ainda de acordo com Falabelo (2005),
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[...] os afetos sdo possiveis de serem apreendidos pelo proprio sujeito e por
seus interlocutores através da linguagem. E pela linguagem que nos
apropriamos de conceitos com 0S quais nomeamos as nossas experiéncias,
gue as reconhecemos e comparamos, que fazemos nossa apreciacdo sobre
elas e, também, que nomeamos os indicios afetivos que lemos nos outros. E,
nesse sentido, as experiéncias afetivas sdo comunicéveis ao outro e
compreensiveis para nds mesmos (P.28).
Assim, para Falabelo, com base na abordagem histdrica cultural do desenvolvimento,
é pela linguagem que o sujeito toma consciéncia de si e de sua realidade, reflete sobre ela,
transformando-a e se transformando enquanto sujeito socio historico. De posse da linguagem,
nomeamos 0 mundo, expressamos Nossos pensamentos, ideias, opinides e sentimentos, nos
apropriamos de conceitos, ferramenta que nos possibilita nomear nossas a¢6es, dando sentido
ao que pensamos e fazemos.
Os afetos sdo aprendidos em nossas relacdes, através da linguagem, a maneira como
reagimos é determinada pela nossa maneira de interpretar as coisas, os sentidos e significados
que encontramos nas palavras determinam o tipo de reacdo que teremos. Isso fica percebivel

guando Pino apresenta que

os fendmenos afetivos representam a maneira como 0s acontecimentos
repercutem na natureza sensivel do ser humano, produzindo nele um elenco
de reagGes matizadas que definem seu modo de ser-no-mundo. [...] o afetivo
como uma qualidade das relagbes humanas e das experiéncias que elas
evocam, pois, sdo as relagdes sociais, com efeito, as que marcam a vida
humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu contexto
(coisas, lugares, situacBGes etc.) um sentido afetivo. (apud, FALABELO,
2005, p. 34).

Nossas reacoes afetivas, de acordo com essa abordagem, devem ser entendidas como
reacfes aos acontecimentos que chegam até nds, a maneira como nos sdo apresentadas e 0s
impactos que causam a nossa natureza humana; nossas acdes sdo determinadas justamente
pela realidade que marcam nossas vidas, essa realidade pode ser buscada na maneira propria
que temos sobre as coisas, sobre os lugares e as situacdes, ou seja, todas nossas reacgoes
dependem do sentido afetivo que atribuimos a elas. Nada permanece infrutifero, tudo nos
causa reacdo e afeta nossa subjetividade.

Para Falabelo (2005), diversas séo as formas de expressdo das situagOes afetivas, 0s
gestos, as palavras, entona¢des, movimentos, expressdes corporais e até mesmo o siléncio, séo
maneiras proprias de expressarmos nossos sentimentos, nossas emoc¢des. Nao reagimos a
nada, reagimos a alguma ag&o, a algum acontecimento que, chegando a nos, nos causa reacdes

afetivas emocionais, que tanto podem ser de acordo ou desacordo, e esses modos de
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reagirmos foi construido ao longo de nossas rela¢Ges sociais, a medida que na, relacdo com o
outro e pela palavra do outro, fomos construindo nossa subjetividade, nosso proprio olhar,
nossa propria opinido e nossa maneira prépria de decidir o que nos afeta.

Ainda segundo Falabelo (2005),

Diferentemente dos animais, em quem a emocao é de ordem estritamente
organica, nossos estados emocionais e sua expressao sdo modulados em seu
funcionamento por signos, dos quais nos apropriamos nas relacbes sociais
vividas. Internalizados, ou seja, reconstruidos internamente, esses signos nos
constituem e configuram nossa singularidade — nossa consciéncia, em termos
cognitivos, afetivos e valorativos. Como individuos ndo nos aproximaram
dos objetos de conhecimento, apenas como um ser de cogni¢do, mas como
um ser em sua totalidade, feito de afetos, racionalidade, emocéo, valores,
imaginacgéo (p.29).

Conforme destaca o0 autor acima, ndo nos aproximamos dos objetos usando apenas
nossos aspectos cognitivos, atribuimos a esses objetos toda uma carga de afetos e emocdes
que vao influenciar nosso comportamento diante desses objetos. A maneira como reagiremos
depende das nossas relacdes sociais vividas; nosso modo de ver, compreender, aceitar, rejeitar
as coisas € definido pela maneira como aprendemos a agir e reagir, acdes estas adquiridas no
meio social no qual estamos inseridos, nas nossas relagdes com o outro.

Ainda que se pense e se acredite que os afetos ndo incluem exclusivamente as acGes de
aceitacdo, daquilo que € bom, ver o afeto como limitado as acdes apenas de carinho e atencao
pode esconder suas faces, como se nos referimos acima. Reagimos afetivamente a tudo, mas
ndo sO aceitando, concordando com tudo, mas também de maneira a rejeitar, a negar o que
nos esta sendo colocado. Nossas reacGes afetivas e emocionais se manifestam de maneira a
mostrar como somos afetados pelas situacbes do ambiente, dos objetos e do préprio
conhecimento.

Dai a necessidade de considerar no processo educativo a afetividade e a emogao como
mediadora na aquisi¢cdo do conhecimento, para compreender 0 que causa muitas vezes esse
desinteresse pelo conhecimento. O que estamos ensinando, com que objetivo, como esses
conhecimentos chegam a nossos alunos e quais tipos de reacfes afetivas e emocionais se
manifestam nessas relacgdes.

A culpalizacao da crianca pelo seu ndo aprendizado ndo pode mais ser sustentada pelo
fracasso familiar no que diz respeito ao aprendizado, ou pela caréncia cultural como bem
apresentou Patto (1996), situagdes internas a sala de aula envolvendo o conhecimento, a

metodologia podem de alguma forma estar dificultando esse aprendizado, assim como
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situacOes externas vivenciadas pelas criangcas possam estar diretamente ligada a esse descaso,
a essa reac0Oes afetivas emocionais de negacéo pelo conhecimento.

Essa maneira de olhar, de se relacionar com o conhecimento ensinado na sala de aula,
essa recusa, esse descaso, podem ter outras raizes que nao seja o fato de pertencer a familia
onde pais séo analfabetos como a escola faz questdo de enfatizar, essa raiz pode ser muito
maior, abrangendo situagdes que envolvam 0s sujeitos, 0s objetos e o conhecimento, reagdes
afetivas emocionais que possam ter muito mais a dizer do que “é desculpa para nio estudar” e
é na abrangéncia dessas situacfes envolvendo sujeitos, objetos e conhecimentos que pretendo

seguir com esse trabalho.

5 0 PERCURSO METODOLOGICO
5.1 Escolha e insercdo no campo da pesquisa
5.1.1 A chegada

Falar de manifestacGes afetivas emocionais ligadas ao conhecimento nas séries iniciais
exigiu uma acdo, uma atitude ainda maior do que aquela em que buscamos autores que, ao
longo de muitos anos vém discutindo essas questdes. O objetivo, adentrar num espaco onde
pudéssemos perceber essas manifestagdes diretamente ligadas ao conhecimento, e esse lugar
era 0 espaco escolar, ndo que as emocdes e o0s afetos estivessem restritos a sala de aula, mas
devido a necessidade de perceber nesse contexto a relagdo existente entre o conhecimento,
emocéo e afeto.

A dificuldade de apropriacdo dos conhecimentos que a muito vem sendo vista como
culpa da prdpria crianca e até mesmo do fracasso familiar nos chamou a atencdo. Um olhar
para além da razdo; a sensibilidade de perceber e valorizar o outro lado do humano, um
humano racional, mas também emocional. Um emocional por traz de todas nossas agdes e
interacdes.

Escolhemos como l6cus de pesquisa a E.M.E.F. “Esperanca™

9,3

, uma escola localizada
no municipio de Cametd, distrito de “Ilha Bela”®, um lugar rico em cultura e diversidade que
o0 torna unico em sua formacao.

Em seguida escolhnemos uma turma para realizar a pesquisa, e a turma escolhida foi a
do 1° ano do ensino fundamental de nove anos. A escolha se deu porque essa turma apresenta
uma diversidade em termo de conhecimento ainda maior, pelo fato de estar inerida criangas

que fizeram toda uma trajetoria pela educacdo infantil até chegar ao 1° ano, assim como

’ Nome ficticio.
*> Nome ficticio.
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aquelas que estdo vindo pela primeira vez a escola devido a obrigatoriedade de insercdo aos
seis anos de idade na escola.

O passo seguinte foi pedir autorizacdo a diretora da escola e apresentar a ela os
objetivos da pesquisa. Ndo esperava outro comportamento por parte da diretora e de toda
equipe técnico administrativa da escola, receberam-me muito bem, agradeceram por ter
escolhido a escola como lécus de pesquisa, desejaram sorte e sucesso na pesquisa, colocando-
se a disposi¢do para 0 que eu precisasse.

Com o apoio da diretora e da coordenadora, fui até a sala da turma escolhida com o
objetivo de conversar com a professora e explicar a ela os motivos da escolha daquela turma.
Fiquei feliz em ver que a professora da turma era a mesma que fora minha professora da
educacdo infantil, hd muitos anos. Ao dizer-lhe que gostaria de ficar em sua sala, por conta da
atividade de pesquisa, ela me recebeu com um sorriso e abrago e brincando disse: “Agora ja
POSSO sair pra passear e deixar vocé com meus alunos. Vou tirar umas férias”.

Continuando a apresentacdo, a professora me disse: “Aqui o que ndo vai faltar ¢
assunto pro seu trabalho, a diversidade aqui é enorme, uns sabem, outros ndo e ainda existem
aqueles que ndo sabem nada e que estdo chegando agora na escola”. Ao dizer iSso, percebi
nela um misto de tristeza e revolta, que logo em seguida foi confirmado: “Fico triste por eles,
e revoltado com a professora da educacdo infantil que ndo ensinou nada pra eles” e ainda
“tem aqueles que tém a sorte de ter pais que se importam com Seu aprendizado, mas tem
aqueles que ndo ligam e ai ja viu né”. “E complicado professora, muito complicado, eu fago o
que posso, mas ta dificil”.

Enquanto a professora narrava algumas questdes sobre os alunos, percebia em alguns
um olhar disfarcado em minha dire¢do, outros me olhavam direto, sem nenhum sorriso, ainda
tinha aqueles que ja vinham logo me abracar, perguntar nome, onde eu morava etc... Tinha
aqueles gue ja me conheciam, sabiam nome, conheciam meus pais, filho, irmaos.

Depois de algum tempo a professora me apresentou a turma, dizendo que ficaria la pra
vigiar eles, que eu era da policia, e que aquele que ficasse na bagunca e ndo escrevesse do
quadro seria levado preso (eu sorri nesse momento). Alguns levaram a sério, demonstraram
duvidas e ate mesmo medo, me olhando de canto e, disfarcando quando eu olhava para eles,
outros se fecharam e outros ainda riram e desmentiram a professora, dizendo a ela que eu era
professora e ndo policia.

Um clima de descontragcdo, medo, amizade foi se tecendo naquele primeiro contato
com a turma. Fiquei meio que constrangida diante da afirmacgéo da professora de que eu era

da policia, medo do que aquela nomeacéo pudesse despertar nos alunos durante o periodo que
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ficaria ali. Mas ainda que pensasse assim ndo desmenti a professora, mas também néo

confirmei.

5.1.2 A escola...

O presente trabalho de pesquisa teve como base empirica a realidade concreta de uma
turma de 1°no das séries iniciais no que diz respeito as marcas intelectivas e afetivas
emocionais ligadas ao conhecimento.

A escola “Esperan¢a”, locus da pesquisa localiza-se no Municipio de Cameta, distrito
de “Ilha Bela”, numa comunidade ribeirinha que vive da pesca e da extracdo do acai,
movimentada pelas manifestacdes de fé pelos santos padroeiro das comunidades locais que
em Agosto e Dezembro de todos 0s anos reiinem as pessoas em um ato de fé e gratiddo pelas
conquistas recebidas, uma fé repassada as criancas que participam com afinco das atividades
da igreja.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental dispunha em sua estrutura fisica, de nove
salas de aula sendo que pela manha trés dessas salas sdo reservadas para o Ensino Modular, as
outras seis para o ensino fundamental, as salas sdo amplas, porém escuras e pouco ventiladas,
em periodo de chuva a maioria das salas ficam bastante escuras tornando invidvel o trabalho
do professor e, principalmente o acesso dos alunos ao contetido exposto no quadro e a sua
escrita no caderno, lampadas foram instaladas para tentar amenizar o problema, mas pouco
ajudou.

A biblioteca e sala de informatica funcionam na mesma sala, um ambiente pouco
explorado pelos alunos devido a falta de conhecimento na &rea de informética e pouco
estimulo a pesquisa. Devido a demanda acentuada de alunos em 2015 a sala foi usada para
receber as criancas do 1° ano das séries iniciais.

A diretoria e secretaria também funcionam juntas. Possuem armarios, estantes, mesas,
cadeiras, o que acaba tornando o espaco pequeno para o trafego dos funcionarios e das poucas
visitas que a escola recebe.

A copa € pequena, mas bem organizada e limpa, conta com seis funcionarios que se
dividem entre os dois turnos, e procuram dar conta de atender a todos da melhor maneira
possivel.

Os banheiros sdo quatro no total, mas pelo menos trés deles estdo em péssimas
condigdes de uso, assoalhos quebrados, um perigo para as criangas. Um desses quatro
banheiros foi adaptado para receber criangas com deficiéncia fisica, sendo que na auséncia

dessas criangas esta sendo utilizado pelos profissionais da escola.
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A auséncia de um espago maior para a recreacdo minima dos alunos leva-os a utilizar

o corredor que dar acesso as salas de aula. N&o existe uma &rea onde as criancas possam ficar

mais livres para correr, brincar, gastar energias, reunir-se em grupos e rir, falar e conversar a
vontade, sem tolhimento e sujeitos a acusacao de estarem perturbando.

Ainda com todos os problemas existentes na escola em relacdo a infraestrutura, e de

todas as dificuldades trazidas por esses problemas, a escola caminha a passos lentos, mas

caminha com o objetivo de proporcionar o melhor para as criancas.

5.1.3 As criangas...

Em 2015 a turma do 1°ano era composta por dezesseis criangas no total com idade de
seis anos completos, sendo seis meninos e dez meninas, em 2016 a turma do 2° ano era
composta por 22 criancas, algumas vindas de outras vilas, cidades, contava com nove
meninos e treze meninas, duas turmas bem heterogéneas ndo s6 no que diz respeito as
diferengas fisicas, econdémica, social, mas principalmente diferentes no que diz respeito ao
nivel de aprendizado.

Vale lembrar que essas criancas do 1° e do 2° ano sdos as mesmas criancas, comecei a
acompanhar a turma no segundo semestre de 2015 quando ainda estavam no 1° ano e os
acompanhei no primeiro semestre de 2016 ja no 2° ano, houve a isencdo de algumas outras
novas ja no 2° ano. Tanto em uma quanto em outra, as dificuldades de aprendizagem
acompanhava boa parte das criancas, umas com mais intensidade do que outras. Tinha aquelas
gue conseguiam acompanhar o conhecimento transmitido pela escola e gostavam de estudar,
ficavam entusiasmadas, pediam pra copiar mais, enquanto outras estavam 14, olhares
distantes, rostos fechados, sorriso forcado, pouco se importavam com o que estava sendo
ensinado, muitos ndo copiavam, outros tentavam a passos lentos copiar uma letra aqui outra
ali, desenhando uma de cada vez, um levantar e abaixar de cabeca a cada nova letra a ser
desenhada no caderno

No rosto de algumas, sorriso, alegria, satisfacédo, realizavam todas as tarefas, copiavam
do quadro e, raras vezes reclamavam da quantidade de contetdos colocados pela professora,
alegando estarem cansadas, com a méo doendo, reclamavam do calor, da escuriddo da sala,
mas mesmo com esses problemas seguiam em frente dedicados em seus afazeres.

Outras bem que tentavam seguir os colegas, ja que havia certa disputa entre eles para
ver quem terminava primeiro, mesmo aquelas criangas que estavam comecando a desenhar
algumas poucas letras entravam na brincadeira e tentavam disputar com os demais colegas, s6

que logo em seguida eram vencidas pelas dificuldades do ir e vir do quadro a cada nova letra
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a ser colocada no papel, isso acabava frustrando as criancgas, aquela animacéo instaurada pela
disputa, era algo momentaneo, logo dava lugar a irritagdo por ndo conseguir, tristeza, cansago,
desanimo era o que sobrava nelas.

Criancas bem vestidas, a maioria das meninas tinham os cabelos amarrados, cheios de
enfeites, trangas perfeitas que as deixavam como bonecas, tudo certinho, material todo
organizado dentro das mochilas, mas entre aquelas meninas vaidosas estavam trés alunas que
diferentes das outras se apresentam todas desengoncadas, mal vestidas, roupas sujas, cabelo
no rosto, caderno todo baguncado, quase sempre ndo tinham lapis para escrever, iam seguindo
da maneira que dava sem muita organizagao.

Os meninos se apresentavam todos bem vestidos, cabelos arrumados, com gel que
deixavam o cabelo duro e em pé do jeito que desejavam e, ai daquele que ousasse tocar
naquelas obras de artes, eram recebidos com chutes e empurrdes. Quem disse que vaidade é
coisa de mulher, mas ndo é mesmo, ao tocar o sinal do intervalo, corriam para perto do
bebedouro de inox que ficava em frente a copa para ajustarem o cabelo, algo interessante, ja
gue muitas eram as criangas se encontravam para aquele ritual de beleza, aqueles em que 0s
cabelos ndo estavam mais do jeito que deveriam, corriam para o banheiro e tentavam amoldar
com agua, sé depois eles iam pensar no lanche e nas brincadeiras.

Julgar pelas aparéncias? Culpaliza- 14 por ndo aprender? Ndo podemos, pois nem
sempre a aparéncia diz de verdade quem somos, nossos anseios, necessidades, dificuldades,
criancas bem arrumadas aprendem mais do que aquelas mal vestidas? Certamente ndo, se
assim fosse ndo teriamos quase problemas em nossas escolas, ja que aparentemente todos sao
perfeitos. Infelizmente ndo é assim que funciona e sabendo disso nos propomos além de
observar as criangas inseridas no contexto escolar, buscar a em seu cotidiano familiar
conhecer um pouco mais de sua rotina. E assim fizemos. Por varios dias durante o 2° periodo
da pesquisa, visitamos a casa das criangas, conversamos com 0s pais, irmdos, ndo foi uma
entrevista formal com os pais, deixamos claro que nosso objetivo ali era conhecer um pouco
mais a realidade das criangas.

Nessas visitas podemos perceber que muitas vezes a escola acaba condenando a
familia por ndo ajudar na educacdo dos filhos sem conhecer de fato a realidade dessas
familias. Assim como encontramos pais com formacdo em nivel médio, fundamental,
encontramos pais que mal sabem colocar seu nome no papel. Aqueles que conseguiram
concluir o ensino médio conseguem ajudar os filhos nas atividades, disseram fazer de tudo
para ajudar os filhos, outros ainda com formagdo incompleta no ensino fundamental disseram

se esforcar para ajudar, muitas vezes ndo compreendem as atividades no caderno das criangas
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e pedem ajuda para outras pessoas, quando ndo conseguem ajudar ou encontrar alguém que
possa, as atividades ficam sem resolugdo. Aqueles pais que ndo estudaram por falta de
oportunidade ou por que precisaram trabalhar mais cedo para ajudar os pais, confessaram nédo
saber ensinar as criangas com o dever de casa.

Esses pais veem a escola como responsavel por ensinar essas criangas, dar a elas
oportunidades de se formar e seguir caminhos diferentes dos seus “é da escola a
responsabilidade de ensinar” “é pra isso que vao a escola para aprender”. Disseram muitas
vezes tentar ajudar nos deveres, mas ndo sabendo como ajudar acabam desistindo. A escola,
no entanto usa essas informagdes do ndo saber dos pais para justificar o ndo aprendizado de
muitas criangas, no entanto esses pais que fracassaram em sua vida escolar esperam que a
escola dé aos seus filhos oportunidades para que possam seguir caminhos diferentes.

Criancas que buscam na escola oportunidades para aprender e assim conseguir realizar
seus sonhos de ser médico, advogado, professor, musicos etc.. Todos ali deixavam bem claro
0 que queriam ser e, sabiam que para isso precisavam estudar, mas mesmo sabendo que
precisavam estudar muitas criancas demonstravam desinteresse, recusa tristeza diante do

conhecimento. Culpalizar-las por isso ndo é o melhor caminho.

