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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo (PPE), da
Universidade Estadual de Maringd/PR (UEM), na linha de pesquisa Ensino,
Aprendizagem e Formacao de Professores, versa sobre a leitura e o desenvolvimento
da atencdo. Nos anos iniciais do ensino fundamental, s&o comuns queixas de
desatencdo dos estudantes nos momentos de leitura. Todavia, os conteudos
curriculares estao objetivados na linguagem escrita, e a capacidade de decodificar,
compreender, interpretar e reter as informacfes presentes nos textos escritos €
condig&o para 0 acesso ao conhecimento sistematizado. Essas capacidades, porém,
nao estao ainda formadas na crianca nos primeiros anos de escolarizacao, resultando
na dispersdo da atencdo durante a leitura. Além disso, a prépria atengéo voluntaria
estd, ainda, em desenvolvimento na crianca e, de acordo com a Teoria Histérico-
Cultural, aquela se desenvolve por meio da apropriagcdo da cultura, por isso, a
educacao escolar tem papel fundamental nesse processo. Diante disso, perguntamo-
Nnos: como organizar o ensino de modo que promova a aprendizagem da leitura e o
desenvolvimento da atencdo voluntaria nos estudantes? Com o objetivo de
compreender a relacdo entre a organizacdo do ensino e o desenvolvimento da
atencao voluntaria nos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental, durante o
trabalho com textos, realizamos esta investigacdo de carater bibliografico e
experimental. Inicialmente, fizemos uma revisdo da producdo cientifica que,
fundamentada na Teoria Historico-Cultural, destacou a atencdo voluntaria. Na
sequéncia, buscamos, na Teoria Histdrico-Cultural, aprofundamento tedrico sobre os
seguintes temas: a aprendizagem conceitual e sua vinculacdo com o desenvolvimento
humano; os tipos e propriedades da atencéo; e o desenvolvimento da atencédo na
infancia na sua relacdo com as atividades-guia. A pesquisa experimental foi realizada
mediante um experimento didatico em uma turma de 2° ano do ensino fundamental
de uma escola municipal no norte do Estado do Parana. Com base nos dados teoricos
e empiricos levantados, verificamos que, na leitura orientada pelo professsor, criam-
se as condi¢Bes externas para que, internamente, o estudante tenha como foco o
conteudo do texto. Assim, desenvolve-se a atencdo enquanto se aprende a ler e se
aprende a ler por meio da atencdo sobre o objeto de estudo. Identificamos trés acdes
gue se mostraram favoraveis a aprendizagem da leitura e ao desenvolvimento da
atencao voluntéria: a) escolha de textos que tragam o conhecimento da atividade que
levou os autores a produzi-lo (as necessidades e motivos da escrita), para gerar
necessidade e motivo para a sua leitura pelos estudantes; b) intervencdes do
professor antes, durante e apos a leitura dirigindo a atencao e as a¢cdes mentais dos
estudantes na interagdo com o texto; e c) organizagédo de acdes que contemplem a
relacéo texto-professor-aluno e que, aos poucos, essas a¢des passem para a relacao
texto-aluno.



Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Atencdo voluntaria. Organizacdo do
ensino.
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ABSTRACT

This research, linked to the Graduate Program in Education (PPE), at the State
University of Maringd/PR (UEM), in the line of research Teaching, Learning and
Teacher Training, deals with reading and the development of attention. In the early
years of elementary school, students' complaints of inattention during reading times
are common. However, the curricular contents are objectified in written language, and
the ability to decode, understand, interpret and retain the information present in written
texts is a condition for accessing systematized knowledge. These abilities,
nonetheless, are not yet formed in the child in the first years of schooling, resulting in
the dispersion of attention during reading. In addition, the voluntary care itself is still
developing in the child and, according to the Historical-Cultural Theory, it is developed
through the appropriation of culture, therefore, school education plays a fundamental
role in this process. That said, we ask ourselves: how to organize teaching in a way
that promotes the learning of reading and the development of voluntary attention in
students? In order to understand the relationship between the organization of teaching
and the development of voluntary attention in students from the early years of
elementary school, while working with texts, we carried out this investigation of a
bibliographical and experimental nature. Initially, we reviewed the scientific production
that, based on the Historical-Cultural Theory, addressed the voluntary care. In the
sequence, we seek, in the Historical-Cultural Theory, theoretical deepening on the
following themes: conceptual learning and its link with human development; the types
and properties of attention; and the development of care in childhood in its relationship
with guide activities. The experimental research was carried out through a didactic
experiment in a 2nd year class of elementary school in a municipal school in the north
of the State of Parana. Based on the theoretical and empirical data collected, we
conclude that, in teacher-oriented reading, external conditions are created so that,
internally, the student can focus on the content of the text. Thus, the attention is
developed while learning to read and learning to read through attention to the object
of study. We identified three actions that were shown to be favorable to learning to
read and developing voluntary attention: a) choosing texts that bring knowledge of the
activity that led the authors to produce it (the needs and reasons for writing), to
generate need and reason for reading it by students; b) teacher interventions before,
during and after reading, directing students' attention and mental actions when
interacting with the text; and c) organization of actions that contemplate the text-
teacher-student relationship and that, little by little, these actions move to the text-
student relationship.

Key words: Historical-Cultural Theory. Voluntary attention. Organization of teaching.
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20

INTRODUCAO

A pesquisa que se materializa nesta dissertacdo de mestrado investiga a
relacdo entre a organizac¢ao do ensino e o desenvolvimento da atencao voluntaria. Do
ponto de vista particular, a proposicao deste objeto de estudo constituiu-se ao longo
de nossa trajetéria académica e docente. Essa trajetoria se iniciou no ensino médio,
no Curso de Formacéo de Docentes da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, também conhecido como Modalidade Normal e/ou Magistério. Durante
esse curso, realizamos estagio em diferentes instituicdes. No final dele, em 2012,
iniciamos um estagio, em uma academia de musica prestadora de aulas terceirizadas
em escolas municipais de periodo integral. Essa atividade foi importante em nossa
trajetoria, pois reafirmou nosso propdsito em prosseguir na carreira docente. Durante
os dois anos de realizagdo desse estagio, sentiamos mais dificuldade em atuar com
as criancas da educacéo infantil e do primeiro ano do ensino fundamental, tinhamos
a impressao de que as criancas, desse periodo escolar, atentavam-se, por pouco
tempo, a aula e instintivamente percebiamos que a nossa pratica pedagogica estava
atrelada a estabilidade da atencéo delas.