5.2 Observacéo Participante.

Vigotski recomenda que os estudos empiricos sejam realizados em suas condi¢des de
imediatas de producdo, ou seja, que 0 pesquisador registre os fendmenos em seu momento de
acontecimento, para atender a essa orientaces metodoldgicas, recorremos a metodologia
etnografica de pesquisa. Nesta, 0 observador pode manter contato direto com os sujeitos da
pesquisa e objeto de estudo, conhecendo mais de perto sua historia, seus aspectos culturais,
além de presenciar e registar as relacbes mantidas pelos sujeitos com os conhecimentos.

Para tanto, Ludke e André (1986, p.28-29), a partir de Buford Junker (1971) situam
quatro categorias de observador participante conforme o grau de relacionamento explicito ou
nado que este observador mantem com os atores estudados: “participante total”, “participante
como observador”, “observador como participante”, “observador total”.

Portanto para atender aos objetivos propostos neste trabalho, definimos nosso papel
como pesquisador na categoria de “observador como participante” no qual “a identidade do
pesquisar e 0s seus objetivos de estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio.

Nessa posicdo, o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada de informagdes...”
(LUDKE & ANDRE, 1996, p. 29).
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A observacao participante, na abordagem qualitativa “possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado; [...] permite que o pesquisador chegue
mais perto da “perspectiva dos sujeitos” um importante alvo nas abordagens qualitativas; [...]
as tecnicas de observacdo sdo extremamente uteis para descobrir aspectos novos de um
problema; [...] permite a coleta de dados em situagdes em que é impossivel outras formas de
comunicagido” (LUDKE &ANDRE, 1992. P. 26-27).

5.2.1 O processo de observagéo.

Observar de perto as situacdes vividas no contexto escolar é ter a possibilidade de
desvelar com mais intensidade aquilo que buscamos e desejamos descobrir: as situacfes, 0s
momentos em que as interagdes com os conhecimentos se mostram em suas manifestagdes
intelectuais, afetivas e emocionais.

Ao retornar a escola, dois dias ap6s a minha vista inicial, fiz um resumo oral a
professora do que eu iria fazer em sua sala de aula, deixando claro que estaria ali com o
proposito de observar a vida escolar.

E assim comecei minhas observacdes na E.M.E.F. Esperanca. Todos os dias, durante
meses, vivenciei de perto as interac@es, as relacdes ali estabelecidas em que o conhecimento
ia sendo disponibilizado, elaborado em seus altos e baixos, e nos quais as reacdes intelectuais,
afetivas emocionais iam se apresentando em cada ac¢ao, na sua maneira mais singela e serena,
as vezes abruptas, nos gestos, nos olhares, nos dizeres, no siléncio de algumas criancas.

Sempre ap0s as aulas ou durante o intervalo, mantinha dialogos com a professora, que
muitas vezes me colocava suas angustias, suas facanhas de virar a noite fazendo dever no
caderno dos alunos, fazendo cartazes, pensando no que fazer para seus alunos aprenderem.
Falou-me, muitas vezes, da caréncia da escola em relacdo a recursos materiais que desse, ao
professor, condicdes para trabalhar, sua tristeza ao perceber que, apesar de seu esforco diario,
tinha aluno que ndo conseguia avancar.

Como o propdsito de estudos estava delimitado na temadtica “linguagem na sala de
aula: marcas intelectivas, afetivas e emocionais nas interacdes de conhecimento”, iniciamos a
coleta de dados tendo como objetivos: investigar evidéncias de marcas intelectivas, afetivas e
emocionais nas relagbes de conhecimento, no contexto das dindmicas de ensino
aprendizagem, na sala de aula; identificar a emergéncia de sentimentos afetivo emocionais nas
relacbes das criangas com 0s conhecimentos escolares; identificar qual o papel que esses

sentimentos desempenham nas dindmicas de apropriacdo do conhecimento.
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Para isso, consideramos alguns pontos na observacdo que nos permitiu conseguir
informagdes relevantes, obtendo dados que nos possibilitaria uma analise mais completa do
problema.

Dessa forma, comecamos por descrever 0s sujeitos da pesquisa, suas aparéncias
fisicas, que muito retratam sua realidade, e muito diz sobre seus comportamentos e a¢fes em
sala de aula, seus maneirismos, seus modos de vestir, de falar e de agir, 0 que os distingue em
sua singularidade, j& que segundo Vigotski é central a compreensdo da organizacdo e das
transformacbes das reacOes afetivas emocionais, que se conheca 0 sujeito em sua
singularidade.

Em seguida focamos na questdo que Ludke e André (1996) definiram como
reconstrucdo de dialogos, énfase foi dada as palavras, os gestos, os dizeres que tornam
singular, os depoimentos, as narrativas de historias, fatos reais vivenciados por essas crian¢as
e que nos permitiram compreender suas atitudes: aquele sorriso escancarado, aquela tristeza
exaltada no rosto, e ainda a timidez, o siléncio, a fala livre, espontanea, a alegria contagiante
de algumas, inabalaveis, firmes, seguras do que diz, do que deseja.

As atividades de ensino aprendizagem, realizadas em sala de aula: as acOes, atitudes
de professores e criancas, suas reac0es, opinides, gestos, manifestacbes comportamentais,
verbais e ndo verbais. Tudo o0 que ocorria no ambiente escolar em seu conjunto e que
seleciondvamos como de valor para o0s objetivos da pesquisa e que, dentro dos nossos limites
humanos, era possivel captar e registrar; registramos.

Portanto, abranger o processo de desenvolvimento dessas criancas inseridas num
espaco temporal, levando em consideracdo todos os momentos de sua formacdo, suas relacoes
sociais € buscar as transformagdes, os movimentos desses sujeitos, jA que para Vigotski
(2007, p. 68) “é somente em movimento que o copo mostra o que ¢”. Dessa forma, nos
movimentos desses corpos buscamos compreender a dindmica em que o conhecimento ia
sendo construido e as reacOes afetivas emocionais que os mesmos despertavam nas criangas.

Apresentar esses dados, de maneira a valorizar esses sujeitos e suas historias mostrou-
me um desafio, como apresentar toda essa riqueza presenciada, ouvida em cada momento que
estive ali vivenciando aquela realidade de construcéo e elaboragdo dos conhecimentos, a cada
nova situacdo, a cada nova informacdo. Uma riqueza que precisava ser descrita e apresentada
como resultado de um longo processo de descobertas sobre o sujeito e suas reacdes afetivas
emocionais em relacdo ao conhecimento e aos objetos materiais que por hora se apresentavam
como simples, cada um desempenhando sua funcéo, sem influéncia alguma no aprendizado,

mas que se mostraram de grande importancia na construcao do conhecimento.
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Registrando as falas das criancas e da professora, 0s seus movimentos corpus e
tonalidades dos corpos, 0 cansago, 0s sorrisos, me levaram a apresentar dos dados em forma

de narrativas.

5.2.2 Construcéo e interpretacéo dos dados.

A construcdo e interpretacdo dos dados deram-se através da narrativa dos episodios
registrados na sala de aula. A opcdo por essa modalidade decorre da possibilidade se
descrever minuciosamente, os sujeitos em suas relacdes, acdes e manifestacdes intelectuais,
afetivas e emocionais diante do conhecimento que estdo sendo trabalhados na sala de aula.

Essa técnica permite a descrigdo e analise de falas, gestos, expressdes corporais etc.,
apresentando o sujeito real, as condi¢fes sociais em que ocorrem essas relagées com o outro,
com o conhecimento, com os objetos materiais.

Portanto, organizar os dados em forma de narrativas € mergulhar nos detalhes que
fazem toda diferenca no processo de ensino aprendizagem; é compreender o sujeito em seu
todo psiquico: intelecto, afeto, emogdes e sua maneira de se relacionar com o conhecimento e,
os significados encontrados por ele nessa relacéo.

Portanto as narrativas em suas construgcdes vao apresentando marcas intelectivas,
afetivas e emocionais que ocorrem nas relagbes de ensino, fugindo do artificialismo
geralmente apresentado quando se discute a relagédo entre professor aluno e conhecimento, no
qual o professor é apontado como o portador do conhecimento, o aluno como aprendiz e,
entre eles esta o conhecimento que o aluno em sua funcao deve se apropriar. As narrativas nos
permite apresentar com precisdo outro lado dessas relagOes, sujeitos e conhecimentos
interligados entre si, afetando e sendo afetados mutuamente, em que sentido e significados
vao sendo construidos e reconstruidos e, novas emocdes, afetos surgem para mostrar o quéo
importante é nesse processo de construcdo e elaboracdo do conhecimento.

Evidéncias dessas marcas intelectivas, afetivos e emocionais serdo apresentadas ao
longo de cada narrativa descrita, levando em consideragdo o que Pino apresenta “os
fendmenos afetivos representam a maneira como 0s acontecimentos repercutem na natureza
sensivel do ser humano, produzindo nele um elenco de reacdes matizadas que definem seu
modo de ser no mundo” e mais, sugere compreender o “afetivo como uma qualidade das
relagdes humanas e das experiéncias que elas evocam”, pois, “sdo as relagdes sociais, com
efeito, as que marcam a vida humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu

contexto (coisas, lugares, situagdes etc.) um sentido afetivo” (mimeo, p. 130-131).
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Um olhar, uma palavra, um gesto, tom de voz, expressdes faciais ganham diversas
sentidos e significados no contexto escolar, portanto apenas a pratica da observacdo néo
consegue dar conta dessa diversidade com o qual as reacdes afetivas emocionais se
manifestavam nas criancas inseridas na sala de aula, da grandiosidade de informacdes que
brotam ali e que precisam ser relatadas para assim mostrar o que elas provocam no sujeito e

na construcdo do conhecimento. Pois como bem observa Fontana:

Para nos acercarmos das relagdes interpessoais de individuos que vao se
constituindo em condi¢6es sociais especificas e compreendé-las, mostram-se
insuficientes as observacdes e andlises objetivas que excluem as situagdes
pontuais, efémeras e contraditérias de dor e alegria, de serenidade e
enfrentamento, de assentimento e de desobediéncia, ou os sentimentos de
emoc¢do, de angustia, de raiva, que sdo experimentados pelos sujeitos
envolvidos em nossas indagacdes. Ao exclui-los, essas analises perdem de
vista tanto “as pessoas”, cujos comportamentos se deseja entender, quanto a
dindmica em que esses comportamentos nelas se constituiram e continuam
se constituindo (2000b, p.106).

Ou ainda, sobre o que diz Vigotski (1986, p.51 apud FONTANA, 2000b, p.106) “(...)
sem a pessoa, nio se pode entender o comportamento da pessoa”. E ela quem, na
singularidade de sua historia, nos permite ter acesso as condi¢Bes sociais de producdo dos
sentidos que ja& a compdem e dos que nela estio em preparacdo, reafirmando, ou
redimensionando aqueles.

Dessa forma apresento em narrativas 0s acontecimentos que envolvem a professora as
criancas, 0s objetos materiais, 0 conhecimento em construcdo e a emocao e a afetividade
como mediadoras nessa construcdo. Narrativas que apresentam 0S sujeitos em suas
singularidades, inseridos no contexto escolar, espaco de construgdo do conhecimento, onde
nos lancamos para investigar as manifestagdes afetivas- emocionais de ensino aprendizagem
no contexto das dindmicas interativas como decorrentes das dimensdes socio interativas por
sujeitos, conhecimentos e objetos, compreender os sentimentos (afetos, emocdes) em relacédo
as atitudes de ensino aprendizagem (conhecimento), analisando as diversas formas de

manifestacdes afetivas emocionais na construcdo do conhecimento.
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6 RESULTADOS DA PESQUISA

Onde estar & emocdo para a crianga encontrar razdo para

estudar?(Falabelo).
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6.1 A leitura na sala de aula*

Nesse episddio, iremos apresentar, inicialmente, fragmentos de situagdes de ensino
aprendizagem envolvendo professora — criangas — conhecimento, procurando descrever tais
situacGes em sua riqueza de detalhes empiricos. Em seguida, teceremos alguns comentarios

analiticos baseados em suportes tedricos.

As 13h30min, as criangas comecam a chegar a escola; umas descem dos barcos e vao
direto ao bebedouro tomar &gua; outras dirigem-se a sala de aula, que ainda permanece
fechada até a chegada da professora. Esta medida é para evitar que fiqguem dentro da sala
“fazendo bagunca”, como explicou ela. Aos poucos, formam um grande grupo, falando e
conversando sobre o dia-a-dia.

Ao abrir-se a sala, no entanto, a correria das criancas € inevitavel, tudo para conseguir
ocupar as cadeiras que ficam na frente do quadro. Depois dessa disputa inicial pelos melhores
lugares na sala, ficam a aguardar os movimentos iniciais da professora sobre o que fazer. Esta,
por sua vez, em olhares atentos fica a observar as criancas ainda em seu alvoroco e em suas
conversas paralelas; outras permanecem em siléncio e algumas até cochilando em cima da

carteira.

A Hora da Chamada: Fichas, Nomes...

A aula tem inicio, todos sentados, olhando para a professora que faz a chamada, nome
por nome. Ao ouvir seu nome, a crianca se dirige até a mesa da professora sobre a qual estdo
dispostas varias fichas contendo o nome dos alunos. Elas devem pegar a ficha com seu nome
e colocar num cartaz fixado ao lado esquerdo do quadro, logo na entrada da sala de aula. Essa
disposicdo das fichas é feita de acordo com a ordem de chamada, assim um de cada vez vai
até a mesa e realiza a acao.

Uns com mais rapidez, por ja conhecerem seus nomes, outros mais lentamente, por
estarem comecando a conhecer as letras ainda ou porque ja conseguirem reconhecer seus
nomes nas fichas; ainda tem aqueles que ficam por um longo periodo pensando, levando a
méo de ficha em ficha, tentando adivinhar, olhar fixo, varias tentativas erradas, até que, com a
ajuda muitas vezes da professora e até mesmo dos colegas, conseguem encontrar a ficha com

Seu nome.

4 Episodio registrado no 1° ano
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Mudangas visivelmente percebidas em suas expressdes faciais, aquela tenséo, de estar
ali e precisar encontrar seu nome ainda que no saiba, ao término e retorno a sua cadeira, é
substituido pelo sorriso, pelo alivio de chegar ao fim aquele momento.

A professora, ao final da dindmica, me conta que essa foi uma maneira que encontrou
de fazer a crianga reconhecer seu nome ainda que ndo saiba escrevé-lo, pois o contato diéario
daria a ela condicGes de aprender, acredita.

Porém, a observacdo dessa atividade pareceu-me que muitas criangas apresentaram
uma relacdo meramente mecanica com a escrita de seus nomes, pois pareciam agir sobre as
fichas mais como a intencdo de “adivinha¢do”, num jogo mecanico de tentativa e erro. Para as
criancas que j& dominam o processo de decodificacdo dos seus nomes, a atividade néo
representou uma oportunidade de aprendizagens novas e ou ampliacdo do que ja dominam,
pois realizavam a tarefa sem dificuldades aparentes.

Mas, principalmente, para as criangas que ainda ndo dominam o processo de
decodificacdo de seus nomes, a tarefa parece que ndo contribui para o dominio dessa
habilidade, uma vez que a associacdo entre nome e ficha também evidencia ndo se constituir
em um momento que exija uma acdo de conhecimento sobre o objeto: a decodificacdo do
nome. No entanto, pela justificativa dada, a professora parece se contentar com essa

“aprendizagem fotografica” daquelas criangas que ainda ndo dominam a técnica da leitura.

Leitura de Cartazes: Maiusculas, Minusculas.

Continuando, a professora caminha em direcdo a alguns cartazes fixados na parede da
sala de aula: alguns contém o alfabeto maitsculo e o alfabeto mindsculo, outros, as familias
sildbicas. Ao se aproximar dos cartazes convida as criangas a fazerem a leitura.

- “Vamos fazer a leitura do alfabeto, primeiro o maiusculo, depois o minusculo.
Vamos |a; todo mundo junto; quero vé todo mundo lendo”.

Em coro as criangcas comegam a ler, uma por uma, as vogais. Nesse momento muitos
olhavam para o cartaz, enquanto outros faziam a leitura com o olhar percorrendo a sala de
aula, numa clara evidéncia de treino mecanico. Ao perceber esses olhares dispersos, a
professora interrompe a leitura e pede para que todos olhem para o cartaz. A leitura entdo é
retomada. Apés o termino em coletivo da leitura, a professora decide dividir os alunos.

A professora entdo convida:

- “Vamos ler aqui, primeiro os que nao sabem, vamos 1a, A1, A2, A3, A4, AS”.

Professora: - “A1, que letra é essa? apontando para o “b”.
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Nesse momento, o siléncio toma conta da crianga, que olha para os colegas, olha para
a pesquisadora e continua sem dizer nada. A professora insiste:

-“Vamos la A1”.

E nada, sob o olhar dos colegas, muitos até sorrindo, abaixa a cabeca sob a cadeira e
comeca a chorar; a professora continua e se dirige as criancas que, segundo ela, ja sabem e
pergunta:

- “Que letra é essa? apontando para o b.

- “E a letra b”, respondem.

Ao responderem, direcionavam sua atencdo para a crianga que continuava a chorar,
solugando baixinho. A leitura continua agora é a vez de A2.

A professora:

-“A2, me mostra onde esta a letra q”?

A aluna levanta- se sorrindo, vai até o cartaz e aponta a letra p.

A professora contesta:

- “Nao, nao ¢ essa”.

Os colegas comegavam a sorrir e ela volta a sua cadeira com um sorriso sem graca e
solta:

A2: - “Eu nio sei mesmo, mas eu vou aprender né professora”?

Mas a professora responde com uma chamada de atencdo moral da crianga, ao seu
anunciado de desejo de aprender: “mas vou aprender...”

- “Se tu deixar de preguica, de brincadeira e tratar sério vocé vai aprender”.

Dito isso, a professora prossegue em sua dindmica de leitura, agora chama por A3.

Professora:

- “A3 mostra pra sua colega A2 onde esta a letra q”.

A aluna entdo se dirige até a professora e, para sua surpresa, consegue mostrar a letra
pedida, recebendo elogios:

A professora, além de elogiar a aprendizagem da A3, aproveita a oportunidade para,
como fez acima, fazer um julgamento moral sobre a ndo aprendizagem de outra crianca,
atribuindo esse nédo-aprender a comportamentos como “preguica”, falta de esforgo, dando a
ver uma concepcao inatista do processo de aprender, no qual o sucesso da crianca depende de
seus esforgos e de sua boa vontade em querer aprender. Veja a fala abaixo:

- “Muito bem A3, ta vendo A2, como ela ja esta aprendendo? Vocés precisam se

esforcar mais, deixar de preguica, de choro, sendo fica dificil de vocés aprenderem”.
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Nesse momento da fala da professora a aluna, 1a do inicio, que chorava pelo ndo saber
responder, agora, ainda debrucada sobre a cadeira, ja observava a continuidade da dindmica.
A professora prosseguia sob o sorriso de muitos e o olhar apreensivo de outros. Agora € a vez
de A4 responder a pergunta.

- “ Vamos la A4, que letra é essa?” apontando para a letra K

A aluna olha para os colegas, para a pesquisadora, fixa o olhar no cartaz, com
movimentos de abrir e fechar as méos e sem muita certeza do que ia falar responde:

Ad: -“W”»

Professora: -“W?”

Questiona a professora.

-“Voceé tem certeza que ¢ 0 W?”

A aluna fica em siléncio e a professora pergunta ao A5:

- “Essa letra é o W?”

A5 responde:

- “Nao”.

A professora continua:

- “ Que letra é essa entao?”

A5 responde:

-“E o K”.

- “Isso mesmo, muito bem, estas vendo A4? O AS, que nio quer nada, ja esta

aprendendo as letras”.

A professora elogia, mas a0 mesmo tempo aproveita para fazer comparacgdes que
talvez levem a discriminacdo, ao desestimulo e a desmotivacdo daquelas criangas que ainda
ndo conseguem responder corretamente nesse jogo pedagdgico marcadamente mecanico.
Deve-se, ainda chamar a atengdo ao “ndo querer nada”, que atribui ao A5. No entanto, 0 A5
responde corretamente e, mesmo assim, leva uma “bronca”.

Pode-se ainda supor, a partir dessa fala, que talvez a professora acredite que, ao fazer
esses tipos de criticas sobre as criangas, esteja corretamente contribuindo para que as mesmas
se tornem esforcadas, que aprendam e que mudem os comportamentos “preguicosos”.

ApoOs terminar esse exercicio leitura com os que “ndo sabem”, convida os que “sabem”
para fazer a leitura também. Mas, como estes ja sabem reconhecer as letras, segundo ela, ndo
existe a necessidade de chamar um a um. Entdo, a leitura é feita coletivamente com os que

sabem. Em seguida, todos 0s que sabem e 0s que ndo sabem a fazerem a leitura em voz alta.
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A professora falou:

-“ Vamos continuar agora todo mundo junto”.

E assim a leitura foi ocorrendo, com as letras sendo pronunciadas, repetidas inimeras
vezes, na tentativa de fixar na mente dos alunos para que ndo mais esquecessem.

Ao término da leitura, a professora dirige-se ao quadro para passar o contedo na
lousa e assim aula vai ocorrendo entre seriedade, choros e constrangimentos daqueles que
“ndo sabem” e sorrisos e alegrias pontuais daqueles que ja sabem ou dominam a mecanica de

decifracdo dos grafemas.

A Linguagem na sala de aula: o sujeito do ensino e os sujeitos da aprendizagem.

A observacdo dos acontecimentos de ensino aprendizagem, acima descrito, levanta
algumas questdes: Por que as criancas ainda sao submetidas a esse tipo de aprendizagem da
linguagem? Por que os professores ainda insistem em utilizar essa técnica para ensinar a
leitura e a escrita? O que sustenta, em termos tedricos, essa pratica alfabetizadora?

Para analisar a pratica descrita, assim como procurar responder a esses
guestionamentos, vamos lancar mao das contribuicGes de alguns tedricos que consideramos
relevantes ao esclarecimento dessa tematica, como Braggio (1992), Vigotski e Fontana (1992)
entre outros.

A autora S. L. B Braggio (1992), em sua obra Leitura e Alfabetizacdo: da concepgéao
mecanicista a concepcdo sociopsicolinguistica, faz minuciosa analise das diferentes
concepcdes de linguagem presentes nos métodos de alfabetizacdo. O primeiro capitulo da
obra ¢ dedicado a analise das caracteristicas do que denomina de concepgdes “ingénuas”.

A autora reconhece a existéncia de concepcdes de linguagem que veem a alfabetizacéo
em seu significado para o individuo e para a sociedade e que se afastam, cada vez mais,
dessas concepgdes “ingénuas”. No entanto, adverte o caminho ndo é nada facil, porém muito
arduo isto porque o educador precisa apropriar-se de uma visdo de homem e de sociedade,
além de fazer opcdes tedricas sobre a natureza da linguagem e das formar de sua aquisicao.

Isso significa dizer, concordando com a autora, que o educador tem o desafio enorme
de problematizar sua pratica pedagdgica, sua forma de ensinar € compreender como as
criancas adquirirem a linguagem escrita. Ou seja, a op¢do por esta ou aquela pratica de ensino
exige uma reflexdo sobre os fundamentos tedricos e metodologicos da préatica alfabetizadora
e, por conseguinte, da concepcdo de linguagem que a sustenta, orienta e determina o fazer

pedagdgico na sala de aula.
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A prética pedagogica em sala de aula, as formas de disponibilizar e trabalhar os
conhecimentos — aqui leitura e escrita — com as criangas, trazem as marcas historicas e
formativas, sejam tradicionais ou académicas, de como se concebe a aprendizagem das
criancas, assim como a visdo de sociedade em que as mesmas estdo inseridas; ainda, trazem as
marcas da concepcdo de linguagem e como a mesma pode ser adquirida.

Exercer uma prética alfabetizadora, que contemple uma visdo de crianca, criativa,
inserida em contextos socios cultuais diversos, complexos e contraditorios exige lutar contra
as concepgdes “ing€nuas” que ainda subsistem e resistem, de forma hegemonica,
caracterizadas por “praticas que tolhem, alienam e massificam os individuos” e que, portanto,
sdo praticas que isolam a aquisi¢do da linguagem “das for¢as mais amplas, de natureza social,
historica e ideologica” (BRAGGIO, 1992, p. 01)

Braggio (1992, p. 02), denomina essas concepgdes “ingénuas” de métodos, pois “sdo
‘pacotes’ de alfabetizagdo que se impdem ao sujeito, entendido aqui como professor e aluno,
como algo acabado”. Esses pacotes existem como algo prévio, anterior e exterior aos sujeitos
do ensino e¢ da aprendizagem e, na verdade: “se trata de um conjunto de regras
preestabelecidas, consideradas como condi¢des sine qua non para a ocorréncia do
conhecimento”.

Professor e crianca reais, em suas condic¢Bes historicas, sociais e culturais sdo vistas
em sua forma idealizada, reduzidas a condi¢do de “coisas”, cuja fung@o na sala de aula ¢ de
repassadores e receptores dos conhecimentos organizados em métodos, a priori,
“cientificamente” verdadeiros, critica a autora.

Esses métodos, segundo a autora, seja qual for o nome que dermos a ele, estdo ligados
a concepcdes tedricas de base empirista-behaviorista, o qual reduz a linguagem e a aquisicao
do conhecimento, pelos individuos, ao nivel do sensério, gquantitativamente observavel e
mensuravel no processo de ensino aprendizagem. Assim, 0 que predomina na pratica da
aquisicdo da linguagem ¢é a técnica em detrimento do significado; é a valorizacdo exacerbada
da norma e da forma e a negligéncia ao significado. (BRAGGIO, 1992).

Feito esses esclarecimentos e breve apresentacdo sobre o que Braggio (1992)
denomina de concepcao “ingénua” de alfabetizagdo, retornamos, a seguir, a analise dos dados
empiricos observados e trazendo maiores contribui¢des da referida autora.

Tomando como base a concepcgédo apresentada por Braggio (1992), pode-se supor que
0 que se observou no episodio acima € o legado de uma concepcdo de alfabetizacéo
historicamente materializada e consolidada na formacdo dos educadores; o que implica

compreender e trabalhar a aprendizagem da lingua em sua forma fragmentada e divorciada do
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contexto historico cultural dos sujeitos. Para essa concepcdo, o pressuposto fundamental é o
treino mecanico da forma do alfabeto e ndo a interacdo significativa com o contetdo da
lingua.

As criancas sao levadas a reproduzir letras, a reconhecé-la entre tantas outras, um
método mecénico que valoriza a norma e a forma gramatical descontextualizado e que vé a
prética da reproducdo como meio para se apropriar dos conhecimentos, e mais, nessa pratica a
crianca é vista como passivas meras reprodutoras de conhecimento.

Embora, hoje, o sistema educacional englobe inimeras concepcles de pratica da
alfabetizacdo, essa visdo mecanicista e repetitiva ainda € predominante. Em relacdo a sua

natureza, a mesma € vista:

Como um sistema fechado, autbnomo, constituido de componentes ndo
relacionados entre si, onde sintaxe, morfologia, fonologia (gramatica) e a
semantica sdo tomadas a parte umas das outras; como se um de seus
componentes tivesse precedéncia sobre os demais, geralmente o da
gramatica sobre a semantica, sobre o significado, tomado este, por sua vez
como unilateral, univoco, cristalizado, [...] desvinculada do contexto socio-
historico-cultural que lhes da origem. (BRAGGIO, 1992, P. 7).

De acordo com a autora, a linguagem tomada como algo isolado, fechada para
mudancas, formada por componentes desvinculados um do outro, em que sempre hd a
predominancia de um sobre o outro, nesse caso da gramatica sobre a semantica.

Os dados observados, acima, parecem mostrar como essa concepcao de linguagem
esta presente naquela pratica pedagdgica, na qual maior importancia é dada a norma e a
forma, enquanto o significado é tomado como Unico, fragmentavel, sem importancia para o
processo de ensino. Assim, o ensino da linguagem se faz desvinculada do contexto historico,
social e cultural em que vivem as criancas, ndo se valorizando as relagbes sociais, ndo se
atribuindo importéncia ao outro e seu contexto. Veja-se o fragmento, abaixo, ilustrativo dessa
prescri¢cdo do método:

- “Vamos la A4, que letra é essa?” apontando para a letra K

A aluna olha para os colegas, para a pesquisadora, fixa o olhar no cartaz, com
movimentos de abrir e fechar as méos e sem muita certeza do que ia falar responde:

A4 _“W”

Professora: -“W?”

Questiona a professora.

-“Vocé tem certeza que é o W?”

A aluna fica em siléncio e a professora pergunta ao A5:
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- “Essa letra é o W?”

Neste exemplo, a preocupagdo maior € com a memoriza¢do mecéanica dos padrdes
som/letra e que sdo expostos as criancas de forma aleatdria, sem relacdo contextual com
palavras que representem algum significado para elas. Ou como observa Braggio: “a palavra
ou unidades menores da lingua sdo vistas como seus fatores basicos, na crenca de que se
dissermos em voz alta ela sera entendida” (BRAGGIO, 1992, P. 7).

A aprendizagem, assim, acaba por resumir, ainda segundo a autora referida, a “uma
habilidade a ser adquirida através da associacdo entre estimulos e respostas, habilidade esta
que sO requer do individuo a capacidade de fazer aquela associacdo de forma passiva,
mecanica, repetitiva e imitativa”. (BRAGGIO, 1992, p.7). Todo o esfor¢o pedagogico, toda a
energia desprendida, toda motivacdo e mobilizada, por professor e alunos, no treino
exaustivo, na repeticdo cansativa, com o método impondo-se sobre 0s sujeitos reais.

Habilidade essa cobrada no chdo da sala de aula, reproducéo, repeticdo, imitacdo e
memorizagdo das letras, como vimos na dindmica acima: crian¢as convidadas a repetir de
maneira objetiva e precisa as letras do alfabeto, algo que exige das mesmas uma simples e ao
mesmo tempo ardua tarefa de repetir letras. Simples, talvez, por envolver apenas o ensino
técnico das normas e formas; ardua, como mostra as descri¢Ges, pelo fato de muitas criangas
ainda apresentarem dificuldades, resisténcia em se apropriar desses conhecimentos que Ihes
chegam fragmentados e descontextualizados.

A autora mostra que a aquisicdo da linguagem é compreendida por meio de
estimulos do ambiente, para cada estimulo existe uma resposta. A Unica acdo exigida do
individuo nesse processo é associar de forma passiva, mecanica e repetitiva o objeto ao
estimulo recebido, chamando a atencéo, aqui, para o fundamento empirista-behaviorista que
marca essa pratica ou esse método.

Ainda em sua analise das caracteristicas desse método e sua fundamentacéo tedrica,
Braggio (1992) diz que existe uma separagéo entre sujeito e o objeto do conhecimento e que,
nesse contexto, é a linguagem, a qual é reduzida a produto da experiéncia sensorial, algo que
possa ser medida, observada, em que o sujeito é considerado como tabula rasa, ou seja, um
sujeito vazio de conhecimento, que serd preenchido através dos estimulos do ambiente.

Em relacdo aos dados observados e levando-se em consideracdo o que diz a autora
acima, pode-se observar que o0 ensino da linguagem faz-se apartado das experiéncias e
vivéncias das criangas, as quais estdo ali parece que com o0 Unico proposito de absorver
aqueles conhecimentos objetivos, memorizé-los e saber repetir em situagdo de avaliacdo. O

objeto do conhecimento — a lingua/linguagem — faz-se acima das criancas, as quais, na sala de
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aula, parecem ser vistas como sujeitos desprovidos de préticas linguageiras, de forma que ndo
se da aten¢do “ao significado, aos usos e fungdes da linguagem, ao contexto onde é
produzida” (BRAGGIO, 1992, p. 9).

Assim, os conhecimentos que ja possuem sobre a lingua/linguagem, as significacfes
adquiridas em suas relagOes sociais e culturais ndo sdo consideradas, por ndo se mostrarem
mensuraveis, observaveis?

Ainda prosseguindo na analise dos dados observados, podemos supor que 0 processo
de ensino e aprendizagem parece evidenciar também uma concepcao idealizada de crianca;
nesse sentido, o0 sujeito da aprendizagem é concebido de forma homogénea, desprovido de
suas singularidades e, por conseguinte, de sua pertenca historica, social e cultural.

A titulo de ilustracdo, podemos perguntar: quem sdo essas criancas objeto desse
processo de alfabetizacao?

Brevemente, pode-se dizer que essas criancas, moradoras de uma ilha, muitas delas
pertencem a familias cujos pais sdo analfabetos ou semianalfabetos e vivem das atividades
extrativas; ainda, convivem muito pouco com praticas letradas em seu dia a dia; tém estas a
escola como Unico espaco de interacdo com os conhecimentos letrados.

Continuando com Braggio (1992, p. 8), subsidiando nossa analise, é importante
destacar que a mesma, apresenta como uma das caracteristicas dessa concep¢do “ingénua” e
do método de alfabetizacdo, a predominancia de uma visdo idealista de homem, o qual é
concebido de forma abstrata e descontextualizado das forcas contraditdrias da sociedade, além
d sujeito “passivo, acritico, isto ¢ incapaz de experimentar contradi¢des internas, de mudar a
si mesmo e a sociedade que o circunda através de sua praxis”.

O homem, para Braggio e a crianga na sala de aula s&o, isolados das forcas historicas e
sociais que constituem a dinamica social, sdo vistos como incapazes de, através da suas
praticas, construir, desconstruir e reconstruir 0 conhecimento, pois, este Ihes é imposto de
maneira exata, sem a necessidade de mudancas. Parece sobressair nessa concepcao a ideal
positivista de ensino e aprendizagem de um conhecimento exato, objetivo, mensuravel.

Na sala de aula, destituidas de sua historicidade e de seus componentes societarios
resta a crianga adaptar-se a aquisicdo artificial da linguagem em cansativos exercicios de
repeticdo quantitativa.

As relacBes sociais e culturais, 0s contextos vivenciais, as experiéncias linguageiras
que as criangas praticam, os seus conhecimentos prévios ndo sao levados em consideragao na
aquisicdo da linguagem, pois, 0 que prevalece € a apropriacdo da linguagem pela imitagdo. O

sujeito da aprendizagem se apropria da linguagem a medida que se submete aos estimulos do
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ambiente, e nessa préatica vai se habituando a repetir sons, palavras toda vez que estimulada a
fazer. Nesse processo, o social, o cultural e o histérico parecem que nada tém a contribuir.

Conforme Fontana (1997, p. 81), sobre a abordagem behaviorista ou
comportamentalista que fundamenta essa pratica, diz que a linguagem € vista como
comportamento, por Watson e Skinner, um comportamento verbal, em que as palavras
aprendidas sdo o resultado de todo um trabalho de associagdo e reforgo. “A palavra e seu
significado se unem a partir de relagdes externas. O elo entre a palavra e seu significado se
forma pela reiterada percepgao simultanea de determinado som e de determinado objeto”.

O processo de aquisicdo da linguagem escrita, de acordo com a referéncia acima, é
tido como processo mecanico em que o papel da crianca seria o de internalizar os padrdes de
correspondéncias entre som e soletracdo. Ler seria fazer essa ligacdo entre as palavras e 0s
sons. Nessa perspectiva a pratica de ler com significado s6 serd possivel depois que a crianga
tenha aprendido a relacdo entre soletragcdo e som.

Concluindo a anélise de algumas evidéncias presentes na narrativa, podemos dizer que
as situacOes descritas mostraram um ensino pautado no repasse de normas e formas
gramaticas, reduzido a imitacGes, repeticdes de palavras e sons descontextualizados, sem
maior relacdo com as redes de significacOes e os sentidos tecidos, pelas criangas, em suas
relagOes sociais.

As leituras tedricas tem nos levado a perceber que o que nos afeta ndo é a norma e
nem a forma das palavras, e sim o significado que essa palavra tem pra nos, pois quando
encontramos sentido no aprender, encontramos também razao para o querer aprender, o que é
diferente da obrigacdo do aprender imposta pela escola, aquela em que somos levados a nos
apropriar de uma grande quantidade de palavras, expressoes, textos sem significacdo, como se
observou na narrativa. Percebemos ai a emergéncia de reacdes afetivas emocionais de tristeza,
irritacdo, medo, descaso pelo conhecimento, pela palavra pronunciada, sem significado que
levasse a crianca a querer aprender.

Segundo Vigotski “uma palavra sem significado ¢ um som vazio; o significado,
portanto, ¢ um critério da “palavra”, seu componente indispensavel” (2005, p. 150). Nao ¢ a
palavra em sua forma técnica, que nos afeta, 0 que nos mobiliza é a significacdo, é o sentido
que encontramos naquilo que foi dito.

Para Vigotski (1982) e Luria (1987) “o sentido ¢ o elemento fundamental da utilizacdo
viva, ligada a uma situacdo concreta afetiva por parte do sujeito” (apud BRAGGIO 2002, p.
89).
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Sentidos e significados se mostraram ausentes na pratica observada, com a
predominancia de meras repeticdes de letras. Técnicas utilizadas para levar o aluno a se
apropriar do conhecimento mostrarem-se de certa forma ineficazes, a construcao de fichas que
levassem alguns alunos que ainda ndo conseguiam reconhecer seus nomes a reconhecer, do
ponto de vista da observacao transformou-se em algo mecénico, e sem muito significado, ja
que algumas criangas utilizavam se de estratégias aleatdrias pra conseguir atingir o objetivo

de encontrar entre outras tantas fichas aquela com seu nome.
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6.2 Criancas: Relaces de Conhecimento e Aprendizagens.”

Neste episddio, a preocupacao ndo é analisar tanto 0 método em si mesmo, o que j& foi
feito em episddio anterior, mas buscar evidéncias sobre as formas de relacdo com o saber
disponibilizados em sala de aula e os seus efeitos na aprendizagem — ou ndo — das criancas.

Ao0s poucos as criangas iam chegando e ocupando seus lugares, a professora sentada
em sua mesa corrigia algumas atividades extraescolares que ndo deu tempo de terminar em
casa. Enquanto isso, os alunos mantém um dialogo livre sobre varios assuntos: futebol,
novela, desenhos etc..., acompanhados de sorrisos, seriedade, euforia...

A professora, deixando de lado a correcdo das atividades, dirige-se a mim, com ar
sério e preocupante:

-¢“ Essas quatro alunas, Dionéia, esta dificil de aprenderem; siao rudes, nada entra
na cabeca delas; olha que eu falo, falo, explico, repito e nada. Cometem 0s mesmos erros,
mas também, se vocé prestar atencdo, as quatro sdo primas, pertencem a mesma familia.
Os pais fracassaram em seus estudos, pararam de estudar. Ndo tem como essas meninas
serem diferentes. E muito complicada a situacdo delas. Desde o ano passado que venho
trabalhando para tentar ajudar elas mais esta dificil”.

Faz uma pausa; um ar de preocupacao e retoma seu desabafo:

“- Minha esperanca é que esse ano a mente deles j& vai estar mais madura e vao
conseguir aprender”.

De fato, em nossas observacdes, presenciamos a dedicacdo da professora em ajudar
essas criancas a aprenderem: leitura individual diariamente, exercicios extraescolares e até
compra de cartilhas para as criangas que nao tinham condic¢des de comprar, mas apesar de
todos esses esforcos, essas criangas continuam apresentando as mesmas dificuldades na
apropriacdo dos conhecimentos que sdo trabalhados, ndo apresentando os esperados avangos
cognitivos tdo esperados pelos investimentos pedagdgicos e materiais realizados pela
professora. Sem avancar cognitivamente, ndo conseguiam manter uma relacdo afetiva de
aceitacdo pelo conhecimento.

Parece, portanto, que todo seu trabalho para que as criancas aprendam vem se
mostrando em vao, na medida em que néo esta tendo éxito.

Obviamente que muitas varidveis envolvem a questdo do por que algumas criancas

aprendem rapido, outras vao vai vagarosamente e outras que ndo conseguem progredir em

> Episddio registrado no 2° ano
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conformidade com as expectativas da professora ou da escola. Certamente que aqui ndo temos
por objetivo desenvolver uma analise que dé conta de todas essas varidveis, mesmo porque
isso seria impossivel dentro dos marcos de nosso trabalho.

No entanto, a partir das observacOes realizadas, das conversas espontaneas com as
criangas e com a prépria professora, podemos destacar alguns aspectos que parecem vir
contribuindo para que essa situa¢ao venha se prolongando, criando estresses ndo somente para
a docente como para as criangas.

Um ponto que gostariamos de destacar, em nossa analise sobre o ndo aprender dessas
criancas, refere-se ao método e os seus desdobramentos na sala de aula. Talvez, advertimos,
que 0 método por si mesmo, ndo pode ser visto como causa Unica que levem algumas criangas
a nao aprender. No entanto, pelas observacOes, arriscamos a dizer que as formas como
acontecem as relacdes com os conhecimentos, tragam indicios que nos ajudem a pensar que 0
método utilizado pode vir se constituindo em um complicador relevante e inibidor ao sucesso
das criangas em suas aprendizagens. Ou seja, queremos deixar claro que ndo compartilhamos
da crenca de que toda a questdo do insucesso escolar seja uma questdo somente de método.