No ano de 2014, iniciamos a graduacdo em Pedagogia, na Universidade
Estadual de Londrina (UEL). No segundo ano de curso, passamos no CONCurso
publico no municipio de Apucarana e comecamos a atuar como professora regente
nos anos iniciais do ensino fundamental. Foram varias as inquietacdes sentidas no
contexto escolar, mas, nesse periodo, o que nos afligia era a visdo de as queixas
relativas a desatencéo dos estudantes serem compreendidas, na maioria dos casos,
como transtornos orgéanicos e que a justificativa do fracasso escolar dos estudantes
estava amparada em tais diagnésticos.

No entanto, esse enfoque naturalizante dos problemas relacionados a atencao
era insuficiente para nés, pois tinhamos a impressao de que a atencdo das criangas
estava, de certa forma, vinculada a experiéncia social, dentro e fora da escola, que
lhes eram proporcionadas. I1sso nos motivou a realizacdo do nosso Trabalho de
Conclusédo de Curso (TCC), proporcionando-se conhecer os estudos sobre o

desenvolvimento do psiquismo humano pela perspectiva da Teoria Histérico-Cultural®.

! Na literatura brasileira, € comum encontrarmos os termos Teoria Historico-Cultural, Psicologia
Histérico-Cultural, Abordagem Histérico-Cultural. Neste trabalho, utilizaremos o termo Teoria Historico-
Cultural.
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Essa teoria foi formulada por Lev Semenovich Vigotski? (1896-1934), com apoio de
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979),
fundamentada no Materialismo Historico Dialético, de Marx. De acordo com Cedro e
Nascimento (2017), esse aporte tedrico, imbuido de uma concep¢do marxista da
realidade, se propde a estudar o desenvolvimento do psiquismo humano em sua
totalidade.

Para essa perspectiva teorica, a natureza do psiquismo humano é
eminentemente historica e social. Nos estudos realizados por Vigotski (2000, p. 29-
30, traducdo nossa, grifos nossos)?, o autor evidencia que o desenvolvimento infantil
€ o resultado de dois processos distintos de desenvolvimento psiquico: “[...] o
processo bioldgico de evolugdo das espécies animais que conduziu a aparicdo da
espécie Homo sapiens; e o processo de desenvolvimento histérico gracas ao qual o
homem primitivo se converte em ser cultural”. Em outras palavras, o desenvolvimento
infantil € um processo constituido pela relacdo dialética entre duas linhas distintas de
desenvolvimento: a linha natural e a cultural (VIGOTSKI, 2000). O autor explica que,
na medida em que o desenvolvimento organico se produz no meio cultural, passa a
ser um processo bioldgico historicamente condicionado.

Desse modo, a Teoria Histérico-Cultural defende que o psiquismo humano se
estrutura pela atividade social e histérica dos sujeitos. O processo de humanizacéo
ocorre pela apropriacdo dos meios externos (instrumentos e signos) onde estao
objetivados o0s conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade
(VIGOTSKI, 2000; LEONTIEV, 1978). Esses meios externos do desenvolvimento
cultural requalificam o comportamento dos seres humanos, possibilitando o
desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores (atencdo voluntaria, percepcao
consciente, pensamento conceitual, imaginacdo criadora, memdria ldgica, entre
outras).

Com base nesse pressuposto, compreendemos o controle voluntario da
atencdo como uma conquista da apropriacéo da cultura. Nesse sentido, reafirmamos

gue a centralidade dos problemas relacionados a desatencéo deveria deslocar-se dos

2 A grafia no nome Vigotski é encontrada sob vérias formas: Vigotsky, Vygotski, Vigotski. No presente
estudo, usaremos a grafia Vigotski, mas nas citacdes diretas e referéncias manteremos a original das
obras usadas.

8 Traducéo de “[...] proceso bioldgico de evolucion de las especies animales que condujo a la aparicion
de la especie Horno Sapiens; y, por otro, un proceso de desarrollo histérico gracias al cual el hombre
primitivo se 29 conviene en un ser culturizado” (VIGOTSKI, 2000,p. 29-30).
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aspectos organicos e individuais dos estudantes a analise das suas situacdes
concretas de vida (SFORNI, 2019b).

Contudo, somente ao fazermos parte do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacédo (PPE), da Universidade Estadual de Maringa (UEM), na linha de pesquisa
Ensino, Aprendizagem e Formacao de Professores, consolidamos o referido objeto
de estudo: a relacdo entre a organizacdo do ensino e o desenvolvimento da atencéo
voluntaria. A consolidacdo desse objeto de estudo ocorreu mediante o
aprofundamento nos estudos da Teoria Histérico-Cultural, proporcionado pelas
disciplinas do programa e, principalmente, pela participacdo no Grupo de Estudos e
Pesquisa em Atividade de Ensino (GEPAE). Esse grupo realiza estudos e pesquisas
sobre os modos de organizacdo do ensino e 0 seu impacto no desenvolvimento dos
estudantes (SFORNI, 2019a). Sendo assim, passamos a compartilhar do mesmo
intuito do grupo, sentindo a necessidade de aprofundar nossos estudos sobre o
desenvolvimento cultural da atencdo para além do seu desvelamento funcional,
transpondo-nos, assim, para os aspectos didaticos da organizacao do ensino.

Como evidenciamos, a educacdo, em sentido amplo, constitui-se como um
processo de humanizacdo caracterizado pela apropriacdo dos bens culturais
produzidos pela humanidade no decorrer da histéria (SFORNI, 2017). Essa
apropriacdo pode ocorrer de dois modos: por meio da participa¢do dos sujeitos na
cultura ou por meio do conhecimento tedrico. Esta ultima forma de apropriacdo néo é
potencializada pela vivéncia empirica ou por outras praticas culturais, mas garantida
pelas instituicbes de ensino (SFORNI, 2017).

Assim, para a referida teoria, a aprendizagem escolar diz respeito a apropriacao
dos conhecimentos que séo objetos de ensino nos diversos componentes curriculares.
“E por essa especificidade da instituicdo escolar que se valorizam os conhecimentos
sistematizados pelas diferentes ciéncias — o0s conhecimentos tedricos — como
conteudos centrais da atividade pedagdgica” (SFORNI, 2017, p. 376), e esses
conhecimentos estdo objetivados na linguagem escrita.

Desse modo, compreender essa linguagem é um meio de termos acesso ao
conhecimento. Por essa razdo, em pesquisas ja realizadas pelo GEPAE, uma das
acOes de ensino prevista € o trabalho com textos cientificos e classicos da respectiva

area de conhecimento escolhida pelo pesquisador.
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Quadro 1- Uso de textos cientificos como agéo de ensino

1. Apresentacédo de problemas desencadeadores, cuja solucdo exige do estudante
a mediacéo do conceito;

2. Previsdo de momentos em que os estudantes dialoguem entre si, elaborem
sinteses coletivas, mesmo que provisorias;

3. Uso de textos cientificos/classicos e modelos da respectiva area de
conhecimento (linguagem cientifica);

4. Orientacdo do processo de elaboracdo de sinteses conceituais pelos
estudantes, momento em que ocorre a uniao entre linguagem dos estudantes e
linguagem cientifica; e

5. Inclusdo de novos problemas de aprendizagem para que os estudantes operem
mentalmente com o conceito, sendo este Ultimo ponto, um dos focos da
avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem.

Fonte: Sforni (2017; 2019).

O Quadro 1 apresenta algumas acdes de ensino 4, resultantes das pesquisas
realizadas pelo GEPAE, que se mostraram favoraveis ao desenvolvimento dos
estudantes. Dentre tais acdes, o grupo defende como favoravel para a organizacao
do ensino o trabalho com a linguagem cientifico/tedrica.

Todavia, a leitura de um texto requer, do leitor, operacdes mentais que ainda
nao estdo formadas na crianca nos anos iniciais do ensino fundamental como, por
exemplo, inferir, sintetizar, sumarizar, visualizar, questionar e até mesmo decodificar.
Por isso, possibilitar 0 acesso ao texto cientifico, apesar de uma importante acao de
ensino, ndo é suficiente para que o estudante se aproprie do conteddo que esse
acesso oferece.

No cotidiano escolar, observamos que os momentos de leitura sdo marcados
por queixas de desatencéo e indisciplina em sala de aula. Muitas vezes, a crianca nao
tem condi¢Ges de manter-se atenta ao longo da leitura, e o professor acaba realizando
a leitura em voz alta para a turma como um modo de garantir que o contetdo do texto
seja conhecido pelos estudantes. Desse modo, a atencao voluntaria fica parcialmente
requisitada, afetando o desenvolvimento das operacdes mentais necessarias ao
exercicio autbnomo de compreenséo textual.

Os dados da ultima Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)®, realizada em

2016, apontam que mais da metade dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental

4 Na quinta segao, no tépico “Um caminho para a organizagdo do ensino”, trataremos sobre essas
acles para o planejamento de ensino, realizadas pelo GEPAE.

5 Instituida como parte do Sistema de Avaliagdo da Educac&o Basica — SAEB, pela portaria n. 482, de
7 de junho de 2013, a ANA tem o intuito de avaliar as turmas do final do primeiro ciclo em seus mais
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apresentaram resultado insuficiente na leitura; na escrita, apenas 8,28% dos
estudantes apresentaram nivel desejavel (BRASIL, 2017). Para Sforni (2019b), os
dados gerados em avaliacdes de larga escala a respeito da alfabetizacdo devem ser
analisados com parcimoOnia, pois sdo muitas as limitacdes em se avaliar criangas que
estdo iniciando o contato com a cultura escolar. Todavia, apesar dessas limitacoes,
reconhecemos que esses dados refletem o contexto escolar que vivenciamos como
professora de escola publica.

Além disso, observamos, nesse ambito, que muitas vezes esses resultados
insatisfatorios séo justificados por meio da culpabilizacdo do estudante, que é
responsabilizado por seu fracasso escolar. Percebemos, cada vez mais, a fala
recorrente de que muitos estudantes tém sua aprendizagem afetada por serem
incapazes de manter a atencdo nas atividades escolares, principalmente no periodo
da alfabetizacdo. A pesquisa realizada por Mendonca et. al (2019) evidencia que o
maior nimero de criancas medicadas em decorréncia do Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH)®, no Estado do Parand, encontra-se no segundo e
no terceiro ano do ensino fundamental. Diante desses dados, fazemos nossa a
pergunta langada por Sforni (2019b, p. 316): “Por que nesse momento da
escolarizacdo aparecem mais comportamentos considerados como de TDAH?”.

O fato de os primeiros anos do ensino fundamental serem o0 momento em que
os estudantes estdo em processo de alfabetizacdo e o de que os dados da ANA
evidenciam que n&o temos alcancado sucesso nessa formacdo nédo podem ser
esquecidos, quando analisamos os dados apresentados por Mendonca et. al (2019)
sobre o maior nimero de criancas medicadas justamente nesses anos. Consideramos
que os dois fenbmenos — o baixo desempenho do dominio da linguagem escrita e a
maior incidéncia de diagnosticos de TDAH - ndo sdo apenas concomitantes, mas
fenbmenos que se inter-relacionam (SFORNI, 2019b). Cabe ressaltarmos que nao
desconsideramos causas organicas que podem afetar o comportamento dos sujeitos,
também é importante esclarecermos que o intento deste trabalho néo estd em discutir
as controvérsias a respeito do TDAH, mas em evidenciar as contribuicbes da

educagdo escolar no desenvolvimento voluntario da atencdo. Desse modo, nossa

diversos aspectos, aferindo as condi¢es das instituicdes de ensino bem como o nivel de alfabetizacéo
em matematica e em letramento (SILVA, 2016).

6 E descrito pelo Manual Diagndstico e Estatistico de Doencas Mentais — DSM-V - como Transtorno
de Déficit de Atencao/Hiperatividade.
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critica esta na conducdo imediata das questdes relativas a atencdo e ao
comportamento dos estudantes para o campo meédico, buscando neste a interpretacéo
e solugéo para os problemas escolares, ou seja, a medicalizacao.

De acordo com Collares e Moyses (1994), esse processo refere-se a
transformacdo das “questbes nao-meédicas, eminentemente de origem social e
politica, em questbes médicas”. As autoras resumem a medicalizagdo como a
biologizacdo das questbes sociais.

Por esse viés, a justificativa para um estudante que ndo consegue, por
exemplo, ler, escrever ou interpretar um texto estd pautada no discurso de que as
funcdes psiquicas superiores, como a atencdo voluntaria, necessarias para essas
operacoes, ainda ndo amadureceram e sao a causa do fracasso escolar do estudante.
Contudo, essa conclusdo baseia-se apenas em uma visdo aparente e imediata da

realidade.