Ao longo das observacdes em sala de aula, constatamos que o método adotado era
constituido de procedimentos que se repetiam cotidianamente, numa rotina cansativa e
entediante para as criangas. N&o se investia em novas maneiras de ensinar, as atividades eram
muitas, caracterizadas pela copia ininterrupta de contetidos do quadro. Nesse procedimento,
todo o esfor¢o da professora era aplicado em passar 0 assunto no quadro e, por parte dos
alunos, toda energia era investida em “tirar do quadro” de forma mecénica.

Diariamente, as criancas levarem atividades para casa; atividade que a professora se
consumia até altas horas copiando no caderno de cada um, segundo disse-me. Apesar de todo
esse esforco e dedicacdo, esse procedimento continua a ndo apresentar os resultados
esperados. Parecia ndo estar funcionando para algumas criancas, principalmente com aquelas
que mais precisam desenvolver as habilidades tdo perseguidas e esperadas.

No dia seguinte, para decep¢do da professora, as criangas traziam aquelas atividades
da mesma forma como haviam recebido: todas sem resolucéo. E, ao serem questionadas sobre
o porqué de ndo terem feito, davam como resposta: “eu me esqueci de fazer”; “eu ndo sei
fazer”; “a mamae nao sabia me ensinar”.

Diante dessa situacdo, e sem saber o que dizer, a professora ajudava 0s alunos a

resolver as atividades.
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Analisando-se essas atividades, tanto escolares e extraescolares, verifica-se que as
mesmas seguem sempre e basicamente o mesmo padréo técnico e metodoldgico, centradas na
aprendizagem da estrutura da lingua. Vejamos alguns exemplos, a seguir.

NA ESCOLA:

o Junte as silabas para formar palavras.

bo-bo be-bé ba-ba be- bo

Faca com carinho

B

b

o Vamos treinar as familias
Ba
Be
Bi
Bo
Bu
ba
be
bi
bo
bu

o Leia e copie os encontros vocalicos

ai

ui

oi

ei

eu

Além de muitas outras atividades que pediam para as criangas: leia e copie as palavras,
guantas letras tem a palavra, escreva o nome das figuras, junte os pedacinhos e forme palavras
etc..

DEVER DE CASA

o Leia, copie e conte as letras e as silabas
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Mamao

Caneco
Mala

Camelo

Comida

o Leia e copia as frases

a) Gugu deu a goiaba ao galo

b) O galo bicou a gaiola

c) Edu comeu a jaca

d) Oba! A jaca caiu.

Além dessas, também de outras atividades do tipo: reescreva as palavras e separe em
silabas, escreva o alfabeto maiusculo e mindsculo, escreva a primeira letra das figuras etc...,
eram rotineiramente aplicadas as criancas, no arduo esforco de que as mesmas aprendessem a
lingua.

Resumidamente, observou-se que a metodologia aplicada em sala de aula parecia
seguir uma Unica direcionalidade, um padrdo, caracterizado pela repeti¢do e imutabilidade dos
eventos didaticos: passar dever no quadro, no caderno dos alunos como atividades
extraescolares, em que essas atividades levavam as criancas a repetir palavras, a reproduzir
letras, silabas, frases, sempre 0s mesmos exercicios.

Assim, apesar de se ver a professora se preocupar — verbalizando, em muitas situacdes
tais preocupagbes — e, por conta disso empenhar-se, dedicar-se, desdobrando-se, noite
adentro, para produzir mais atividades objetivando que as criangas consigam avancar em suas
aprendizagens, verifica-se, como nos exemplos dados, que a mesma parece ndo oferecer
outras possibilidades didaticas de relagdes com os conhecimentos disponibilizados. Nao se
observou, portanto, a experimentacdo de outros modos de ensinar, de fazer a crianca elaborar
e se apropriar dos contetdos programaticos. Pelo contrario, predominava sempre a mesma

orientacdo didatica, exigindo das criangas que ficassem por longas horas somente copiando ou
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“tirando do quadro”, o que acabava provocando o desgaste fisico, emocional e afetivo das
criangas.

Talvez esse processo de repeticdo, de palavras, ditados, memorizacdo de letras,
palavras, conceitos impecam a crianca de ver no ensino, sentidos para querer aprender. A
énfase de todo esse tipo de ensino limita-se & exposic¢ao da crianca aos aspectos gramaticais, e
ndo dos seus significados contextualizados, como ja se analisou em episddio anterior.

Essa € a pratica observada, o ensino esta ancorado numa metodologia onde a norma e
a forma das palavras, frases, sdo enfatizadas e aplicadas na sala de aula, enquanto que o
significado, o discurso, a realidade historica é por hora esquecido. Com essa compreensdo, no
chdo da sala de aula, diz Braggio: “Delimitam-se assim as estratégias utilizadas pelas criangas
no processo de aprendizagem, impede-se que sejam sujeitos de seu préprio discurso e
adquiram a linguagem escrita como mais um instrumento no seu papel de agente historico”
(BRAGGIO, 2002, p. 12).

Desprovida de sua historicidade, contextualidade, 0 que se apresenta as criangas em
inicio de aquisicdo da linguagem escrita? Apenas as estruturas normativas da lingua,
conforme a autora. E nessa situacdo, a linguagem ndo é vivenciada enquanto uma pratica
social constituinte e constituida nas relacdes societérias.

Segundo a discussdo de Vigotski (2005) sobre a crianca e a linguagem, que
apresentamos na parte teorica, o autor enfatiza que esta nos abriga e se entrecruza em nossos
relacionamentos com outros sujeitos, em trocas de experiéncias, em vivéncias coletivas, o que
permite a apropriacdo, elaboracdo, reelaboracdo de multiplos conhecimentos e saberes. As
criancas sdo inseridas e vivenciam a sociabilidade fazendo uso das linguagens, trocas de
afetos. Nesse contexto relacional dizem a palavra, ouvem, sdo ouvidas; e, ao sabor dos
acontecimentos, interdiscursivos e intersubjetivos, vdo se desenvolvendo cognitivamente,
emocional e sdcio afetivamente. Ou seja, aprendem a ser humano, forjam suas identidades,
suas subjetividades.

A linguagem, assim, para Vigotski (2005), ndo se resume meramente a uma técnica de
comunicacdo, de intercAmbio social. Este da destaque a funcdo da linguagem enquanto
pensamento generalizante, pois essa funcdo permite ao sujeito o descentramento de seu
contexto sensoério e das exigéncias do meio. Por meio da palavra/linguagem, o sujeito pensa-
se a si mesmo e pensa 0s outros; reflete sobre suas experiéncias e das outros. O pensamento
generalizante caracteriza-se, pelo que o autor denomina, de pensamento categorial. Entdo,
todo o processo de apropriacdo da linguagem, ndo se resume & aprendizagem de uma técnica,

mas ao desenvolvimento do pensamento, a constitui¢do da propria consciéncia.
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A sala de aula, por conseguinte, numa perspectiva Vigotskiana, ndo se resume apenas
a aprendizagem da técnica da escrita, mas de suas significacGes, dos conceitos, que sao
abstracdes; que sdo generalizacdes da realidade sensivel. Assim, Vigotski compreende a
aprendizagem da linguagem escrita enquanto um procedimento de apropriacdo das
significacOes coletivas, condigédo para a constituicdo da consciéncia e das formas de agir sobre
a realidade e sobre si mesmo.

Entdo, remetendo-se essa concepc¢do Vigotskiana de linguagem ao processo de ensino,
vivenciado pelas criancas, pode-se supor que ndo se esta trabalhando a linguagem naquela
funcdo primordial para que o individuo se aproprie do pensamento categorial e das condigdes
para agir, refletir e problematizar o seu contexto historico, social e cultural.

Vigotski, em seus estudos, faz contundentes criticas a essa pratica que privilegia a
técnica, pois, para 0 mesmo, a sala de aula se apresenta como o espaco privilegiado para o
aprendizado, ressaltando que o que a crianca precisa é que sejam criadas diferentes, diversas e
ricas oportunidades para que a mesma se aproprie de novos conceitos e palavras nas
interacBes verbais, sempre e necessariamente mediadas pelo professor e pelos recursos
didaticos.

Em complementacdo a essa critica, sobre o ensino e aprendizagem da linguagem,
consideramos importante trazer mais uma contribuicdo de Braggio (2002), autora que, como
ja apresentado em outro episodio, compartilha da mesma concep¢do histérico cultural da
linguagem de Vigotski. Segundo esta, em sua andlise mais especifica dos elementos que

constituem o ensino:

Dificilmente pode-se afirmar que qualquer tipo de verdadeira aprendizagem
da lingua escrita ocorra quando se supde que se aprende mecanicamente,
decodificando as letras representativas dos fonemas, colocando-as juntas e
verbalizando-as; que se deve aprender do mais facil para o mais dificil; que
se deve ler somente da esquerda para a direita; que se deve ler sempre
“corretamente” a despeito da variedade linguistica; que se necessite aprender
regras de soletracdo; que existam pré- requisitos para que se esteja “pronto”
para ler; que a escrita seja vista como mero reflexo da fala, sem fungédo na
sociedade; que a compreensdo e o significado sejam fatores secundarios no
ato de ler. (p. 12).

Portanto de acordo com a autora, torna-se inviavel o ensino baseado nesses
pressupostos, um ensino mecanico, em que a repeticdo, a copia acaba despertando na crianga
desanimo, descaso. As observagdes mostraram que, por mais intensas e quantitativas que
fossem as atividades, exigiam das criangas a habilidade de copiar/reproduzir os padrdes

didaticos, ndo criando situagdes que levassem ao esforco, por parte das criangas, em
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raciocinar, questionar, relacionar, significar e ressignificar. As respostas demandavam apenas
memorizagao, repeticdo para em seguida ser exteriorizada.

As atividades, assim, apresentam possibilidades para que a crian¢a tenha uma relagao
criativa, reflexiva, problematizadora e significativa com os conhecimentos, por exemplo, que
faca aplicacio do que se ensina na escola “em situagdes particulares e concretas,
correlacionadas ou ndo” (OLIVEIRA, 2005, p.103).

Assim como fazer analise: “o desdobramento da comunicacdo em seus elementos
constitutivos com o intuito de esclarecé-la”. [...] identificando os elementos incluidos em uma
comunicagdo; [...] indagagdes da causa dos fendmenos incluidos na comunicagdo; “[...]
organizacéo, disposicao e estrutura da comunica¢do” (OLIVEIRA, 2005, p. 103). Ou seja, que
se vai além da mera reproducdo, assimilacdo, repeticdo de palavras soltas, de conceitos
definidos. Nao se possibilita, nessas relagdes de conhecimento, que a crianca aprenda e faca
uso desse aprendizado em suas relagcdes, em suas acOes fora e dentro do contexto escolar, que
0s conceitos ali apresentados possam ser reconstruidos, ressignificados.

*hkkkk

Ainda em relacdo a esse episodio, gostariamos de tecer alguns comentarios a respeito
da fala da professora sobre aquelas criancas que apresentam dificuldades em seus
aprendizados, o qual reproduzimos novamente aqui

- Essas quatro alunas, Dionéia, esta dificil de aprenderem; sido rudes, nada entra
na cabeca delas; olha que eu falo, falo, explico, repito e nada. Cometem 0s mesmos erros,
mas também, se vocé prestar atencdo, as quatro sdo primas, pertencem a mesma familia.
Os pais fracassaram em seus estudos, pararam de estudar. Ndo tem como essas meninas
serem diferentes. E muito complicada a situacdo delas. Desde o ano passado que venho

trabalhando para tentar ajudar elas mais esta dificil”.

Como ja se vem analisando o0 método, aplicado no chédo da sala de aula, talvez se possa
supor que esse “falar, o explicar, o repetir”’, tdo exaustivo e tdo persistente, utilizada pela
professora na tentativa de fazer as criancas aprender, perde-se no momento em que fala a
mesma coisa inimeras vezes, uma vez que nao ha mudangas nas condi¢des de producdo do
ensino e da aprendizagem, pois explica utilizando-se da mesma metodologia que se vem
mostrando infrutifera para algumas criancas aprenderem. A repeticdo constante
desacompanhada da criagdo ou instauracdo de alternativas de relacdo com o conhecimento

talvez seja um evidéncia para o fato das criancas continuarem a ndo avancar no aprendizado.
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Ressalte-se que a professora tem conhecimento da situacdo escolar dos pais dessas
criancas, 0 que evidencia a quase impossibilidade dos mesmos em contribuir, de forma
concreta, no aprendizado de seus filhos. Conforme sua fala, sdo pais fracassados em seus
estudos. As proprias criancas, a0 ndo realizarem as atividades extraclasse, igualmente,
apontam que os pais ndo sabem ajuda-las ou elas mesmas esqueceram de fazer ou ndo sabiam.

Essa questdo da relacdo familia e escolar é bastante importante no contexto aqui em
analise. As criancas sdo moradoras de uma ilha, e, junto com os pais, vivem ou sobrevivem,
basicamente, das atividades extrativas e de coletas. Assim, o valor da escola/estudo parece
nédo apresentar muita relevancia para os pais, que dele pouco uso fazem no seu dia a dia. 1sso
pode se refletir na pouca atengéo dada a escola e a aprendizagem das criangas.

No entanto, apesar desse conhecimento da realidade das criangas, a professora
continua insistindo em passar atividades para casa, 0 que parece caracteriza como mais uma
formalidade pedagodgica sem muito efeito pratico na vida das criangas. Talvez, uma melhor
reflexdo sobre o papel dessas familias no aprendizado efetivo de suas criangas precise ser
feito a fim que se crie outras possibilidades, dentro da escola, para que a formalidade se torne
em aprendizagem concreta e significa.

Mas, deixando de considerar as condi¢Oes de producdo de ensino de lado como uma
variavel relevante para explicar as situac@es de insucesso escolar, a professora entdo olha para
essas criancas com dificuldades de aprendizagem e comeca a buscar resposta para esse nao
aprendizado na constituicdo familiar das mesmas. As dificuldades passam a ser vistas como
relacionadas a possiveis fatores bioldgicos, inatos, alguém que herdou geneticamente
mecanismos que criam essas dificuldades de aprendizagem.

Realmente, as quatro alunas sdo primas, pertencem a familias que ndo tiveram muito
sucesso em sua caminhada com o0s estudos, mas isso ndo seria motivo talvez para tal
julgamento, j& que na sala de aula observada existem outras crian¢as que pertencem a outro
contexto familiar com pais que estudaram e mesmo assim apresentam dificuldades de
aprendizagem. Em um outro dia de aula, a professora também ja fizera comentério sobre a
situacdo de aprendizagem de uma aluna, conforme o fragmento narrativo, abaixo:

Em dado momento, a professora deixa o quadro e vem até mim, compartilhar sua
insatisfacdo e tristeza diante da dificuldade de aprendizagem de algumas criangas.

“- N&o sei mais como ensinar Al, toda vez que a convido a fazer a ligo, ela chora,
diz que néo sabe, mesmo falando que vou ensinar, ela diz que néo sabe e se fecha, fica

sentada na cadeira em siléncio durante toda a aula. Os outros, A2, A3, A4 ndo sabem,
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mas pelo menos tentam responder e ela depois que fala que ndo sabe. Ndo tem quem
mude. E muito dificil”.

Essa fala parece evidenciar que a crianca é portadora de um destino imutavel,
inviolavel e refratario as agdes pedagogicas. “Nao sei mais como ensinar”’, diz a professora,
parecendo capitular diante de uma forga invisivel e poderosa, da qual a crianca € investida.
Tem-se a impresséo que ja foram tentados diferentes e diversos procedimentos de ensino e,
mesmo assim, a crianca se mostra incapaz de avancar e desenvolver a aquisicdo dos
conhecimentos. “Néo tem quem mude”, por fim, parece ser o fechamento de uma ideia, muito
criticada, mas que ainda permanece presente e resistente a transformacbes do imaginério
formativo dos educadores, qual seja: a predominancia das forcas inatas e a preponderancia do
bioldgico diante das investidas das préaticas culturais quando se examina ou se opina sobre as
dificuldades que algumas criangas enfrentam na escola.

Maria Helena S. Patto (1996), em seu livro: “4 Produc¢do do Fracasso Escolar:
historias de Submissdo e Rebeldia”, denuncia a maneira como as dificuldades de
aprendizagem das criancas sdo vistas no contexto escolar, como mentoras de seu proprio
fracasso, ou seja, a culpalizacao pelo ndo aprender é unicamente da crianga. Isso fica claro

guando a autora afirma que,

Se antes elas sdo decifradas com instrumentos de uma medicina e de uma
psicologia que falam em anormalidades genéticas e orgénicas, agora 0 sdo
com os instrumentos conceituais da psicologia clinica de inspiragdo
psicanalitica, que buscam no ambiente sécio familiar as causas dos
desajustes infantis. Amplia-se, assim o espectro de possiveis problemas
presentes no aprendiz que supostamente explicam seu insucesso escolar: as
causas agora vao desde as fisicas até as emocionais e de personalidade,
passando pelas intelectuais. (PATTO, 1996, p. 44).

Segundo a autora, se antes, as dificuldades de aprendizagem eram tidas como
problemas de anormalidades genéticas, passam agora a contar com a influéncia do ambiente e
das reacOes afetivo emocional, que leva a crianga a ser “analisada” como crianga anormal,
como crianca problema. E as explicacdes que justificam a existéncia desses problemas véo ser
buscadas no contexto familiar, na origem bioldgica da crianca, sendo deixadas de lado as
condigdes de producéo do conhecimento.

2 [{ P4

Ainda, de acordo com Patto (1996), expressdes populares do tipo “ € o destino”, “¢
sina”, “sdo os fados”, “isto ¢ a raca”, “o que o ber¢o da s6 a morte tira”, filho de peixe ¢
peixinho” (p. 83), eram expressdes comumente usadas por pais e professores para explicar o

desempenho escolar dos filhos e alunos. Hoje, quase trinta anos depois do trabalho da autora,
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ainda prevalecem no contexto escolar expressdes dessa natureza como meio e suporte para
explicar o fracasso de muitas criancgas, algo percebivel quando se usa o fato de pertencer a
familias com historias de fracasso escolar.

Além de Patto, outro autor que pode contribuir nessa discussdo é Bernard Charlot
(2000), que, em sua obra: “Da Relagdo como Saber: elementos para uma teoria”’. Nessa
obra, embora n&o recorrer explicitamente a Vigotski, o autor desenvolve sua teoria muito
préxima da visdo historica cultural do desenvolvimento humano, dando énfase no papel do
saber e das relacdes sociais para explicar a constituicdo dos sujeitos.

Por que estudarmos a relacdo dos alunos com o saber e, néo, o fracasso escolar, visto
que ele nos interessa diretamente? “porque, estritamente falando, ndo existe o “fracasso
escolar”” (Charlot, 2000, p. 16). Os fenémenos designados pela escola como fracasso escolar

existem e sdo percebiveis no contexto escolar. Segundo ele,

Existem, é claro, alunos que ndo conseguem acompanhar o ensino que lhes é
dispensado, que ndo adquirem os saberes que supostamente deveriam
adquirir, que ndo constroem certas competéncias, que ndo sdo orientados
para a habilitacdo que desejariam, alunos gque naufragam e reagem com
condutas de retragdo, desordem, agressdo. E o conjunto desses fendmenos,
observaveis, comprovados, que a opinido, a midia, os docentes agrupam sob
o nome de “fracasso escolar” (CHARLOT, 2000, p. 16).

Para o autor, assim, nao existe a materialidade do que se chama fracasso escolar, pois
o0 que existem sdo “alunos fracassados, situagdes de fracasso, historias escolares que terminam
mal”, portanto, sugere que sdo essas situacOes e historias que devem ser levadas em
consideragdo como objeto de andlise e “ndo algum objeto misterioso, ou algum virus
resistente chamado ‘fracasso escolar’”. (CHARLOT, 2000, p. 16).

Com base no autor, o que deve ser analisado nesse processo sdo as criangas, suas
historias, 0 contexto em que é produzido o conhecimento, as condi¢des de producdo, para
assim chegar as origens reais das dificuldades de aprendizagem.

Cada aluno traz consigo uma histéria de vida permeada de valores que o faz Unico
perante 0s outros sujeitos, mas isso ndo é defeito, ndo é deficiéncia, isso ndo pode ser visto
como obstaculo para o aprendizado. E esse entendimento que talvez falte a escola, pois, ser
pobre, ter pais analfabetos, familia desestruturada ndo é diagnostico véalido para afirmar o

fracasso desses alunos. Portanto, em conformidade com o autor acima referido:

A posicdo dos filhos ndo ¢ “herdada”, a maneira de um bem que passe de
uma geracgao a outra por uma vontade testamental; ela é produzida por um
conjunto de préticas familiares: a dos pais (que supervisionam os temas de
casa, levam os filhos aos museus, a concertos, em viagens, levam-nos a aula
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de danga, ao ténis, etc.) e as dos filhos (os “herdeiros” sabem muito bem que
ndo basta ser “filho de” para ter sucesso ha escola, mas que é preciso
trabalhar, esforcar-se muito). O sucesso na escola ndo é questdo de capital,
mas de trabalho; mais exatamente: atividades e praticas. (CHARLOT, 2000,
p. 22).

Aqui o autor chama a atengéo, justamente para mostrar a inconstancia produzida pela
escola — as vezes, ancorada em clichés e esteredtipos pseudocientificos, segundo Patto - ao
afirmar que as dificuldades das criancas apresentadas no episodio acima ndo podem ser
tomadas como algo herdado geneticamente, pois, como bem nos mostra Vigotski (2007), em
seu pensamento muito proximo do de Charlot, herdamos aspectos organicos, no entanto esses
aspectos vdo sendo culturalizados nas relagdes sociais tendo a linguagem como fator
preponderante nesse processo.

Fazemo-nos na historia e na cultura, e em sendo assim, a explicacdo para a
constituicdo do sujeito- da vida psiquica- ndo pode ser buscada nos individuos tomados de
forma isolada, mas nas relagdes sociais por eles vividas, das quais a linguagem é constitutiva.

Portanto, o individuo ndo se constitui em uma unidade biolégica apenas, mas também
em uma unidade historica, por que leva em seu carater as caracteristicas do desenvolvimento
historico e cultural (VIGOTSKI, 1997). O desenvolvimento humano ocorre no
entrelacamento de duas linhas qualitativamente diferentes que s&o, por um lado, 0s processos
elementares de origem bioldgica da espécie e, por outro, as fungdes psicoldgicas superiores de
origem historico-cultural.

Portanto, manter o discurso utilizado, ha trinta anos atras, denunciado no trabalho da
Patto (1996), sobre as origens do fracasso escolar das criancas é continuar vendo-as como
culpadas pelo seu ndo aprender; é continuar com o discurso de que ndo aprende devido
alguma anormalidade que a acompanha, herdada de seus antepassados, ou até mesmo pela
caréncia cultural.

Em sua critica a teoria da caréncia cultural, Patto (1996, p. 50) diz que a mesma esta
embasa em pesquisas cientificas que ndo levam em consideracdo questes ideoldgicas e
tampouco as relacdes de poder de uma sociedade de classes sociais desiguais, de forma que
tais pesquisas “confirmam aos educadores a propriedade de sua visdo preconceituosa das
criangas pobres e de suas familias, impedindo-os, assim, de olhar para a escola e a sociedade
em que vivem com olhar mais critico”.

Né&o se olha para o contexto, para as condi¢des de producdo do conhecimento, néo se

investe em praticas que venham dar a essas criangas outras possibilidades de se relacionar
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com o conhecimento, de explorar outras competéncias cognitivas, que exigissem das criangas
esforgo cognitivo e ndo apenas imitagoes, repetigdes etc.

N&o se olha, também, para a escola e o ensino como parte de uma sociedade de
classes, como a brasileira, profundamente desigual na distribuicdo dos bens materiais e
sociais, que “podem por si s6 explicar as altas taxas de reprovagado e vasdo... O resultado ¢ um
discurso incoerente que, em Ultima instancia, acaba reafirmando as deficiéncias da clientela
como a principal causa do fracasso escolar” (PATTO, 1996, p. 51).

Pensar as “situagdes de fracasso”, como designa Charlot, significa compreender a
escola e as situagdes de ensino e aprendizagem como inserida em um contexto muito maior da
sociedade e ndo apenas em comportamentos individuais, pois como diz Fontana, “o
desenvolvimento ndo depende apenas de fatores intrinsecos a crianca. Mas depende,
sobretudo, das possibilidades que a crianca tem — ou ndo -, nas suas relacbes sociais, de se
aproximar, de compartilnar e de elaborar os conteidos e as formas de organizacdo do
conhecimento histérica e culturalmente desenvolvidos e materializados nas palavras” (1997,
p. 85).

Se assim for, se 0 conhecimento continuar a ser apresentado desligado do contexto
socio histérico cultural, limitado em seus conceitos, desprovidos de sentidos e significado
para essas criancas de nada valera todo esforco didatico e pedagdgico da escola.
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6.3 Linguagem e Desestabilizacdes.’

Mais um dia vai comegando, as criangas aos poucos comecam a chegar, em novo
horéario agora, 07h30min da manha; motivo da mudanca: a professora assumiria outra turma a
tarde e ndo poderia ficar com as duas a0 mesmo tempo, entdo juntamente com a direcdo da
escola decidiram por transferir as criancgas para o turno da manha. Nossa, que mudanca, hein?
Nesse dia, algumas criangas ndo vieram e as que estavam ali, pareciam “ndo estar”, pois
demonstravam fisionomia de sonoléncia, olhares fixo em direcdo do nada, pensativas;
algumas outras pareciam um pouco mais alegres com a mudanca de horario. Nesse dia,
diferente dos outros, observei siléncio total na sala.

Assim, aos poucos a sala vai sendo preenchida pelos alunos. Em seguida a professora
chega e da o seu tradicional “Bom dia” as criangas. Depois de alguns minutos, levanta-Se e
vai arrumar as carteiras, como é de costume. Em seguida, retorna a sua mesa e faz a chamada
por nome, seguindo 0 mesmo ritual, j& descrito em episddio anterior. Os alunos se levantam e
vao até a professora; pegam a ficha com seus respectivos nomes e colocam no lugar indicado.
Ao término, a professora anuncia que a aula sera de Matematica. Todos abrem seus cadernos.

A professora dirige-se até o quadro e comeca a copiar; primeiro ela divide com o
pincel quadro branco em duas partes, bem ao meio; feito isso, comega a escrever: Nome da
disciplina, data do dia, nome do assunto que nesse dia era: “nimeros ordinais”. Ou seja, a aula
inicia-se sempre com a cépia no quadro, pela professora e nos cadernos, pelos alunos, do rito
do cabecalho.

Ao0s poucos, 0 quadro negro vai se povoando do conceito de nimeros ordinais e dos
numerais de 1 a 100 e seus respectivos nomes. Siléncio na sala. A professora, em siléncio
copia; as criangas, em siléncio, copiam.

Observo o relégio. Ja sdo 09h00min. As criancas comecaram a copiar as 08h30min.
Observo o quadro. Nesse momento, a professora ja conseguiu preencher todos os dois lados
do quadro com o contetdo.

Enquanto as criangas, no seu mecanico exercicio de aprender, continuam copiando, a
zelosa professora, em seu oficio, vai de carteira em carteira, examinando caderno por caderno.

Algumas ja estdo bem avancadas em relacdo a cOpia do conteudo; outras, estdo um

pouco mais atrasadas e ainda havia umas quatro ou cinco que mal tinham comecado a

6 Episodio registrado no 2° ano
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reproduzir algumas poucas letras no caderno. A professora observa, constata e chama a

atencao.

“- Bora, bora copiar, deixem de preguica! Eu vou falar uma coisa pra vocés: ano
passado eu livrei vocés, mas esse ano ndo tem jeito. Vocés vao ter que aprender de
qualquer jeito”.

Dito isso, dirige-se a um segundo Quadro ao lado daquele j& preenchido. Faz 0 mesmo
processo, divide-o ao meio e continua a escrever. Observo o relogio. Ja sdo 10h30min e as
criancas continuavam escrevendo. Observo as criancas, sinais de enfado e cansa¢co marcam
suas fisionomias. Nesse momento, comecam as reclamagdes tanto dos alunos quanto da
professora. Dirigindo-se ao caderno de Jodo (nome ficticio) diz:

Professora:

“- Esta tudo errado isso aqui, vou apagar pra ti fazer certo. Posso apagar? Eu
devo apagar é pro seu bem”.

Dito isso, pega a borracha e apaga a pouca producéo, orientando como deveria fazer.
A crianca ficou parada em sua cadeira, quieto, sem falar uma palavra, mas sua expressao
facial parecia demonstrar que aquela situacdo nao lhe agradara em nada; um misto de tristeza
e choro tomou conta de seu semblante e um corpo amolecido restava sobre a carteira. Aos
poucos, observo, a mesma parece ir saindo daquele estado de apatia e comega a escrever,
novamente, 14 do primeiro lado do primeiro quadro.

Vai até o caderno de Emilia (nome ficticio) e vé que a menina estava muito atrasada e
0 tempo estava quase se esgotando.

“ — Agora que tu esta aqui? Tem que copiar mais rapido. Desse jeito vocé nao
termina nunca”.

Ao gue Emilia retruca, interrogativamente, em voz zangada:

“ — A senhora nio para de copiar, como eu vou terminar?”.

A professora argumenta, justificando sua cobranca:

“—Voce que fica conversando e nio copia”.

Nesse momento expressdes de dor, cansago, comegam a ser percebidas e verbalizadas
na sala de aula.

Pedro (nome ficticio) exclama e reclama:

“ — Aiii, eu nlo aguento mais escrever”.

E é seguido por Ana (nome ficticio):

“- Al vou morrer de copiar, minha mao ja esta doendo”.
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Marcos (nome ficticio), aproveitando o embalo dos comentarios dos colegas, faz
ironia:

“- Acho pouco, professora. Sdo quatro quadros cheios. Ndo dou mais conta de
fazer”.

Enquanto as criangcas copiam, me aproximo daquela crianca que teve sua atividade
apagada pela professora. Olhou pra mim sorrindo e disse que ndo queria copiar mais, que ndo
gostava de escrever. Perguntei se ele sabia ler e respondeu que sim, entdo pedi que lesse
alguma coisa escrita que estivesse na parede da sala. Ele olha de um lado e para o outro e, em
um cartaz antigo, 1€ a frase “Feliz dia da pascoa”, uma leitura arrastada, soletrada, mas uma
leitura. Teci elogios a ele. “Muito bem”. E ele sorrindo olha para mim e diz: “ — Eu sou um
génio que nao gosta de escrever”. Nesse momento toca o sinal, é hora de ir embora, poucas
criancas conseguiram concluir a atividade, outras ficam pelo meio do caminho e um nem se
quer COmMegou a escrever.

A narrativa, acima, comporta muitas possibilidades de analises. Assim, sem tentar
esgotar outras, vamos evidenciar alguns pontos que consideramos relevantes no contexto de
nosso estudo, relacionado aos usos da palavra/linguagem em seu funcionamento nas
dindmicas interativas em sala de aula, mediada pelos conhecimentos que estdo sendo
disponibilizados.

O primeiro, que consideramos importante destacar e comentar refere-se a esse didlogo
ocorrido entre a professora e as criangas. Observa-se que, no contexto em que se vai
desenrolado a aula, com as criancas na condicdo de sujeitos passivos, meros copiadores de
numerais e palavras do quadro, uma fala da professora, dirigindo-se a uma crianca, acaba por
provocar e desencadear um processo interlocutivo reflexivo e critico envolvendo outras
criancas.

Se, parece que estamos diante de uma “tradicional” pedagogia do silenciamento, cujo
enfoque repousa na compreensdo de um aluno como mero copiador e reprodutor de
contetdos, a priori, deslocado de sua condi¢cdo de sujeito de palavras, de capacidades
enunciativas, esse dialogo faz emergir, ndo muito espontaneamente, as vozes silenciadas e
reprimidas, dando a ver sujeitos de pensamento e palavras. Ao observador, a sua reagdo ndo
poderia ser de grata admiracdo e surpresa? Ao constatar que as criangas pensam, refletem,
analisam, fazem juizos avaliativos sobre sua condigdo de aprendentes?

Segundo Fontana (1997): a linguagem € um processo pessoal e social, pois é meio de
comunicacdo, base da reflexdo, da compreensdo e da tomada de consciéncia de nossas

experiéncias e dos outros também. E pela linguagem/palavra que nos dizemos e que dizemos
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0 mundo e igualmente somos ditos; que nomeamos e somos nomeados. A palavra é prética
social entre individuos. Embora, como se observa na narrativa, a palavra é trabalhada como
um ato mecanico de memorizacao, divorciado do contexto historico, social dos sujeitos;
isolada que é de sua discursividade e significacdo.

E certo que, ao longo dessas horas de silenciosas copias, nem tudo ocorreu de forma
tdo silenciosa, pois aqui e ali, ouviam-se murmarios, conversas e reclamos, sempre
individualizados e que se perdiam no ar, o que significa que a linguagem enquanto uma
pratica social acontecia ali, embora de forma escamoteada ou como contestacao, transgressao
anorma e a forma da autocrética organizacao do ensino e da aprendizagem.

No entanto, observe-se que a fala da professora — em sua condi¢do de autoridade
pedagdgica, e, por conseguinte, detentora do poder de enunciar os seus dizeres avaliativos
sobre o comportamento das criancas — produz outros efeitos de sentidos no ambiente em que
as relacbes de conhecimento acontecem, fazendo com que elas participem da interlocucéo,
enunciando seus dizeres, rompendo assim com a tessitura da autoridade professoral, como
unico sujeito de enunciagéo.

Aqui, podemos usar um conceito bakhtiniano de atitude ativa responsiva. Para esse
autor, ninguém é privado de palavra, pois, quando em situacGes dialdgicas, produz atitudes
ativas responsivas, verbais ou ndo. Ou seja, todo sujeito é sempre sujeito de enunciagdo,
porque diante da palavra ou enunciagdo do outro emite respostas, elabora e reelabora o
discurso do outro, dando respostas que podem ser verbalizadas ou néo.

Vejamos esse fragmento dialdgico:

“ — Agora que tu esta aqui? Tem que copiar mais rapido. Desse jeito vocé nao
termina nunca”.

Ao gue Emilia retruca, interrogativamente, em voz zangada:

“ — A senhora nao para de copiar, como eu vou terminar?”.

A professora argumenta, justificando sua cobranca:

“— Vocé que fica conversando e nio copia”.

Nessa situacdo interlocutiva, a crianca ndo somente significa a palavra de sua
interlocutora, como também a contesta, 0 que provoca uma réplica. A professora, em seu
lugar social de autoridade pedagogica, avalia 0 comportamento da crianga e, ao ser
contestada, busca justificativas: a crianca estava conversando.

No entanto, a crianca, ao argumentar, ndo somente se defende, enquanto sujeito ativo
e responsivo, mas avalia 0 comportamento da professora ¢ sua metodologia de trabalho: “A

senhora ndo para de copiar”’, enuncia em um tom frio. E certo que nesse confronto de forcas
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dialdgicas, a professora acolhe os dizeres da crianga, mas ndo os aceita, enquanto uma clara
critica ao seu comportamento pedagdgico. A questdo, entdo, se revela, na situacdo dialdgica,
como um problema apenas de comportamento da crianca. E a crianca que é responséavel pelo
atraso na cépia do quadro e ndo o fato de ter que copiar o contetdo de dois quadros.

Deve-se ainda atentar para o fato de que, se a professora ndo aceitou a critica da
crianca, i1sso néo significa que a fala dessa crianga ndo tenha provocado nela um processo de
reflexdo relativo a sua pratica e seu comportamento. O fato de ndo ter havido verbalizacéo de
aceitacdo da critica, isso ndo significa que a fala da crianca possa ser considerada inatil. Como
aprendente, criticou o postulado bésico da pratica a que vem vivenciado e mostrou-se como
sujeito de enunciagéo.

Ainda, pode-se supor que essa fala da Emilia, ao expressar sua insatisfacdo com a
critica da professora e a seu método, parece que desencadeou o pensamento reflexivo de
outras criangas, inserindo-as no contexto discursivo mais amplo. Assim, espocam
verbalizagdes a enunciar o estado emocional e afetivo das criancas em relacdo a atividade que

estavam realizando. Vejamos esses fragmentos, abaixo:

Pedro exclama e reclama:

“— Aiii, eu nio aguento mais escrever”.

E é seguido por Ana:

*“- Al vou morrer de copiar, minha mao ja esta doendo”.

Marcos, aproveitando o embalo dos comentéarios dos colegas, faz ironia:

“- Acho pouco, professora. Sdo quatro quadros cheios. Ndo dou mais conta de
fazer”.

Talvez, possa-se dizer que esses enunciados ecoam em solidariedade a colega Emilia.
Ou, mais, Emilia faz emergir sentimentos, por meio de verbalizacdes, que se faziam presentes
na sala de aula e que podiam ser observados nos comportamentos e fisionomias das criancas,
como: desprazer, cansaco, irritacdo, insatisfacdo, dor... A palavra é dita e nomeia, esclarece e
materializa a condi¢éo e o lugar social de criangas-estudantes.

A interlocucdo inicial entre Emilia e a professora, entdo, se cruzam e afetam
pensamento/sentimentos das outras criangas, levando-as a significar aquele momento de
aprendizagem. Sentidos diversos, possibilidades diversas de se relacionar com as palavras nas
praticas discursivas marcam os enunciados das criangas. Pelas palavras pronunciadas déo a

ver aspectos de sua singularidade; pelas palavras, tomam consciéncia de si e, a0 mesmo
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tempo, refletem sobre as experiéncias que experimentam no dia a dia de sua formagéo
humana.

As palavras unem-se, divergem, complementam-se, ampliam-se e transformam-se em
significados e sentidos diversos na pratica inter e pluridiscursiva. Emilia compreende/significa
que a culpa pelo atraso ndo é so6 sua e atribui esse fato ao outro, no caso, a professora e sua
metodologia que prioriza as copias mecanicas no quadro. A professora, de sua parte, 1€ o
comportamento da aluna e o significa de forma diferente, atribuindo a culpa a propria crianca
que fica conversando. Comportamentos divergentes e antagbnicos se mostram e se
materializam nas palavras na arena das relagoes.

A essas fungdes da palavra, Fontana (1997), inspirada na abordagem histérico cultural
da linguagem, desenvolvida por Vigotski e Luria — que expusemos na parte do referencial
tedrico — considera que a mesma palavra que serve para nomear, instituir, também seve para
negar. As palavras permitem ndo somente compartilhar e explicitar pensamentos, experiéncias
e sentimentos, mas igualmente, oculta-los. Pela palavra agimos sobre nds mesmos e sobre 0
outro: “apontamos, dirigimos sua atencdo, pedimos, prometemos, damos ordens, negociamos,
discutimos, polemizamos, trapaceamos” (p.80).

Como expectadores — nédo silentes, mas reflexivos e com uma compreenséo da
situacdo que vivenciam — outras criancas, Pedro, Aninha e Marcos se fazem participantes do
jogo interlocutivo, tomam a palavra, igualmente significando/enunciando desconfortos com a
atividade. Pedro e Aninha, em seus dizeres, em ironia, parecem brincar com a situacao e o
estresse que enfrentam: “Ai, vou morrer....”, diz um; “Aiii, ndo aguento mais”, reclama outro.
Marcos, em seu enunciado irdnico e debochado, diz: “- Acho pouco, professora. Sao quatro
quadros cheios. Nao dou mais conta de fazer”. “Acho pouco, Professora” — Ironia, deboche e
critica velada a pratica de ensino a que estd submetido. As razdes de Emilia parecem
encontrar ressonancia em outros colegas de classe, os quais compartilham dos mesmos
significados em elaboracéo e circulacdo sobre a tarefa de copiar.

De certa forma, poderia se supor que, nesse jogo discursivo, entre criangas e
professora, os dizeres daquelas parecem revelar muito de como significam/veem a pratica, o
percurso de seus aprendizados. A professora, por seu lado, ndo respondeu, verbalmente, a
essas intervencOes, mas isso nao significa que ela ndo tenha sido afetada pelo que ouviu.
Talvez possamos dizer — com a ajuda de Pedro, Aninha e Marcos — que Emilia tenha alguma
razdo na justificativa que da ao seu atraso na copia.

Finalizando essa analise, podemos destacar como fungdo mais proeminente da

palavra/linguagem, que se desenvolveu na arena discursiva envolvendo professora e crianga,
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foi sua funcéo desestabilizadora das normas e das formas. Se, por um lado, a professora usou
a palavra, para direcionar e conformar comportamentos a uma dada realidade de
aprendizagem, por outro, as criancas, em seus dizeres, provocaram desestabilizacdes as

palavras ouvidas em evidentes contestacdes ao ensino que experimentam.
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6.4 Aula de arte.”

Mais um dia de aula; as 07h30min as criancas vdo chegando com suas carinhas de
sono e se amontoando em frente da escola. A professora é recebida com sorrisos pelas
criancas e que, conforme sua rotina procede da seguinte maneira: coloca a bolsa em cima da
mesa e retira os cadernos das criangas, com os deveres de casa, para serem entregues, assim
como seu material de trabalho: livros, caderno, caderneta, pinceis.