Quando se diz que uma crianga ndo esta madura, em comparacao ao
desenvolvimento ja alcancado por um adulto, foca-se apenas nas
diferencas quantitativas entre eles e se esquece que essas novas
gualidades do adulto ndo surgiram nele pela matura¢éo, mas sim, pelo
permanente processo de apropriacdo da cultura humana (ASBAHR,
NASCIMENTO, 2013, p. 415).

Nesse mesmo sentido, como desejar que uma crianca em processo de
alfabetizacdo se atente voluntariamente para o conteddo de um texto da mesma forma
gue um adulto letrado, se isso ainda néo foi ensinado a ela?

Diante desse cendrio e em contraposicdo a medicalizacdo dos problemas
escolares, nesse caso, 0 nao dominio da linguagem, nos perguntamos: quais acdes
de ensino favorecem a mobilizacdo da atencao voluntaria dos estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental na leitura de textos cientificos?

Essa pergunta constitui-se no problema norteador a que a nossa pesquisa
procura responder. A consideracdo de que é possivel via educacdo escolar se
promover a atencdo voluntaria dos estudantes parte do pressuposto de que as
funcBes psiquicas superiores sdo formadas socialmente, ou seja, que elas ndo sao
resultantes de um processo de maturacao biolégica do proprio organismo. Desse
modo, a escola, como parte das situacdes sociais das quais a crian¢a participa, deve
atuar sobre esse desenvolvimento.

No entanto, os estudos sobre a atengéo tendem a estar vinculados ao campo

da saude (medicina e psicologia), com pouca articulagdo com 0S processos
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educativos. Por essa razédo, esta pesquisa visa contribuir para o preenchimento dessa
lacuna, ao ser realizada com o objetivo geral de compreender a relacdo entre a
organizagao do ensino e o desenvolvimento da atencdo voluntaria nos estudantes dos
anos iniciais do ensino fundamental, durante o trabalho com textos.

Ancorados no principio da Teoria Historico-Cultural de que a aprendizagem
antecede o desenvolvimento, temos como hipotese que acdes de ensino voltadas
intencionalmente para a compreensdo do conteldo do texto contribuem para o
dominio consciente desse signo cultural, possibilitando a mobilizacdo da atencao
voluntéria. Tal hipétese parte do pressuposto, apoiado por Marino Filho (2010), de que
0 processo de escolarizacdo é fundamental para a formacdo de capacidades
psicoldgicas, isto €, para o desenvolvimento do individuo como sujeito social, isso
porque tal processo envolve esferas de representacédo e pensamento organizadas de
modo diferenciado de outras relacdes sociais. Desse modo, o autor afirma que a
escolarizacao permite a personificacdo do poder para a crianca, ou seja, o0 dominio da
atividade viva e social, possibilitando a participacao ativa e consciente.

Amparados nesses pressupostos, nossos objetivos especificos séo: 1)
conhecer as caracteristicas, 0s avancos e as lacunas das pesquisas brasileiras que,
fundamentadas na Teoria Historico-Cultural, investigam a relacédo entre a atencao e a
educacdo escolar; 2) compreender como ocorre o desenvolvimento das funcfes
psiquicas superiores, especialmente da atencao voluntaria; 3) desenvolver um modo
geral de trabalho com agao de ensino: “Uso de textos cientificos, classicos e modelos
na respectiva area de conhecimento”, a partir dos estudos realizados pelo Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre Atividade de Ensino (GEPAE); e 4) analisar a influéncia
dessa acdo na mobilizacdo da atencédo voluntaria dos estudantes.

Antes de prosseguirmos com o delineamento da nossa pesquisa, devemos
esclarecer dois pontos principais para o devido entendimento do nosso objeto de
estudo: 1) a finalidade deste trabalho ndo é desenvolver a atencao voluntéria para que
os alunos fagam a leitura de um texto cientifico; 2) o psiquismo é um sistema
interfuncional.

Sobre o item 1, fica claro, pelo exposto até aqui acerca dos pressupostos da
Teoria Histdrico-Cultural, que a aprendizagem é precedente ao desenvolvimento
humano. Por essa razédo, a finalidade deste trabalho ndo esta em criar estratégias
para que ocorram o desenvolvimento e depois a aprendizagem, nesse caso, O

desenvolvimento da ateng&o voluntaria e, apds isso, que as criangas apreendam o
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gue esta no texto. Pelo contrario, nossa acao sera dirigida ao emprego dos signos,
nesse caso, o texto cientifico, considerando que, quando mediado sistematicamente,
ou seja, por meio de um ensino adequado, promove a aprendizagem e contribui na
requalificacdo dessa fungéo psiquica. Sendo assim, acreditamos que estudantes mais
atentos ao conteudo do texto sdo um resultado do ensino e ndo um pré-requisito para
gue isSso ocorra.

Em relacdo ao item 2, considerando que 0 psiquismo € um sistema
interfuncional, compreendemos que todas as fun¢des psiquicas sdo mobilizadas por
meio das atividades de ensino e de aprendizagem e nao apenas uma funcéo
isoladamente. Assim, poderiamos ter analisado acdes de ensino voltadas para o
contelido do texto (signo) que contribuem para o desenvolvimento de qualquer fungéo
psiquica superior ou do sistema como um todo, no entanto elegemos como foco a
atencdo, em razdo da concepcdo hegemonica dos problemas relacionados a essa
funcdo psiquica no ambito escolar. Mas isso nado significa isolar ou negar o
desenvolvimento das outras fungdes, ja que as funcdes psiquicas atuam em concerto
e qualquer mudanca em uma afeta as demais (VIGOTSKI, 2004). Ou seja, mesmo
com o foco na compreenséao do desenvolvimento da atencao voluntaria, consideramos
que todas as funcbes — sensacdo, percepcao, atencdo, memoria, linguagem,
pensamento, imaginacdo, emocdes e sentimentos - fundem-se em um sistema unico,
atuando de modo conjunto. Desse modo, ndo estamos em busca de acdes no contexto
escolar que possibilitem treinamento e modificaces isoladas na atencdo, mas agdes
de ensino do conhecimento tedrico que tenham esse potencial de formativo.

Para isso, realizamos esta investigacao de carater bibliografico e experimental.
Elegemos como fontes priméarias os estudos de Vigotski (1991; 2000; 2001, 2004,
2010); Leontiev (1978); Luria (1979; 1987; 1991); Rubinstein (1978); Petrovski (1980)
e Smirnov e Gonobolin (1960). O experimento didatico foi desenvolvido com 44
estudantes do 2° ano do ensino fundamental, oriundos de uma escola municipal no
norte do Estado do Parana. No experimento, sdo propostas algumas acdes de ensino
da leitura de textos e analisado o impacto delas na aprendizagem e desenvolvimento
dos estudantes.

Inicialmente realizamos uma revisao de literatura no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), no portal de periodicos da CAPES e no Scientific Electronic Library (SciELO)

com o intuito de identificarmos as pesquisas brasileiras que se fundamentam na Teoria
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Historico-Cultural e vinculam o estudo sobre a atencao voluntaria e a organizacéo do
ensino. Os resultados desse levantamento encontram-se na primeira secao deste
trabalho.

A segunda secao destina-se a exposi¢do dos principais conceitos da Teoria
Historico-Cultural que permitem a compreensao do processo de aprendizagem bem
como do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores do ser humano. Os
conceitos elegidos foram formagdo da consciéncia humana, mediadores culturais,
apropriacao, objetivacédo, conceitos espontaneos e cientificos.

Na terceira se¢do procuramos compreender o papel que a atencgdo
desempenha no sistema interfuncional, para posteriormente identificarmos acfes de
ensino de leitura favoraveis para a sua mobilizag&do. Para isso, realizamos um estudo
tedrico dessa funcdo psiquica, tratando da sua definicdo, seus tipos (atencéo
involuntaria e voluntaria) e propriedades. Ja na quarta secdo abordamos o papel
propulsor de algumas atividades-guia no desenvolvimento da atencdo voluntaria.

Na quinta secdo buscamos explicar o modo de organizacdo do ensino que as
pesquisas do GEPAE tém evidenciado como favoraveis a aprendizagem,
especialmente sobre a acdo de ensino voltada ao uso de textos cientificos.

Na sexta secdo apresentamos a organizacdo do experimento didatico e na
sétima secdo analisamos as atividades organizadas e desenvolvidas por meio do
experimento didatico, com base em pressupostos da Teoria Histérico-Cultural. Por fim,
nas consideracdes finais, destacamos algumas ac¢des de ensino que se mostraram

favoraveis a mobilizacdo da atencéo e a compreensao de textos cientificos.
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1. RELACAO ENTRE A ORGANIZACAO DO ENSINO E O DESENVOLVIMENTO
DA ATENCAO VOLUNTARIA NO AMBITO CIENTIFICO

A atencdo vem sendo objeto de estudo de pesquisadores de diversas areas
como da psicologia, da medicina e da educagao. Em revisdo de literatura realizada
por Leite (2015)’, com o intuito de compreender como a atencédo é entendida e
abordada no ambito cientifico entre os anos de 1994 e 2012, a autora constatou que
a maioria das pesquisas abordava as patologias atribuidas ao ndo desenvolvimento
da atencéo, ou seja, nesse marco temporal, o objeto de estudo da grande maioria das
pesquisas era o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). No
entanto, de acordo com a autora, foram poucas pesquisas que discutiram os modos
como o controle voluntario da atencdo € alcancado. Além disso, essa revisdo de
literatura apontou que, durante esse periodo, ndo houve pesquisas que abordaram a
modificacdo da atencdo mediante experimentos formativos (LEITE, 2015).

Como afirmamos, a revisdo de literatura realizada por Leite (2015)
correspondeu até o ano de 2012, entdo, questionamos: nos anos subsequentes, no
ambito cientifico, os estudos sobre a atencdo se expandiram considerando o0s
aspectos culturais vinculados ao desenvolvimento dessa funcdo psiquica e,
sobretudo, para sua relagcdo com a organizacao do ensino?

Mobilizados por essa questao, realizamos, no decorrer do primeiro semestre
de 20198, uma revisao bibliografica, com o objetivo de verificar o que havia de recente
na literatura académica brasileira, fundamentada na Teoria Histérico-Cultural, sobre o
desenvolvimento da atencéo voluntaria e sua relacdo com a escolarizacdo, de modo
especifico, com a organizacdo do ensino. Nossa busca delimitou-se ao marco
temporal dos ultimos dez anos (2009-2019), tal recorte foi realizado com o intuito de
trazer as informacdes mais recentes da tematica supracitada e orientou-se pelas
seguintes questdes: a) O que foi produzido entre os anos de 2009 e 2019 sobre o
desenvolvimento da atencgéo voluntaria, fundamentado na Teoria Historico Cultural,

com foco na organizagao do ensino?; b) Ha pesquisas que utilizam como metodologia

7 A revisdo de literatura comentada é decorrente da tese de doutorado da autora, defendida em 2015
no Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo (USP).

8 Para evidenciarmos com precisdo os dados obtidos durante o ano de 2019, atualizamos os resultados
no primeiro semestre de 2020.
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experimentos didaticos, formativos ou intervencdes escolares?; c) Se sim, para qual
etapa escolar estavam voltadas essas pesquisas?

Recorremos ao Catédlogo de Dissertacbes e Teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), para a busca de pesquisas realizadas em
programas de pos-graduacéo strictu sensu, e ao Scientific Electronic Library (sciELO)
e ao portal de periddicos da CAPES para a busca de artigos.

As palavras-chave/descritores selecionadas para a busca foram historico-
cultural e atencdo voluntaria ou atencao arbitraria®. Escolhemos a primeira palavra,
para englobar todas as pesquisas que utilizam os termos Teoria Historico-Cultural,
Psicologia Histérico-Cultural ou Abordagem Histoérico-Cultural. A fim de conhecermos
as pesquisas que investigam a atencdo como func¢éo psiquica superior, escolhemos
as demais palavras que sao sindnimas (atencéo voluntaria/e ou atencao arbitraria).

No Catalogo de DissertacOes e Teses da CAPES foi necessario utilizarmos
aspas para as palavras-chave com dois termos e, entre elas, inserirmos os prefixos
‘e/ou” em inglés e em letra maiuscula “AND/OR”, para limitar as pesquisas que
utilizavam esses termos de maneira isolada, considerando, por exemplo, somente
histérico ou somente cultural. Dessa forma, pesquisamos da seguinte maneira:
“historico-cultural” AND “atencgao voluntaria” OR “atengao arbitraria”.

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), na plataforma
SciELO e no portal de periddicos da CAPES as buscas se deram por campos, com a
opcao de escolhermos, entre uma palavra e outra, os prefixos AND, OR ou AND NOT.
Sendo assim, em cada um dos campos inserimos uma palavra-chave, necessitando
apenas incluir aspas no termo histérico-cultural, por exemplo, primeiro campo:
“historico-cultural”; segundo campo: atencdo voluntaria; terceiro campo: atencdo
arbitraria.