Feito isso, pede as criangas — que se encontravam dispersos pela sala, conversando
com os colegas e alguns estdo junto a mesa da professora, observando-a — que se dirijam a
seus lugares para que ela possa fazer a chamada e dar inicio a aula. Como faz todos os dias,
chama nome por nome, um de cada vez para que venham até sua mesa e pegue a ficha com
seu nome e cologue no mural da sala. Depois convida os alunos a fazerem a leitura do
alfabeto e das familias silabicas que se encontram afixados, em cartazes, na parede da sala de
aula.

Ao término da leitura, as criancas pegam seus cadernos para comegar as atividades,
pois a professora, em frente ao quadro, ja deu inicio a escrita do cabecalho, nome da matéria,
assunto da aula. Nesse momento Ana (nome ficticio) dirige-se a professora e pergunta:

- “ Qual a matéria de hoje professora?”.

A Professora responde, em seriedade e em firmeza pedagdgica:

- “ A aula de hoje sera sobre arte”.

A Crianca baixa a cabeca e continua em sua cépia.

Em seguida, parando de escrever, a professora, entdo, volta-se para as criangas, e
inicia uma interlocugdo com o visivel objetivo de apresentar o assunto a ser trabalho na aula
perguntando:

-“Alguém pode me dizer o que é arte?”.

- Arte, professora, ¢ desenhar” — responde Jodo, (nome ficticio), evidenciando seus
conhecimentos cotidianos sobre arte.

-“ Arte ¢é pintar” — responde Maria (nome ficticio), certamente com base em suas
experiéncias cotidianas.

A professora entdo responde, com base no conceito sistematizado:

7 Episédio registrado no 2° ano
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-“ Niao, arte nao é desenhar e pintar; arte ¢ a atividade humana ligada a
manifestacdes de ordem estética, feita por artistas a partir de percepcao, emocgdes e
ideias”.

Ao ouvir o conceito dado, Pedro (nome ficticio), em sua surpresa infantil e tambeém
evidenciando seus conhecimentos cotidianos, questiona.

- Nos nio vamos pintar e nem desenhar, hoje, professora?”

A professora entdo, em firmeza pedagdgica e vigilancia ao conhecimento cientifico,
responde:

-“Nao, hoje nao!”.

Pedro:

-“Entao, nao é aula de arte! E aula de copiar!” — contesta, mostrando certo
descontentamento.

ApOs essa breve interlocucdo, a professora coloca no quadro o conceito por ela
definido, e as criangas entdo copiam em seus cadernos. Um momentéaneo siléncio recai sobre
a sala de aula. Observa-se que parece que um desapontamento consideravel tomou conta de
algumas criancas, que esperavam que a aula de arte fosse de pintar e de desenhar. A medida
que a professora avanga na escrita no quadro, as criangas vdo quebrando o siléncio e
retomando as conversas paralelas, enquanto, mecanicamente, transcrevem em seus cadernos
0s conceitos do quadro.

A interlocucdo, acima, com gue iniciamos esse episddio, € muito rica para se analisar a
relacdo professor — conhecimento — crianca, ou dito de outra forma, serve como importante
evidéncia para se refletir sobre como a escola, em suas préaticas didaticas e pedagdgicas, lida e
trabalha os conhecimentos sistematizados. A seguir, sem tentar esgotar o campo de analise
gue essa interlocucdo provoca ou evoca, vamos, dentro dos objetivos de nosso trabalho, tecer
alguns comentéarios analiticos naquilo que nos interessa apresentar ao leitor.

Inicialmente, pode-se destacar o importante fato da professora, em sua didatica,
procurar chamar a atencdo das criangas para o contetido a ser trabalho, ao indagar as mesmas
sobre o0 que entendiam por arte. No entanto, apesar dessa boa iniciativa de provocar a
curiosidade e a reflexdo intelectiva das criancas, deixou-se de problematizar e esclarecer as
falar das criancas.

Assim, 0 que se observa aqui, € que ao afirmar, as criancas, que arte nao é desenhar e
nem pintar deixa-se de levar em consideragdo as informagdes — ou as elaboracfes prévias —
apresentadas pelos alunos a respeito do conceito da palavra “arte”. A interlocugdo evidencia

que as criangas, para responderem, operaram, intelectualmente, a partir de suas relacfes de
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uso com a palavra e trouxeram em suas respostas as elaboragdes que foram apreendendo ao
longo de suas experiéncias escolares na educacdo infantil e em diversos eventos em que sao
solicitadas a pintar, desenhar etc..

A escola é o lugar de a crianca relacionar-se com o0s conhecimentos de forma
reflexiva, questionador e poblematizadora, elaborando e reelaborando, aprendendo e
apreendendo os conceitos. Nessa perspectiva, a professora, assim, em seu papel de ensinar,
agiu de forma a impulsionar os modos de relacdo das criancas com o conhecimento. Ao se
dirigir a elas, a professora provocou novas relacdes com a palavra “arte” que deslocam os
conhecimentos que possuiam sobre esta palavra.

Assim, observa-se que o conceito enunciado pela professora entra em chogque com o0s
“conceitos” prévios das criangas, levando-as a atitudes até mesmo de inconformismo.
Podemos supor que, ao longo de sua ainda breve vivéncia escolar e cotidiana, essas criancas
tenham tido uma relagdo com a palavra arte que Ihes permitiu ir elaborando a ideia — ou o pré-
conceito - que anunciam como sendo a definicdo para arte e parece ser essa compreensao que
mobiliza suas expectativas intelectivas e afetivas em relacdo a aula de arte.

Ressalte-se que essa ideia de arte como brincar e pintar pode ser seu inicio a partir das
atividades realizadas na educagéo infantil, por exemplo, quando sdo submetidas a muitos
momentos em que pintam, desenham, rabiscam e expdem em varais essas producdes; levam
para casa para compartilhar com a familia, etc.. Nessas situacfes, a crianca tem uma relacdo
mais de uso de objetos e materiais para produzir seus rabiscos e desenhos e isso nem sempre
acompanhadas de uma reflexdo intelectual envolvendo o conceito sistematizado. As
atividades préticas, assim, parecem assumir uma dimensdo muito mais preponderante nessa
fase inicial da vida escolar das criangas.

Retornando a analise, para responder ao questionamento, as criangas precisaram
refletir e explicitar o seu pensamento sobre a palavra arte, de modo que a acdo didatica da
pergunta desencadeou uma direcionalidade as elaboracfes intelectivas das criangas
(FONTANA, 1997, p. 79), exigindo-as a enunciar as maneiras como significam a palavra.
Ainda recorrendo a Fontana, “é em resposta a ela [professora] que as criancas selecionam e
articulam fragmentos de suas experiéncias, orientadas pela palavra” e “organizam a
compreensdo da palavra a partir do lugar social que ocupam”. E, como se exemplificou acima,
sdo criancas recém-saidas da educacao infantil, muitas delas.

Ainda, pode-se dizer que a professora perdeu uma étima oportunidade de usar 0s
conhecimentos prévios das criancas como um importante recurso e estratégia didatica para

trabalhar o conceito sistematizado de arte. No entanto, ao apresentar um conceito definido nos
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livros didaticos, acaba se sobrepondo aos pré-conceitos das criangas, que ainda desconhecem
0 conceito cientifico da palavra apresentada.

Observa-se, na interlocucdo, que as criangas participam da interlocucdo, de forma
espontanea e, podemos dizer, com entusiasmo e certa alegria — alegria mobilizando as
atividades intelectivas das criangcas pode-se supor com base no referencial teérico. No entanto,
apesar de enunciadas, suas palavras sdo abruptamente negadas, porque ndo séo levados em
consideracdo na relacdo pedagdgica de conhecimentos. Embora, ditas e ouvidas, as palavras
das criancas parecem nao ter provocado efeitos reflexivos sobre préatica e a forma de trabalhar
0s conteddos.

Certamente, que essa didatica — de negacdo da palavra do aluno — ndo pode ser vista
como exclusiva de uma professora em particular, mas como parte de todo uma formacao
historica e, por conseguinte como parte de concepcdes de ensino e aprendizagem que, embora
venham, por décadas sendo denunciadas e criticadas, continuam cristalizadas no chdo da
escola.

A esse respeito, Dietzsch, em seu trabalho sobre professores, diz que:

Para compreender como o professor concebe a linguagem faz-se importante
observar a organizacéo do espago de suas salas de aula — o lugar de didlogo e
de partilha onde s&o elaborados e reelaborados os [dizeres] das criangas; um
ambiente que permite ao aluno assumir e escutar a propria voz, impregnada
de outras vozes que marcam sua palavra? (DIETZACH, 1999, p. 115-116)

A autora, acima referida, parece vir corroborar a analise que se vem desenvolvendo
aqui, com seus estudos, ja bastante distante no tempo, mas tdo atual em relacdo a concepcéo
de ensino e aprendizagem que ainda se observa na sala de aula, na qual as criangas sao
silenciadas e ndo levadas em consideracdo em seus dizeres.

Ao se fazer essa andlise sobre evidéncias de negacdo da palavra infantil, ndo se esta
afirmando que a escola deva limitar-se aos conhecimentos prévios das criangas, nem que 0S
mesmos venham a se sobrepor aos conhecimentos cientificos, mas que a valorizacdo dos
dizeres e elaboracdes das criancas sejam tomados como ponto de partida para que estas se
apropriem de um conhecimento mais elaborado, ou seja, dos conhecimentos cientificos, que é
a objetivo da escolarizagéo.

Afinal, esses conceitos foram aprendidos no seu dia a dia — como ja se pontuou acima
- nas interagdes com os adultos através de produtos culturais mediados pela linguagem,
visando o desenvolvimento, intencional e ou pragmaético - da percepcao, atencdo, memoria, a

imaginacéo, os valores, 0s habitos. Essas significacbes, assim, reproduzidos na sala de aula
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sdo marcas de suas relagdes sociais, pois foram sendo construidas nessas relacbes concretas
da vida.

As criangas responderam tomando como referéncia os conceitos cotidianos, a partir
daquilo que Vigotski (2005) define como sendo a pré-histéria do desenvolvimento da
linguagem na crianga, pois, toda palavra, todo conhecimento tem uma pre-historia, dai o autor
afirmar a impossibilidade de se compreender o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores sem buscar sua pré-histdria.

N&o se aproveitou naquela situacdo de ensino e aprendizagem 0S conceitos
apresentados pelas criancas, aqueles que elas construiram em seu meio socio, histérico
cultural e que seriam importantes para o possivel aprendizado dos conceitos cientificos.

Ainda que reconheca que a formacéo/ elaboracdo conceitual seja um processo Unico e
integrado, Vigotski (2005) vé a importancia de se diferenciar o desenvolvimento dos
conceitos “cotidianos” (espontaneos), elaborados na experiéncia diaria, do desenvolvimento
de conceitos cientificos (ndo espontaneos), aprendidos e apreendidos por meio da
aprendizagem sistematizada na escola, levando em consideracdo as condicdes sociais de
elaboracdo internas e externas em cada uma dessas situacdes.

Os conceitos cotidianos, segundo Vigotski, referem-se aos conhecimentos
desenvolvidos pelo individuo no ambiente assistematico, pois sdo adquiridos pela interacao
com as pessoas do seu meio social imediato, sem precisar, necessariamente, se agregar a
outros conceitos relacionados. Ja os conceitos cientificos decorrem do processo educacional,
no qual as interacbes tem uma orientacdo deliberada no sentido de aquisicdo de
conhecimentos sistematizados pela crianca, pois 0s conceitos sdo explicitamente apresentados
como um sistema de ideias inter-relacionadas.

De acordo com Vigotski (2005), “os motivos que induzem a crianga a formar os dois
tipos de conceitos ndo sdo os mesmos. A mente se defronta com problemas diferentes quando
se apropria dos conceitos na escola e quando ¢ entregue aos seus proprios recursos” (p.108).

Dai ela afirmar que,

quando transmitimos a criangca um conhecimento sistematico, ensinamos-
Ihes muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar diretamente. Uma vez
que os conceitos cientificos e espontaneos diferem quanto a sua relacdo com
a experiéncia da crianga. E quanto a atitude da crianca para com os objetos,
pode-se esperar que o seu desenvolvimento siga caminhos diferentes, desde
0 inicio até sua forma final. (VIGOTSKI, 2005, p. 108).

Portanto, o que diferencia o conceito cotidiano do conceito cientifico é o tipo de

relagdo que se estabelece entre a crianca e o0 objeto. Ao agir, utilizando os conceitos
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cotidianos, a crianga ndo estad consciente deles, j& que sua atencdo esta sempre voltada ao
objeto ao qual o conceito se refere e ndo ao proprio pensamento.
Fontana (2005) em seu estudo denominado “Mediacao Pedagdgica na sala de Aula”,

no qual explora esses conceitos vigotskiano, analisa que:

Nas interacGes cotidianas, a mediacdo do adulto acontece espontaneamente
no processo de utilizacdo da linguagem, no contexto das situacdes imediatas.
A atencdo de ambos, adulto e crianca, estdo centradas na propria situacéo e
nos seus elementos e ndo no ato intelectual envolvido (p.20).

Essas relacdes sdo, segundo a autora, espontaneas, com a tarefa Gnica de comunicacéo
para solucdo de situacGes imediatas, em que a crianca ndo é levada a entender as bases
cientificas do conhecimento, nas situacfes que envolvem o0s objetos. Ou seja, essas
aprendizagens tém uma func¢do mais pragmatica, utilitaria e ndo se constituem em situagdo de
momentos de reflexdo intelectiva sobre as bases da acdo a ser empreendida pela crianca. O
objetivo € préatico, concreto, visa resolver situac6es do cotidiano.

Em relagdo as interacdes escolarizadas, que tém orientacdo determinada e explicita no
sentido da aquisicdo de conhecimentos sistematizados pela crianga, as condi¢des de producao
do processo de elaboracdo conceitual modificam-se sobre varios aspectos, diz a autora, em

sua exploracao, em sala de aula, dos conceitos vigotskianos:

Nesse contexto, a crianga é colocada diante da tarefa particular de
“entender” as bases dos sistemas de concepgoes cientificas, que diferenciam
das elaboragBes conceituais espontaneas. Os conceitos sistematizados
(cientificos na visdo de Vigotski) sdo parte de sistemas explicativos globais,
organizados dentro de uma ldgica socialmente construida e reconhecida
como legitima que procura garantir-lhes coeréncia interna. Sua elaboragdo
requer a utilizacdo de operagbes logicas complexas- comparagéo,
classificagdo, deducdo, etc. — de transicdo de uma generalizacdo para outra,
que sdo novas para a crianga (FONTANA, 2005, p. 21).

Na sala de aula, assim, modificam-se a relacdo da crianga com o0s conceitos. Nas
situagdes de aprendizagem, segundo a autora, a crianga tem como tarefa atingir as bases de
entendimentos cientificos dos conceitos e ter uma visdo global dos mesmos e apreendé-los
dentro de uma logica socialmente construida e tida como verdadeira visto que sua elaboracdo
demanda o exercicio de fungdes psicoldgicas tais como a comparacéo, classificacao, deducéo,
inferéncia; fungdes essas que 0s conceitos cotidianos, com 0s quais estavam acostumados, ndo
exigiam, por se apresentarem a crianca em suas funcgdes de uso e resolucdo de situacdes da

vida pratica.
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Ainda, em continuidade da andlise desse episodio, trazemos a importante contribui¢do
de Padilha, outra estudiosa dos conceitos vigotskianos a compreensdo das relacbes de
conhecimento em sala de aula. Em seu trabalho intitulado, “Trabalho Pedagdgico: a didatica
(ndo) ultrapassada”, vem corroborar as andlises acima, ao dizer que: “nas interagdes
escolarizadas — de orientacdo sistematizada, organizada, intencional, ou seja, nas relagdes de
ensino, 0s conceitos espontaneos ou cotidianos sdo apenas pontos de partida e jamais ponto de
chegada” (PADILHA, 2011, p.126).

O problema da escola talvez esteja nesse “ponto de partida”, uma vez que, como Se
mostra na descricdo dos dados acima, ndo se considera esses conceitos cotidianos como
importante ponto de partida para iniciar as criangas na elaboragdo dos conceitos cientificos.
Negar, no contexto de aprendizagem sistematica, 0s pré-conceitos, ndo seria a melhor saida
para se conseguir um aprendizado significativo, pois, ao negar 0s conceitos cotidianos das
criangas, nega-se também a pré-histria de suas aprendizagens, ancoradas que sdo em
vinculos préticos e experiéncias afetivas e emocionais.

Deve-se chamar a atencdo do leitor, ao fato de Padilha afirmar que o trabalho
pedagdgico, levando em consideracdo 0s conceitos cotidianos, ndo deve ser visto como ponto
de chega no processo de escolarizacgdo, porque, dentro da tradicdo dos estudos vigotskianos
sobre o desenvolvimento conceitual no individuo, a aprendizagem e apropriagdo dos
conceitos cientificos ou sistematizados também nédo se constituem em um ponto de chegada.
Vigotski, em seus estudos, chama a atencdo para o fato de que quando a crian¢a aprende uma
palavra — um conceito — o0 desenvolvimento dessa palavra ou desse conceito mal comecou,
conforme j& se apresentou no referencial teorico.

Fontana, com base na teoria vigotskiana, explica que ‘“as palavras ndao sdo formas
isoladas e imutaveis. Elas sdo produzidas na dinamica social, seus significados ndo séo
estaticos. Uma palavra que nasce para designar um conceito, vai sofrendo modificacdes, vai
sendo reelaborada no jogo das praticas e das forcas sociais” (1997, p. 85).

Caberia, entdo, a escola, em sua tarefa de ensinar, possibilitar as criangas o acesso a
esses conceitos cientificos, conduzindo-os a novas formas de desenvolvimento do raciocinio e
elaboracdo dos significados, partindo daqueles conhecimentos prévios que tem significados
praticos e afetivos. Na interlocucdo entre professora e criangas, observa-se que s criangas
respondem a indagacdo, orientando sua resposta muito mais com base em uma dimensédo
afetiva que a palavra arte encerra para elas, por exemplo.

Vigotski, em seus estudos, faz severa critica a essas formas de a escolar ensinar 0s

conceitos cientificos como que desligados do contexto historico e das experiéncias das



120

criancas, deixando de levar em consideracdo as elaboragdes iniciais que as mesmas
desenvolvem ao longo das interagOes que estabelecem com os adultos. Resulta, isso, segundo
0 autor, em um ensino e aprendizagem baseados num verbalismo repetitivo.

Essa pratica de substituir uma palavra pela outra com seus significados
descontextualizados, conduz ao “verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianga,
semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes,
mas que na realidade oculta um vacuo” (VIGOTSKI, 2005, p. 104). O que a crianga necessita,
segundo o autor é de oportunidades para adquirir novos conceitos e palavras na dinamica das
interacdes verbais mediada pelo professor.

Segundo Fontana (1997), “ao considerarmos os conceitos em sua historia, em sua
relacdo com a sociedade, em sua relacdo com a vida das pessoas que os utilizam, redefinimos
a relacdo de ensino como relacdo de partilha e de articulacdo de saberes. Nela, criancas e
professores ensinam-se reciprocamente” (p. 114). E mais, “as criangas nos mostram como, a
partir dos lugares sociais que ocupam, compreendem as palavras, 0S conceitos que vamos
trabalhar com elas. Elas nos falam de algumas das faces secretas que conseguem aprender nas
palavras” (FONTANA, 1997, p. 114).

De acordo com a autora, as criangas, em seus conceitos cotidianos, deixam ver as
marcas dos lugares sociais por elas ocupadas e sdao formas de mostrar o que se sabem sobre
algo que a escola quer ensinar.

Dai a importancia de partir desses conceitos cotidianos quando se objetiva ensinar 0s
conceitos cientificos, buscar a origem, buscar o que a crianca ja conhece sobre determinado
conceito, palavra, para que em seguida Ihes sejam apresentados novos conceitos. Ao se fazer
1ss0, “tomamos contato com os sentidos e saberes que ela traz para a sala de aula e levando
em conta, participamos ativamente dos seus processos de conhecimento e de
desenvolvimento” (FONTANA, 1997,p. 104).

J& na tentativa de finalizar a analise desse episddio, e retomando a interlocucdo da
professora e seus alunos, envolvendo o conceito de Arte, com base nessas explicagdes de
Fontana e, ainda, levando em consideracdo, a concepcdo de Vigotski sobre o desenvolvimento
conceitual, como ja se citou acima, de que quando a crianga aprende um conceito, mal esse
desenvolvimento conceitual comegou para ela, pode-se, entdo, argumentar que, ao responder a
professora, enunciando que arte € pintar, desenhar, essas criangas estavam revelando que ja
dominam e conseguem apreender partes “secretas” da palavra, conforme Fontana.