Ressaltamos que nao restringimos a busca dessas palavras por indices como,
por exemplo, apenas no titulo ou somente no resumo, isto &, optamos pela verificacao

desses descritores em qualquer lugar do texto. Entretanto, na plataforma SciELO

° Na literatura académica, alguns autores utilizam o termo “atengdo arbitraria” para designarem a
atencdo em sua forma superior, aquela que depende da vontade ou do arbitrio da pessoa. Nesse
sentido, a palavra arbitraria tem o mesmo significado de voluntéria e refere-se a um tipo de atencéo
especificamente humana, na qual o sujeito dirige conscientemente sua atencao.
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apareciam apenas os artigos que continham essas palavras-chave no titulo!°, sendo
assim, optamos por fazer a busca de artigos publicados por essa plataforma no
Google Scholar. Ou seja, ao utilizarmos o mecanismo de busca avangada do Google
Scholar, restringimos para a exibicdo de artigos publicados na base de dados da
SciELO.

Os dados encontrados, conforme as palavras-chave utilizadas, foram os

seguintes:

Tabela 1. Resultados por meio das palavras-chave

BASES TOTAL
~ BDTD 11
DISSERTACOES E TESES
CAPES 14
TOTAL 25
CAPES
ARTIGOS SCIELO (plataforma)
SCIELO (Google Scholar) 47
TOTAL 57
82

Fonte: elaborada pela autora.

A Tabela 1 ilustra o resultado quantitativo da busca — sem nenhuma analise de
conteudo — realizada nos bancos de dados, ou seja, ao pesquisarmos as palavras-
chave histoérico-cultural e atencéo voluntaria ou atencao arbitraria, nas bases CAPES
e BDTD, CAPES periddicos e SciELO (plataforma e Google Scholar), obtivemos um
total de 82 pesquisas para serem analisadas, sendo 25 dissertacdes e teses e 57
artigos produzidos entre os anos de 2009 a 2019.

Para a andlise dessas pesquisas, fizemos a leitura dos resumos, da introducao
e das referéncias bibliograficas. Por realizarmos a busca em mais de uma base de

dados diferentes para cada tipo de pesquisa (dissertacdes/teses e artigos),

10 Apesar de utilizarmos o glossério de ajuda da plataforma SciELO, a busca continuava limitando-se
as palavras-chave no titulo. Tentamos utilizar o cédigo do indice: “subjetc”, assunto (palavras do titulo,
resumo e palavras-chave), contudo ocorria a mesma limitacéo de pesquisas.
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encontramos duplicacbes de pesquisas. Além disso, encontramos pesquisas
duplicadas na mesma base de dados, pois apareciam versdes em idiomas diferentes
da mesma pesquisa. As pesquisas duplicadas referem-se aquelas que aparecem

mais de uma vez no resultado geral.

Tabela 2. Duplicagbes

DUPLICADAS
Tipo de pesquisa Dissertacdes e Artigos TOTAL
Teses
Total sem analise 25 57 82
Duplicadas 8 10 18
Total apos a 17 47 64
excluséo

Fonte: elaborada pela autora.

Constatamos que, das 82 pesquisas, 18 delas estavam duplicadas. Dessa
forma, apos a exclusédo dos trabalhos duplicados, obtivemos um total de 64 pesquisas,
sendo 17 dissertacdes e teses e 47 artigos. Ao procurarmos essas pesquisas para
realizarmos a andlise do conteddo, ndo conseguimos encontrar uma dissertacao
apresentada no resultado geral. Além disso, apesar da restricdo apenas para artigos,
uma pesquisa em formato de ebook apareceu na base de dados Google Scholar.
Dessa forma, foram analisadas 62 pesquisas, sendo 16 dissertacfes ou teses e
46 artigos. Em seguida, buscamos verificar se essas pesquisas, de fato,
fundamentam-se na Teoria Histérico-Cultural ou Psicologia Historico-Cultural ou,
ainda, Abordagem Historico-Cultural e constatamos que todas as pesquisas foram
embasadas nesse referencial.

Com intencdo de construirmos um panorama que pudesse subsidiar nossa
pesquisa sobre a relacdo entre a organizacdo do ensino e o desenvolvimento da
atencdo voluntaria, analisamos essas pesquisas com o0 objetivo de averiguar quais
delas abordavam a atenc¢&o voluntéria vinculada ao ambito escolar e a organizagéo
do ensino.

Ao final da analise, percebemos que algumas pesquisas nao tinham como foco
0 ambito escolar, tinham como locus outras instancias como hospitais ou clinicas
psiquiatricas. Encontramos, também, pesquisas que ndao assumiram o propoésito de

refletir ou analisar a organizagéo do ensino vinculada ao desenvolvimento da atengéo
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voluntaria, muitas delas voltaram-se ao estudo da educacéo escolar e/ou ensino, mas
apenas mencionaram a atencdo como uma forma de assinalar o que a Teoria
Historico-Cultural aborda sobre essa fungéo psiquica.

Dessa forma, optamos por classificar as producdes cientificas em trés
categorias: 1) estudos sobre atencédo voluntaria sem vinculo com a educacao escolar;
2) estudos vinculados a educacéao escolar sem foco especifico na atencéo voluntaria,;
e 3) estudos vinculados a educacdo escolar com foco especifico na atencéo
voluntaria. Elas estdo expostas no Grafico 1, pois acreditamos que isso auxiliard o
leitor a visualizar a quantidade de pesquisas em cada categoria, conforme as
peculiaridades destas. Ap6s 0 mapeamento das trés categorias, analisaremos na
integra apenas as pesquisas inseridas na terceira categoria.

Para apresentacao qualitativa de cada categoria, elaboramos trés quadros que
indicam o nome do autor; o tipo da pesquisa: dissertacdo ou tese; e a justificativa para
a pesquisa estar inserida em tal categoria. Essa justificativa foi elaborada apenas por
meio de excertos retirados dos objetivos, da introducdo ou das conclusbes que

demonstrem o motivo de classificarmos as pesquisas em determinada categoria.