Nesse sentido, se as criancas ndo atenderam, com suas respostas, as expectativas da

professora, em enunciar 0 conceito sistematico ou dicionarizado da palavra arte, podemos
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dizer que as mesmas mostraram dominar dimensdes conceituais da palavra arte apreendidas
em suas relagGes e praticas sociais e culturais. Nelas, o desenvolvimento da palavra arte, mal
comecou, diria Vigotski. Portando, deveriam ser acolhidas ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico.

Mas isso néo ocorre porque, segundo Dietzsch, em sua analise dos usos da linguagem
em sala de aula, o professor se faz dono da palavra e fala, fala muito, tornando-se dificil
devolver e partilha-la com as criangas, “sem considerar o valor do didlogo e dos diferentes
pontos de vistas, ainda que infantis, no desenvolvimento da critica e da razdo” (DIETZCH,
1999, p. 133).

Assim, se tomarmos o conceito dado pela professora: “Arte é a atividade humana
ligada a manifestacdes de ordem estética, feita por artistas a partir de percepcao,
emocoes e ideias”, podemos indagar. o que fazem as criangas nos anos iniciais de
escolarizacdo, especialmente na educacgdo infantil? Desenham, pintam, expdem, recebem
elogios e ou criticas pelos seus trabalhos; algumas sdo obrigadas a refazé-los para que se
encaixem nas ideias, percepgdo estética e emocional de seus professores. Ao “Nao”,
categorico, que receberam ao dizer seus pré-cconceitos, pode-se argumentar que as mesmas
revelaram seus pontos de vistas alicer¢cados no conceito dicionarizado. Ideias, prazer, alegria,
tristeza, razdo e emocdo, ou seja, diversas fungbes psicoldgicas sdo mobilizadas, pelas
criangcas, sempre orientadas por seus professores, para a realizacdo de suas atividades
escolares.

Valorizar as elaboracgdes iniciais, que se expressam em Seus pré-conceitos, em seus
pontos de vistas infantis, significa repensar a concepcdo de linguagem e de interacéo
professor — conhecimento — alunos. As significacOes das criangas apresentam-se embasadas
em fragmentos do pensamento intelectivo e, ao mesmo tempo, carregadas de sentidos
emocionais e afetivos e, por isso, deveriam ser tomados como recurso indispensavel a uma
didatica significativa, na qual razdo, emocdo e afetividade se entrelacam e se mobilizam, de
formas indissociavelmente enriquecedoras ao desenvolvimento integral da crianga.

Uma forma de ensinar as criangas novos conceitos, sem descuidar dos seus pré-
conceitos, formulados, elaborados, construidos no meio socio historico cultural, nas suas
relagbes com o outro, outro que ndo é a figura do professor, mas que também lhes possibilita
conhecer, definir, conceituar, encontrar sentidos e significados nas palavras e nos conceitos

cotidianos, que foram sua base num contexto assistematico.
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6.5 O sorriso da professora®

Um lindo dia estd comegando. As 07h00minh da manhd, os transportes escolares
comecam a chegar, trazendo as criangas para mais um dia de aula. Um misto de confuséo e
alegria toma conta desse momento: confusdo pelo fato de todas querer subir primeiro, as
escadaria de madeira que ddo acesso a escola, num empurra, empurra que acaba em risadas.
Enfim, em incontidas euforias, as criancas chegam até a sala de aula, que, ao ser aberta,
provoca um segundo momento de agitacdo: mais correria para pegar cadeira na frente e da-se
inicio a um empurra-se cadeira para ca, empurra-se cadeira para la, cada qual procurando o
melhor lugar para ficar.

A professora chega e da bom dia as criancas e fica por alguns minutos observando o
movimento delas, depois chama a atencdo para a chamada. Todas, sentadas, esperam sua vez
de ir até a mesa pegar a ficha com seu nome, de acordo com a rotina sempre observada no
inicio das aulas.

Concluida a chamada, a professora, como faz em todos os dias, convida as criangas a
fazerem a leitura do alfabeto, usando como suporte os cartazes afixados na parede da sala de
aula. As criancas vao repetindo as vogais, as consoantes, as silabas sem muito entusiasmo e
de forma muito mecanica.

Em seguida, dirige-se até sua mesa, pega seu caderno de plano de aula e, a frente do
quadro, anunciando a disciplina e o assunto a ser estudado:

[Professora:]

- Nossa aula de hoje ¢ de matematica, e nosso assunto ¢ Geometria (solidos
geométricos).

Dito isso, comeca a escrever no quadro o seguinte comando:

“Observe as formas destes objetos que lembram sélidos geométricos”:

?

\, / Q

A bola lembra uma esfera™_

i
O dado lembra um cubo
; O funil lembra um cone é

8 Episodio registrado no 2° ano
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$ O lépis lembra um cilindro. @

Ao terminar de escrever esse contetdo no quadro, dirige-se até as criangas para ajuda-
las a fazer os desenhos que muitas nao sabiam. Ao perceber que todos ja haviam terminado de
desenhar, a professora pede a atencao das criancas para explicar o conteudo.

[Professora:]

-“ Vamos la prestem atencao”. As criancas fazem siléncio momentineo para ouvi-

la.

- Qual o nome desse solido aqui?” — pergunta, enquanto aponta, com o dedo, para a
esfera.

L4 atrés estava Pedro, que, observando atentamente as figuras no quadro, responde:

-“E uma bola, professora”.

A professora, imediatamente, corrige a crianga:

-’Nio, nio é uma bola é uma esfera. E parecido com uma bola, mas o nome é
esfera”.

E, em continuidade a sua didatica, prossegue em sua interacdo, perguntando as
criancgas:

-“E esse aqui quem sabe?” - apontando para o cubo.

Julia, uma menina muito esperta e inteligente, de imediato, responde:

-“E um cubo, professora”.

- “Muito bem Julia, isso aqui, parecido com o dado, é um cubo” - diz a
professora.

Dessa forma, as criangas iam aos poucos reconhecendo os nomes dos objetos com
forma geométrica. Depois desse momento dialégico, em que a professora procurou, através de
perguntas, proporcionar a aprendizagem do contetdo, pelas criancas, a mesma, entdo, comeca
a escrever uma atividade de sondagem de aprendizagem, dando exemplo e explicando como
deveriam fazer. Veja a descricdo, abaixo:

-“ Qual o nome desse solido aqui? — apontando para a esfera e, mais uma vez,
aquele mesmo aluno volta a responder com um aparente ar de graga:

-“ E uma bola, professora”.

A professora, um tanto que irritada, responde:

4

-“Nao, Pedro! Nao é uma bola. Ja falei, mais de mil vezes, que é uma esfera. E

A9

parecido com uma bola, mas nio ¢€”.
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Nesse momento, os alunos, incentivados pelos exemplos da bola, do funil, do dado e
do lapis, comegcam a dar exemplos de objetos presentes no seu dia a dia e que podem ser
comparados aos solidos geomeétricos.

Jodo diz:

- A palma do remo ¢ uma esfera”.

Pedro:

- O cabo ¢ um cilindro ¢ a “cabega” do remo ¢&, ¢, €, um cone, né professora?

Julia:

-“Nossa sala é um cubo, entdo?”.

Jodo entéo, questiona:

- E anossa escola professora, o que é?

A professora tenta responder:

- E um cubo, eu acho. Ndo é um cilindro. Aaah, sei 14... Vamos voltar aqui para o
quadro”.

Mas, mesmo a professora pedindo aos alunos que parassem com aquela conversa e
voltassem a prestar atencdo, eles continuaram, de maneira divertida, sob risos, a trazer
exemplos ligados ao seu contexto vivencial, isto é, continuaram, de forma alegre e
descontraida, a relacionar —, ao conteudo que estava sendo trabalhado —, objetos que
conheciam e usavam no seu dia a dia e com os quais mantinham algum tipo de relacbes de
uso, relac@es afetivas, por exemplo.

Jodo dispara:

-“0 acaizeiro é um cilindro”.

Pedro:

- Meu lapis também ¢ um cilindro”.

Rafael:

-¢“ Esse globo ai ¢ uma esfera”.

O mais interessante, ainda, a se destacar é que, parece, ndo mais encontrando objetos
familiares e conhecidos que pudessem usar para fazer comparacdes, comecaram a observar
uns aos outros e buscar exemplo em seus proprios corpos.

Pedro, mais desinibido e espontaneo, compara:

-“Nossa cabeca é uma esfera”.

Ao dizer isso, todos os colegas caem na risada e até a professora, ndo aguentando,
comeca a sorrir, entrando na brincadeira. Foi simplesmente divertido esse dia, pois a aula

perdeu aquele peso que se observava em outros dias; a participagdo das criancas, fazendo a
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relacdo do conteldo sistematico com objetos de seu cotidiano, tornou a aula mais leve e
descontraida, tanto que nem queriam que a aula acabasse. As criangas, € 0 que parece,
experimentaram, nessa aula, uma relacdo prazerosa com os conhecimentos disponibilizados
pela professora.

Como se pode depreender, a partir da leitura dos fragmentos narrados acima, esse
evento de ensino aprendizagem, envolvendo professora — conhecimento — criangas, foi
marcado pela presenca interlocutiva entre os sujeitos ali em interacdo. E, deve-se destacar que
essa interlocucdo foi possibilitada pelo fato da professora, ao trabalhar um aspecto da
linguagem matematica — os sdlidos geométricos — trazer a vinculagdo com conhecimentos
pragmaticos das criangas.

Assim, em consonancia com o0s objetivos de pesquisa, vamos analisar — com base no
episédio acima narrado — a questdo da interrelagdo entre “conceitos” e ou conhecimentos
cotidianos e os conhecimentos sistematizados trabalhados pela escola. E, claro, devemos
ressaltar, que a riqueza dos dados comportam analises diversas, no entanto, consideramos que
0s mesmos evidenciam, de forma significativa, aquilo que se constitui o objetivo maior do
processo didatico- pedagogico, que é promover o desenvolvimento da elaboragéo conceitual.

Como referencial tedrico para essa analise, vamos recorrer as contribui¢des de
Vigotski e colaboradores sobre a elaboracéo conceitual na pratica de ensino e aprendizagem.

Falar em elaboracdo conceitual, segundo a abordagem vigotskiana, € buscar
compreender os multiplos e diversificados significados e sentidos atribuidos a esses conceitos
no contexto escolar; é também perceber o contexto e as circunstancias em que essa elaboracédo
acontece; ¢ evidenciar que naquelas “simples” nomeacdes, feitas pelas criangas, em dire¢do
aos objetos desejados, esta o inicio do processo de elaboracdo conceitual mediado sempre
pela palavra, pelas agdes do outro. E, portanto, saber, por exemplo, que, “quando uma palavra
nova ¢ aprendida pela crianga, o seu desenvolvimento mal comegou” (VIGOTSKI, 2005, p.
104).

Isso significa dizer, segundo Vigotski, que uma palavra comporta simples e complexos
niveis conceituais, de forma que, a elaboracdo conceitual € justamente esse processo de
elaboracdo e reelaboragéo que a crianca faz, indo da apropriagdo do conceito mais simples aos
conceitos mais complexos.

Portanto, um conceito vai muito além da soma de associacdes formadas pela
memoria, ¢ mais do que um simples ato mental, um conceito €, segundo Vigotski (2005), “um
ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de treinamento, sé

podendo ser realizado quando o préoprio desenvolvimento mental da crianca ja tiver atingido o
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nivel necessario” (p.104). Ou seja, o ensino dos conceitos sistematizados precisam ancorar-Se
naqueles pré-conceitos jA em desenvolvimento pelas criancas, isto porque as palavras
apresentam niveis complexos de abstracdes. E, para Vigotski, 0 ensino devera tomar aqueles
conhecimentos que ainda estdo em elaboracgéo pela crianca.

Assim, entre a crianga e um adulto, as palavras comportam niveis diversos de
significacdo e que, se suponha, embora no adulto essa significacdo seja mais ampla e na
crianca seja ainda menor, esse fato ndo impede a interlocucdo e a comunicacdo entre 0s
mesmos. A0S poucos, em suas interacbes com os adultos, as criancas vdo ampliando o
dominio desses niveis mais complexos de significados que as palavras possuem. No dia a dia,
no entanto, essa apropriagdo da palavra — isto é, do conceito — se d& em fungdo de
necessidades praticas.

A escola se constitui, para Vigotski, como o lugar apropriado para que a crianca tenha
uma relacdo planejada e intencional com a palavra, com os conceitos. A sala de aula é, assim,
o0 lugar de reflexdo, da abstracdo, em que o desenvolvimento conceitual assume um caminho
deliberado e perseguido pelos objetivos educacionais.

Em relacdo o processo reflexivo, Goés (1993) — em um de seus estudos sobre a
crianca e a escrita, com base nos estudos vigotskianos, explorando a dimenséo reflexiva do
ato de escrever —, diz que a “acdo reflexiva pode ser entendida como aquela que ¢ tomada
como objeto de atencdo pelo proprio sujeito” (Apud FONTANA, 2000, p. 137). Para essa
autora, o sujeito torna-se, assim, o proprio centro da atividade mental.

Observar o trabalho didatico-pedagogico desenvolvido em sala de aula é compreender
como o professor organiza e disponibiliza os conhecimentos para atingir seus objetivos, que
sdo, em sintese, provocar a elaboracdo e reelaboracdo dos conceitos dentro de toda uma
organizacao sistematica, sequencial, em etapas, séries, anos etc..

Retornando ao episodio narrado e, analisando-se a atitude didatica da professora,
observa-se que a mesma procurou apresentar 0s conceitos sistematicos tomando como
pressuposto basico conhecimentos prévios, por meio do uso de objetos que fazem parte do dia
a dia das criancgas. A esse respeito, Vigotski chama a atencéo para que o fato de que “a analise
da realidade com a ajuda do conceito precede a andlise dos proprios conceitos”. (Apud
FONTANA, 2000, p. 137).

As observagdes mostram, no episédio em analise, que a professora procurou
trabalhar o ensino dos conceitos ndo de forma direta, mas que os apresentou, como ja se disse
acima, de forma mediada com a realidade e a experiéncia que as criangas tém com alguns

objetos. Sua preocupacdo em promover o aprendizado dos significados definidos e
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sistematizados — que € o objetivo principal da escolarizagdo — foi feito procurando explorar 0s
saberes das criangas. Veja-se o fragmento, abaixo, no qual lan¢ca méo de um objeto — “bola” —
para se trabalhar o conceito de esfera:

?

\, / Q

A bola lembra uma esfera

Entdo, o que ocorreu nessa relagdo de conhecimento? Os exemplos trazidos pela
professora e a sua pergunta provocou todo um processo de reflexdo mental nas criancas.
Estas, por sua vez, para responder a pergunta e participar da interlocucéo, tiveram que operar
ao nivel de seus conhecimentos cotidianos e experiéncias com 0s objetos e ao nivel do
conhecimento sistematizado disponibilizado pela professora.

Assim, um criativo processo de reflexdo/elaboragdo mental é desencadeado, levando
as criancas a fazem inimeras comparacdes com base em seus conceitos cotidianos, o que deu,
a aula, um tom de leveza, de riqueza, no qual participaram na elaboracdo e aquisicdo dos
conceitos cientificos.

Evidencia-se, assim, nesse evento de apropriagdo dos conhecimentos escolarizados, a
questdo da operacdo intelectiva sendo mediada pela dimensdo afetiva e emocional.
Conhecimento, relacdo afetiva e emocional se entrecruzam nesse processo, fortalecendo a
dindmica da aprendizagem e do ensino.

A professora ressalte-se, trouxe objetivos com os quais as criangas mantém relacoes
afetivas e emocionais, de brincadeira e alegria, como a bola, por exemplo; relacdes de uso
como o funil e o lapis. Esses exemplos permitiram que as criancas, ao tomar conhecimento
com 0s conceitos dos solidos geométricos, explorassem a sua realidade e suas experiéncias,
para encontrar e nomear uma série de objetos que pudessem comportar 0s conceitos que
estavam sendo ensinados.

Ora, é importante e interessante ressaltar, a evidéncia da questdo mediadora como
fundamental para aprendizagem das criangas. Vigotski chama a atencdo que o adulto — os
pais, 0 professor, ou outra pessoas mais experiente — tem um importante papel para que a
crianga avance no seu desenvolvimento conceitual. A professora, no episddio acima, em sua
autoridade pedagogica, assume a posi¢do de confirmar ou ndo as elaboragdes feitas pelas
criangas.

Embora, a professora, ndo tenha tomado os dizeres das criangas como exemplos de
pré-conceitos, como no fragmento, abaixo, isso ndo quer dizer que sua estratégia didatica ndo

tenha tido um efeito reflexivo nas criancas. Pelo contrério, mesmo a professora ndo
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valorizando seus dizeres, como pré-conceitos, como resultado de aprendizagens cotidianas e
préaticas, as criangas — supomos, desafiando a autocratica pedagogia professoral e sua
ortodoxia ao contetdo escolar — insistiram em continuar a explorar a riqueza do material
sensorial com os quais se relacional. Assim, afloram exemplos, como: acaizeiro, cabo do
remo, a propria escola e até mesmo o proprio corpo é tomado como material — didatico — a ser
explorado e significado com base nos conceitos sistematicos.

A professora, um tanto que irritada, responde:

-“Nao, Pedro! Nao é uma bola. Ja falei, mais de mil vezes, que é uma esfera. E
parecido com uma bola, mas néo é”.

A professora, no entanto, poderia acolher e valorizar os dizeres das criangas discutindo
com elas o fato da semelhanca, como ela prépria fez em seus exemplos. Quer dizer, para
introduzir os conceitos sistematicos, ela toma como suporte 0s conceitos cotidianos, mas, na
medida em que as criangcas operam um processo de elaboracédo e reflexdo tendo como base,
suas experiéncias, a professora ndo os valoriza, preferindo tentar encerrar a efervescente
reflexdo em circulacdo na sala com a seguinte frase:

“ E um cubo, eu acho. Ndo é um cilindro. Aaah, sei la... Vamos voltar aqui para o
quadro”.

Ainda retornando ao conceito de mediacdo, observe-se que as criangas, em suas
exploracBes dos conceitos, fazendo incursbes por diversos objetos sensoriais, procuram, a
todo momento, confirmar a pertinéncia dessas elaboracdes com a professora. No entanto, a
professora, ao ser solicitada a confirmar, se a escola comporta o conceito de cubo acaba por
deixar a crianca sem resposta, ao dizer: “Aaah, sei la...”.

Na escolarizacdo, o papel do mediador, segundo Vigotski, é justamente levar a crianca
a desenvolver-se além do seu nivel real para o nivel potencial. O real € o que a crianca ja
sabe; o potencial é aquilo que pode ser desenvolvido com a ajuda do professor.

E nessa perspectiva que Vigotski vem falar dessa impossibilidade de se trabalhar o
conceito de maneira direta, isto é, desvinculados dos conhecimentos prévios que as criancgas ja

aprenderam:

A experiéncia pratica mostra que o ensino direto de conceitos é impossivel e
infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pela crianca,
semelhante a de um papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos
correspondentes, mas que na realidade oculta um vacuo (VIGOTSKI, 2005,
P.104).



129

No episédio em analise, pode-se evidenciar que a professora, ao fazer a mediacdo com
0s conceitos prévios, possibilitou que as criangas trouxessem a interlocucgdo, palavras prenhes
de significados e sentidos diversos. E, por conta dessa estratégia didatica, ndo produziram um
verbalismo vazio e nem a repeticdo mecanica de palavras e conceitos. Pode-se, assim,
responder a Vigotski, dizendo-lhe que a professora, ao lancar méo de exemplos do cotidiano —
“dado”, “funil”, “bola” — colheu resultados frutiferos.

A aula transcorreu, pois, num ambiente de alegria, prazer, troca de experiéncias,
elaboracdo de conceitos diversos. A situacdo toda proporcionou elaboracdo e reelaboracéo dos
conhecimentos que estavam sendo ensinados. Conceitos cientificos foram apresentados e
apropriados pelas criancas e, que, a partir de conhecimentos que ja possuiam, puderam se
envolver com o contelido, tornando mais facil e prazeroso seu aprendizado.

As criancas foram levadas a pensar, a elaborar conceitos e a relacionar os objetos
apresentados pela professora com 0s objetos de usos comuns em sua comunidade, como ja se
pontuou, acima. A aula da professora envolveu as criangas levando-as a refletir sobre esses
objetos do dia a dia e relacionar esses conceitos cotidianos com o conhecimento ensinado pela
escola.