Grafico 1. Categorizacdo das pesquisas

Categorizacao das pesquisas
40
35
35
30
25
20
15 11

10 6

o I

1- ESTUDOS SOBRE ATENCAO 2- ESTUDOS VINCULADOS A 3- ESTUDOS VINCULADOS A
VOLUNTARIA SEM VINCULO COM A EDUCACAO ESCOLAR SEM FOCO  EDUCACAO ESCOLAR COM FOCO
EDUCACAO ESCOLAR ESPECIFICO NA ATENCAO ESPECIFICO NA ATENCAO
VOLUNTARIA VOLUNTARIA

M DissertacOes ou Teses M Artigos

Fonte: elaborado pela autora.
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Categoria 1- Estudos sobre atencédo voluntaria sem vinculo com a educacéo
escolar: refere-se as pesquisas em que, apesar de o objeto de estudo ser a atencao
voluntaria, sdo realizadas fora do ambito escolar ou estdo voltadas especificamente
para outros profissionais como médicos e psicologos, ou seja, foram realizadas em
outras instancias. Como justificativa para essas pesquisas estarem nessa categoria
citamos parte dos seus objetivos.

Como podemos observar, no Quadro 2, estdo inseridos nessa primeira

categoria seis artigos, uma dissertacao e uma tese.

Quadro 2- Categoria 1- Estudos sobre atencao voluntaria sem vinculo com a educacao

escolar

Categoria 1 — DissertacOes e Teses

SANTOS, R.
M.G (2012)

“[...] definiu-se como objetivos: aprofundar o conhecimento
sobre a Teoria Historico-Cultural, focando o desenvolvimento
das funcdes psicolégicas superiores, sobretudo no
desenvolvimento da atenc¢do; e investigar a compreenséao de
psicologos clinicos e escolares acerca do TDAH, buscando
desvendar se eles atuam segundo a perspectiva
biologizante/psicopatologizante, isto €, tratando como
biolégicos ou psicoldgicos conflitos que se relacionam com
questdes sociais, ou delas sado sintomas.”

BRAGA PANI
(2017)

‘A presente tese tem como objeto de estudo a avaliagao
psicolégica no campo da escolarizacdo. Tem por objetivo
sistematizar um conjunto de mediacbes tedricas para a
avaliacao-intervencdo do psicélogo em casos de queixa
escolar que assegurem a compreensdo da queixa em sua
multideterminacgao e sua consequente transformacgao.”

Categoria 1 — Artigos

VIEIRA; LEAL;
SOLOVIEIRA
(2018)

“Considerando que o aparato teodrico-metodolégico da
psicologia historico-cultural permite a compreensdo do
desenvolvimento humano como de ordem social, buscamos
discutir como o psicélogo poderia avaliar as criancas de uma
forma condizente com essa teoria. Dessa forma, este artigo,
gue é parte de uma dissertacédo de mestrado, apresenta um
instrumento de avaliacdo psicolégica no que se refere a
atividade voluntaria, desenvolvido pela Maestria en
Diagnéstico y Rehabilitacion  Neuropsicoldgica (Benemérita
Universidad Autonoma de Puebla - Puebla, México) a luz da
neuropsicologia e psicologia historico-cultural”.

BELTRAME;
SOUZA,;
NASCIMENTO
(2015)

“O presente estudo investiga a producao de significados e
sentidos por criangas/estudantes, diagnosticadas com Déficit
de Atencdo com ou sem hiperatividade. O estudo foi realizado
com guatro estudantes entre 7 e 14 anos de idade e seus
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responsaveis. Como resultados, pode se destacar que todos
os diagndsticos surgiram a partir de queixas oriundas da
escola que levaram os familiares a buscar ajuda nos
consultorios de especialistas. E necessario repensar praticas
que proporcionem um desenvolvimento sem excluir a
diversidade e nem patologizar a singularidade”.

TULESKI “Este estudo procura sistematizar [...] contribuicbes
(2019) referentes a esquizofrenia, focalizando o processo de
formacao de conceitos e sua desagregagao nesta patologia”.

“‘Este artigo discute o consumo entre idosos de classes
populares no contexto brasileiro e a importancia de
pensarmos intervencdes educativas destinadas a esta
populagao”.

LIMA: “Este trabalho teve como objetivo desvelar a possibilidade da
CAR\,/ALHO aplicacao da abordagem socio-histérica a psicoterapia [...]".

(2013)

BUAES (2015)

ALLES; “Este artigo objetiva problematizar o processo de avaliagao
CASTRO; do sujeito com Deficiéncia Intelectual (DI) e seus efeitos em
MENEZES termos de definicdo, de classificacdo e de diagndsticos
(2019) produzidos sobre a DI”.

Fonte: elaborado pela autora.

Categoria 2 — Estudos vinculados a educacao escolar sem foco especifico na
atencdo voluntéaria: estdo inclusas nessa categoria as pesquisas que estao
vinculadas ao ambito escolar, porém apenas citam a aten¢do voluntaria como tema
de estudo da Teoria Histérico-Cultural e ndo tém como seu objeto de estudo as
especificidades dessa funcéo psiquica.

Como apontado no grafico de categorizacdo das pesquisas (ver Grafico 1),
estdo inseridas nessa categoria 38 pesquisas, sendo trés dissertacdes e teses e 35
artigos. A seguir, ilustramos a justificativa para essas producdes estarem nessa
categoria. Além de expormos excertos com 0s objetivos de cada pesquisa também
procuramos na opg¢ao “localizar” a palavra-chave “atencdo voluntaria® e
contabilizamos quantas vezes aparecia esse descritor na pesquisa, a fim de
constatarmos se a atencao voluntaria teve centralidade na produgcéo académica em
analise.

Contudo, o objeto de estudo de algumas pesquisas dessa categoria esta
vinculado & nossa investigacdo. As pesquisas de Ramos (2011), Gomes (2013),
Pasqualini (2009), Asbahr e Nascimento (2013) tratam sobre o desenvolvimento

humano para a Teoria Histérico Cultural. As pesquisas de Bray e Leonardo (2010),
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Leonardo e Suzuki (2016), Gomes e Castro (2017), Santos, Tuleski e Franco (2013)
abordam o processo de medicalizacdo, sobretudo do TDAH, e as pesquisas de
Tuleski, Chaves e Barros (2012) e Monterani e Menegassi (2013) tratam sobre o

dominio da linguagem.