Atribuiram significados e sentidos a aula e por ela foram afetados. Aquilo que
significa e tem sentido para n6s € o que nos marca e nos vinca, que nos forma. “s6 fica o que
significa”, o que, de alguma forma, nos afeta e se torna relevante para nés (OLIVEIRA, 2001,
p. 34 apud FALABELO, 2005, p. 136). Nas relacbes que estabeleceram com o0s
conhecimentos, “emogdes e reacdes, modo de sentir e de se comportar também se revelaram”
(SMOLKA, 2001, p. 96). Emergiram ali sentimentos como alegria, satisfacdo, participacéo
interacdo que se mostraram fundamentais para que as criangas Se apropriassem dos
conhecimentos.

Em relacdo a essa estratégia didatica que, como ja se ressaltou, desencadeou a
emergéncia de significados diversos, Fontana (2005, p.22) vem afirmar que “frente a um
conceito sistematizado desconhecido, a crianca busca significa-lo através de sua aproximacao
com outros signos ja conhecidos, ja elaborados e internalizados. Ela busca enraiza-lo nas suas
experiéncias consolidadas”.

E foi isso que se evidenciou nesse acontecimento, pois as criangas recorreram aos
signos ja internalizados para significar aqueles conceitos novos apresentados pela professora,
pois, convivem diariamente com diversos e diferentes objetos.

No processo de aprendizagem, entdo, tiveram a oportunidade de refletir sobre objetos

familiares e fazer comparacOes, descobrindo, por exemplo, que 0 acaizeiro apresenta uma
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forma cilindrica e que a palma do remo possui um formato esférico. Antes da intervengdo
escolar, 0 acaizeiro era s6 uma arvore de onde é colhido o fruto que serve a eles como
alimento e uma das fontes de renda da comunidade; e o remo, uma ferramenta que serve para
mover 0s pequenos meios de locomocdo fluvial.

Segundo Vigotski (2005), a elaboragdo conceitual pela palavra, desenvolvida
culturalmente pelos individuos como forma de refletirem cognitivamente suas experiéncias,
ndo ocorre espontaneamente na crianga, pois “o desenvolvimento dos processos que
finalmente resultam na formacéo de conceitos comega na fase mais precoce da infancia”, por
meio da interferéncia dos adultos nas dindmicas sociais.

Fontana, explorando esse pensamento de Vigotski, diz que a formacdo dos conceitos
ocorre inicialmente pelo emprego da funcdo mais simples da palavra- a nomeacao e que 0 seu
“desenvolvimento depende das possibilidades que cada individuo tem (ou nao) de
compartilhar e elaborar em suas interagdes os contetdos e as formas de organizacdo dos
conceitos” (1997 p. 95-96).

Enquanto o ensino dos conceitos centrar-se na pratica da reproducdo mecanica, de
repeticdo de sons, letras, palavras vazias, memorizacdo compulsiva, teremos um ensino de
conceitos prontos acabados, sem espaco para a producdo de novos conceitos, significagoes
que despertem as criancas para aprender, pois, “a crianga necessita de uma oportunidade para
adquirir novos conceitos e palavras a partir do contexto linguistico geral”. (VIGOTSKI, 2005,
p. 105)

Conforme Padilha, com base nos estudos Vigotskiano, ndo existe relacdo unica e
constante entre desenvolvimento e instru¢do, uma vez que “os conceitos cotidianos preparam
a crianga para assimilar os conceitos cientificos e 0s conceitos cientificos representam uma
enorme possibilidade para o desenvolvimento psiquico da crianca, colocando os reflexos da
realidade em determinados sistemas, convertendo 0s processos de sua atividade mental em
conscientes e arbitrarios”. (PADILHA, 2011, p. 127).

Portanto, a elaboracdo dos conceitos cientificos ou escolares vai modificando os
conceitos espontaneos ou cotidianos. A cada nova aprendizagem sistematizada, novas formas
de pensar a propria vida vao se estabelecendo. Quanto mais se aprende, na escola 0s conceitos
cientificos, mais se desenvolvem novos modos de olhar para os conhecimentos cotidianos.
Quanto a isso(PADILHA, 2011, p. 129). vem dizer que,

Compartilhar significados e trazer novas informacGes, compreender o que
dizem nossos alunos; escolher as novas informagdes que tenham significacdo
social: trata-se de uma enorme contribuigdo tedrica para que a escola possa,
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por meio de suas escolhas metodoldgicas, auxiliar a crianga a se apropriar
dos conhecimentos, transformando o que ja sabia, de forma cadtica,
incompleta ou mesmo equivocada, em conhecimentos sistematizados,
histdrica e politicamente situados.

A escola é, assim, 0 espaco de aprendizagem de conhecimentos que, segundo a autora,
venham proporcionar avangos, transformar saberes cotidianos em conhecimentos
sistematizados e que possam apontar novos caminhos, novas interpretacdes, novas
significagdes. Isto porque, ainda segundo a autora, “a elaborag@o conceitual ndo ¢ resultado de
um processo natural e individual (cognitivo), mas da realidade social mais ampla, apropriada
nas relagdes sociais” (PADILHA, 2011, p. 128). As criangas, assim precisam ter acesso a
conhecimentos que deem as mesmas novos sentidos as suas ac¢@es, ao sentido da vida e de
suas relacOes, para que, a partir dai, possam despertar, nas mesmas, reacOes afetivas e
emocionais de prazer, alegria e descoberta do novo.

Essas criangas conseguem com suas acoes e reacOes afetivas de satisfacdo, mostrar a
importancia de estar inserida no processo de ensino aprendizagem, e fazer parte dele,
transformando a si mesmas, suas histdrias, seus pensamentos e conseguindo acima de tudo se
apropriar de outros conceitos, antes desconhecidos, e que agora fazem parte de seu amplo
universo de conhecimento. Criangas que estdo ali para se apropriar de novos conceitos e
aceitar o novo como condicdo para avancar, aperfeicoar, desenvolvendo-se como um sujeito
em sua totalidade, como sujeito de razdo, afetos e emocao.

J& em nossa tentativa de finalizacdo da analise de aspectos que se considera relevantes,
em relacdo ao episoédio narrado aqui, pode-se supor que as relacBes ali instauradas, entre
professora — crianca — conhecimento, possibilitaram esse momento Unico, agradavel de
aprendizagem.

Isso fica visivel nos exemplos apresentados pelas criancas a partir da pergunta da
professora. Embora a professora ndo tenha feito a relacdo entre esses outros objetos, a mesma
abriu espago para as criangas falarem e expressarem o0 seu pensamento. Assim parece que as
criancas apresentaram nesse episdédio uma relacdo afetiva de prazer com o conteldo
trabalhado pela professora.

Gostaram tanto daquela dinamica que, mesmo quando a professora pede para voltarem
a dar atencdo ao quadro e a suas explicacdes, elas continuaram a falar sobre os cubos, esferas,
cilindros e relaciona-los com os objetos que conheciam. A esfera ndo era sd a esfera
apresentada pela professora, mas a palma do remo, um objeto tdo utilizado pelas criangas em

seu dia a dia; o cilindro estava presente no agaizeiro tdo conhecido e tdo explorado pelas
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criangas, que em sua vida cotidiana, mantém contato direto quando véo colher dele o fruto,
téo desejado e valorizado em cada refeigao.

Finalizamos esse episodio — sem deixar de advertir que ele comporta muitas outras
possibilidades de analise — chamamos a atencdo para 0 seguinte detalhe: a professora, em
outras observagdes, que sempre se mostrou em sua seriedade pedagogia, nesse evento, ela
possibilitou relacbes de conhecimento que levaram as criangas, em suas curiosidades e
exploracdo do universo sensorial cotidiano, a criar processos intelectivos, de reflexdo, sempre
mediados pelas emocdes de alegria e de prazer, 0 que acabou por contaminar a prépria
professora, sempre em sua seriedade professoral. Razéo e emogéo; prazer e alegria dando-se
se a ver nas relacOes de conhecimento.

Nesse dia, a Professora sorriu.
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7 CONSIDERAC}@ES FINAIS.

Compreender muitas vezes o que se passa dentro de uma sala de aula com as criangas
e sua relacdo com o conhecimento tem se tornado algo tdo dificil para os educadores que
preferem diante dessa ndo compreensao acusa- las pelo nao saber, é muito mais facil justificar
o ndo aprender com frases do tipo “tem preguiga”, “tem problemas”, “¢ rude”, “vem de
familia fracassada nos estudos” etc..

A necessidade de olhar o sujeito, de compreendé-lo enquanto sujeito historico, social e
cultural é fundamental para que se possa compreender a sua relacdo com o conhecimento ja
que como bem apresenta Vigotski em seus estudos, a relacdo entre o meio fisico e social ndo
ocorre de maneira natural, aprendemos a ser homem no contexto das relagdes sociais,
mediados pela cultura e pela linguagem.

Linguagem que para Vigotski (2005) nos abriga e se entrecruza em nossOS
relacionamentos com outros sujeitos, em trocas de experiéncias, em vivéncias coletivas, que
permite a apropriagdo, elaboracéo, reelaboracdo de maltiplos conhecimentos e saberes, que
ndo se resume a uma técnica de comunicacdo, de intercambio social, a linguagem enquanto
pensamento generalizante que permite ao sujeito o descentramento de seu contexto sensorio e
das experiéncias do meio.

Assim como a linguagem, nossas reagdes afetivas emocionais sdo segundo Vigotski
historicos e mediados pelos elementos semidticos da cultura, ndo séo inatas ao individuo, as
emoc0Bes assim como o conhecimento sdo aprendidas, sdo construidas, nos constituimos nas
nossas relacdes sociais como bem afirma Vigotski em seus estudos, e as emocdes e os afetos
ndo estdo fora justamente por direcionar nossas acOes e reagdes diante do conhecimento,
partes constitutivas do sujeito.

Manifestaces afetivas emocionais como: prazer, alegria, satisfacdo, tristeza, descaso,
recusa, cansaco, etc. medeiam as relaces em sala de aula envolvendo as criangas e 0s
conhecimentos ali construidos. Reagdes diversas que nos levaram a confirmacdo de que o que
se ensina na sala de aula nem sempre desperta interesse por parte da crianga, ainda que seja
esse o0 desejo daquele que ensina que todos se apropriem do conhecimento.

Isso ficou bastante claro nos episddios relatados, marcas intelectivas e afetivas
emocionais se mostraram em suas formas mais diversas, com resultados que acabam por
apontar os caminhos que tomavam os conhecimentos ali ensinados no processo de ensino
aprendizagem. Quando se sentiam envolvidos com a aula, quando a metodologia permitiu as
criangas relacionar conhecimento cientifico e espontaneo tudo ficou mais leve, mais atraente,

mais produtivo, a alegria, a satisfacdo estampada em cada rosto s6 nos deixava a certeza de
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que as emocg0es, os afetos ndo se configuram como sendo mais um ingrediente de uma receita
do processo de ensino aprendizagem, sdo pecas fundamentais que evidenciam a relacdo da
crianga com o conhecimento e as consequéncias dessa relacéo.

Quando as criancas se sentiram atraidas pelos conhecimentos ali ensinados, quando se
percebiam envolvidos no processo como sujeitos ativos, tudo parecia mais facil, leve, a
obrigacdo do aprender deu espaco ao desejo de querer aprender, portanto a metodologia
aplicada pela professora quando valorizou as criangas e seus conhecimentos prévios acabaram
por despertar neles reacdes afetivas e emocionais antes poucos observados na sala de aula,
alegria, entusiasmo, participacao, dedicacdo, frutos de uma pratica que valorizou as criangas e
suas relagbes como o conhecimento fora do contexto escolar.

Em outros momentos ndo viamos essas reac6es de aceita¢do pelo conhecimento, o que
se percebeu em relatos aqui apresentados é algo contrario ao que descrevo acima, aulas
totalmente descontextualizadas, desvalorizacdo pelo conhecimento do aluno que acabavam
por despertar a recusa, 0 descaso, 0 cansaco fisico, o desejo de chegar logo o horério de saida.

O que vemos e relatamos aqui sdo fato reais, situacfes que ocorrem no contexto
escolar que s6 gquem vivencia no dia a dia é capaz de perceber, estavamos ali vivenciamos
cada dia, cada momento de ensino aprendizagem, percebiamos que cada conteldo,
metodologia utilizado na sala de aula despertava nas criangas reacdes afetivas e emocionais
diversas.

Vigotski coloca que o interesse a aprendizagem nasce de nossas necessidades e dos
estimulos afetivos, portanto, ndo se trata da apropriacdo de meras informacdes, mas de
conhecimentos e experiéncias que se ligam e ddo sentido a vida em sua totalidade, que
envolve os aspectos intelectuais, afetivos e emocionais e ndo somente a especificidade de uma
determinada atividade em seu aspecto pragmatico e utilitario.

Dados da pesquisa nos mostraram ainda o predominio de uma concepcdo de
alfabetizacdo historicamente materializada e consolidada na formacéo dos educadores, o que
os leva a trabalhar a aprendizagem da lingua desligada do contexto histérico cultural dos
sujeitos, predominando o treino mecéanico da forma do alfabeto e ndo a interacdo significativa
com o contetdo da lingua. No entanto, a crianga precisa vivenciar praticas diversificadas e
significativas, aqui de leitura e escrita para aprender a gostar e envolver-se no universo
intelectivo, mobilizado pelos afetos e emogoes.

Mas o que as observacdes evidenciaram foi um ensino técnico, mecénico que valoriza
a norma e a forma gramatical descontextualizado, em que as criangas foram levadas apenas a

reproduzir e reconhecer as letras como meio para se apropriar dos conhecimentos, a crianca
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passiva, mera reprodutora dos conhecimentos submetida as rotinas estressantes de imitacéo,
repeticdo que aborrecem e muitas vezes atemorizam os discentes, principalmente aqueles que
ndo sabiam reconhecer as letras.

Tratava-se de um ensino voltado apenas para ensinar ¢ aprender de forma mecanica
que ndo davam condi¢des para que muitas criangas pudessem manifestar desejo em aprender.

Uma visdo mecanicista e repetitiva predominava na pratica de ensino aprendizagem,
apesar da diversidade de praticas de alfabetizacao a preocupagao e a metodologia do professor
ainda estava ancorada na técnica de reproducao mecanica dos conhecimentos. A crianca era
tomada como um ser desprovido de qualquer conhecimento ligado a linguagem, como se em
suas experiéncias fora da escola, em suas conversas, vivéncias diarias a linguagem ndo
estivesse presente, como se ela estivesse acima da crianga. E ndo estar, a crianca fala, se
comunica, atribui significados, sentidos ao que faz, ela ndo nasce em um mundo natural, ela
nasce em um mundo humano com bem analisou Vigotski e colaboradores.

Dessa forma podemos dizer que as situagdes descritas mostraram um ensino pautado
no repasse de norma e formas gramaticais reduzidos a imitagdes, repeticdes de palavras e sons
descontextualizados, sem relacdo com as redes de significacdes e sentidos tecidos pelas
criangas nas suas relagdes sociais. Sentidos e significados que se mostraram ausentes na
pratica observada, logo a dificuldade de compreensdo daquilo que estava sendo ensinado se
acentuou, mostrando que o que nos afeta ndo ¢ a palavra em sua forma gramatical e sim o
significado que encontramos nessa palavra.

As formas como o conhecimento era repassado na sala de aula e os efeitos ou ndo no
aprendizado das criancas foi outro ponto de destaque nas observacdes. As formas como
acontecem a relacdo com os conhecimentos, deixaram indicativos que nos ajudaram a pensar
que o método utilizado ainda que seja um complicador relevante e inibidor ao sucesso das
criangas, ndo ¢ o Unico responsavel, ja que a metodologia utilizada para ensinar seguia uma
unica dire¢do, um padrao estabelecido, uma repeti¢ao diaria.

A impossibilidade de separar intelecto afeto e emogdo ¢ visivel quando percebemos a
necessidade da relacao entre ambos em cada momento, em cada situacdo, ndo tem como
separa-los no processo de ensino aprendizagem, pois a cada novo conhecimento, a cada nova
situagdo envolvendo os aspectos intelectuais percebemos as manifestacoes afetivas
emocionais nas agdes, nos olhares, nas expressdes corporais dos sujeitos em aceitar,
compreender, recusar, rejeitar, esnobar, estdo presentes na alegria daqueles que encontram
sentidos e significados no que estar sendo ensinado, mas estar também no cansaco, no

descaso, na desmotivacao, na tristeza de quem ndo consegue encontrar razao para estudar.
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Essa desvalorizagao das criancas pelo conhecimento repassado em sala de aula se fazia
ver em suas atitudes de pouca ou quase nenhuma atencao pelo que estava sendo ensinado pela
professora: quadros cheios, assuntos em demasia, muita explicacdo pouco entendimento,
abrindo dessa forma espaco para as conversas alheias aos conhecimentos que ali se tentava
construir, constituindo uma aprendizagem voltada para uma Unica metodologia de ensinar e
aprender limitando assim o universo intelectivo da crianca.

A relacdo com o conhecimento vivenciada em sala de aula s6 veio a confirmar nossos
estudos quando apontamos que a educacdo herdou uma heranca cultural que desvincula o
homem de suas emogdes, de seus pensamentos, de sua propria realidade, contribuindo assim,
para a separacdo entre intelecto afeto e emocdo. Evidencias que se fizeram diante do
distanciamento das criancas quando eram apresentadas as atividades ali produzidas.

Entendemos e mostramos que a crianca aprende quando se envolve ativamente no
processo de producdo do conhecimento, através da mobilizacdo de suas atividades mentais e
na interagdo com o outro. Portanto, a sala de aula precisa ser espaco de formacgéo, de
humanizacdo, onde a afetividade e a emocdo em suas diferentes manifestacdes possam ser
usadas em favor da aprendizagem, pois o afetivo e o intelectual sdo faces de uma mesma
realidade, o desenvolvimento do ser humano.

Como ja explicitamos, a afetividade se manifesta no clima de acolhimento, de
empatia, inclinacdo, desejo, gosto, paix&o, de ternura, da compreensdo para consigo mesmo,
para com 0s outros e para com 0 objeto do conhecimento. A afetividade dinamiza as
interacdes, as trocas, a busca, os resultados.

As enunciagOes analisadas no decorrer deste trabalho fizeram-nos inferir que a
construcdo e reconstrucdo do saber aconteceram quando as criangas perceberam o significado
do que estavam vivenciando, quando houve a mobilizacdo e a interacdo dos sujeitos no
processo de aprendizagem. Quando as relacdes professor-conhecimento-aluno permitiram a
participacdo, a argumentacao, o respeito pela palavra do outro, mesmo em meio as diferencas,
a possibilidade de avanco no processo de aprendizagem se mostrou ser possivel.

Através das situacdes conflitantes vivenciadas na pesquisa, das palavras anunciadas,
dos gestos articulados, da aproximacgdo com o saber em que foram produzidas, das interagdes
vividas, apontaram ainda mais para 0 reconhecimento de que no processo de construcdo do
conhecimento, de apropriacdo do saber € essencial a relacdo entre intelecto, afeto e emocao
enfatizados por Vigotski. Para o autor, o sujeito ndo aprende se ndo se sentir mobilizado ou
estimulado para conhecé-lo, se ndo for afetado pelo conhecimento apresentado ele. Assim, a

relacdo afetiva entre 0s sujeitos envolvidos no processo ensinar-aprender, o fazer
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compartilhado, o respeito pelo outro, o estar aberto, o saber escutar e dizeres configuram-se
como elementos de fundamental importancia para a aprendizagem.

Em vista dos dados apresentados chegamos a conclusdo de que o afeto esta presente
em toda e qualquer acdo humana, a qual tem que ser examinada em sua constituicdo no plano
do desenvolvimento historico e cultural e em condig¢fes sociais imediatas e concretas de
producdo, de forma que o afeto também n&o pode ser compreendido fora dessa perspectiva de
condicdes.

E na relagdo com o outro, mediados pelo simbolico e pela linguagem, que nos
constituimos, conforme Vigotski e Charlot. Com o outro e através do outro é que aprendemos
a sentir, agir e perceber o mundo. Nas relagdes intersubjetivas ndo aprendemos apenas as
competéncias intelectuais, mas também as competéncias afetivas e emocionais, que se
configuram em nossa maneira de amar, de sentir prazer, alegria, tristeza, etc.. Dai a
necessidade de pensar a afetividade na sala de aula em sua plurivaléncia, em seu processo
dialético e em seus embricamentos com 0s aspectos intelectuais, sempre e necessariamente na

dindmica das relagdes intersubjetivas.
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