Quadro 3-Categoria 2- Estudos vinculados a educacao escolar sem foco especifico

na atencao voluntéria

Categoria 2 — Dissertacdes e Teses

Autor Justificativa para ainsercao da pesquisa Quantidade
nessa categoriat! de citacGes
do
descritor:
“atengcao
voluntaria”
“A questao central desta pesquisa é: do ponto de 1
vista da THC, qual é o papel do ensino e da
FARIA . . ~
aprendizagem de Algoritmos? Desta questao,
(2013) o _ :
toma-se por objetivo geral: Analisar o papel do
ensino e da aprendizagem de Algoritmos sob a
perspectiva da THC”.
“Este estudo caracteriza-se por ser uma pesquisa 4
bibliografica com base na teoria histérico-cultural
RAMOS e . :
e tem por objetivo evidenciar o papel da
(2011) )
professora no desenvolvimento humano da
crianca pré-escolar’.
SANTOS, E. C. | “Este estudo teve como objetivo analisar como 3
(2012) ocorre o desenvolvimento da leitura e da escrita
de uma crianca com autismo no 1° ano do Ensino
Fundamental. Os dados indicam que as
interacOes verbais e a mediacdo pedagdgica nas
atividades de leitura e escrita contribuiram para
avancos no desenvolvimento mental da crianca
com autismo, principalmente em relacdo a
atencdo voluntaria e ao desenvolvimento da
percepcdo, e na apropriacdo da leitura e da
escrita”.
Categoria 2 — Artigos
Autor Justificativa para ainsercéo da pesquisa Quantidade
nessa categoria de citacOes
do
descritor:

11 Reiteramos que a justificativa, exposta nos quadros, é composta de excertos retirados do corpo da

pesquisa e ndo se refere-se a justificativa propriamente dita do trabalho.
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“atengao
voluntaria”
LAVOURA, ‘O artigo pretende problematizar a dialética do 1
MARTINS, ensino e da aprendizagem na atividade
(2017) pedagogica”.
“Este estudo objetiva compreender os aspectos 1
CHICON, relacionais de uma crianga com autismo na
J.F et.al (2018) relacdo com outras criangcas em situacdes de
brincadeiras”.
“‘No presente texto, buscamos apontar e refletir 1
sobre alguns limites e possibilidades da educacéo
MORI, inclusiva com base em fundamentos da
(2016) psicologia, discutindo aspectos relacionados ao
ensino, a aprendizagem e ao desenvolvimento de
estudantes com transtornos”.
ROSSATO, “‘Com este estudo objetivamos compreender e 1
LEONARDO, refletir acerca da educacéao escolar oferecida aos
(2011) estudantes com deficiéncia intelectual [...]".
“O objetivo deste ensaio é analisar as relacdes 3
entre a maturacdo e o desenvolvimento,
ASBAHR; apontando os limites das explicacdes
NASCIMENTO biologicistas dos fendmenos humanos e as
(2013) possibilidades da explicagdo elaborada pela
teoria historico-cultural para a organizacdo do
trabalho pedagdgico”.
“O presente artigo € uma pequena sintese de uma 1
GONCALVES; Tese de Doutorado que teve como objetivo geral
PEDERIVA materializar uma educacdo musical baseada nos
(2019) principios extraidos da teoria histérico-cultural de
Vygotskyl...]".
“Este artigo objetiva expor consideracdes teodricas 2
MARQUES; a respeito do ensino da Lingua Brasileira de
BARROCO; Sinais (Libras) na educacéao infantil como recurso
SILVA (2013) na mediacdo entre criancas ouvintes e
surdasl...]".
PASQUALINI “‘O ,pr_esente artigo se propée uma _anélis_e dos 1
estagios do desenvolvimento infantii na
(2009) : L "
perspectiva histérico-cultural”.
“‘Este estudo verificou a compreensdao de 2
BRAY; educadores de escolas publicas e privadas
LEONARDO acerca das dificuldades enfrentadas no processo
(2010) de escolarizacéao, fendbmeno conhecido
por queixa escolar”.
“‘Este estudo teve por objetivo investigar os 1
LEONARDO; efeitos do processo de medicalizagdo de
SUZUKI (2016) | estudantes que apresentam comportamentos que
a equipe escolar considera inadequados”.
REZENDE; “‘Neste trabalho questionamos a pratica das 1
OSTERMANN olimpiadas escolares como uma das medidas de

(2012)
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Estado que, pretensamente, visam a melhoria do
ensino nas escolas publicas [...]".

LAGO:;
ORTEGA;
MATTOS (2018)

“‘Neste trabalho apresentamos uma atividade
escolar de observacao e registro das fases da
Lua, e discutimos os resultados a luz da teoria
vygotskiana de mediacdo e formacdo de
conceitos”.

GOMES (2013)

“‘Este estudo, de natureza tedrica, tem por
objetivo analisar algumas proposicoes da
Psicologia Histérico-Cultural acerca do psiquismo
humano, notadamente no que tange a
constituicdo dos processos afetivos na relacéo
com o desenvolvimento infantil”.

SILVA;
ALMEIDA,
FERREIRA
(2011)

“Este artigo consiste em pesquisa cujo objetivo foi
conhecer o repertério cultural de professores de
escolas publicas de Educacéo Basica de Uberaba
e Uberlandia (MG)”.

ROMANELLI,
(2011)

“‘Pretende-se, neste artigo, abordar algumas
formulacdes de Vigotski referentes ao campo
metodolégico. Destacando-se a significativa
influéncia das ideias de Marx e Engels na
producao do psicologo bielorrussol...]".

PLETSCH
(2015)

‘O artigo discute diferentes dimensdes do
processo educacional de estudantes com
deficiéncia multipla matriculados no atendimento
educacional especializado — AEE [...]".

ANTUNES
(2013)

“Lev Vigotski — Colecao de videos de autoria de
Marilene Proenca e Marilda Facci: a guisa de
resenha” Este texto pretende ser uma descrigao,
com vistas a informar, dar noticia, tragar um
panorama dos videos e, ainda, um ensaio de
analise”.

GOMES;
CASTRO
(2017)

‘O artigo apresenta uma analise da produgao
cientifica sobre a medicalizagdo da educagao”.

ROSSATO;
CONSTANTINO;
MELLO (2013)

‘O presente artigo propde uma reflexdo tedrica
acerca do desenvolvimento das criangcas com
deficiéncia intelectual no que tange a importancia
e a necessidade de aprender a linguagem escrita,
do ponto de vista da Teoria Historico-Cultural’.

GRIMES;
SCHROEDER
(2015)

“A pesquisa teve como objetivo compreender, a
partir de conceitos espontaneos, 0s processos de
construcdo de conceitos cientificos, pelos
estudantes em aulas de Biologia, no estudo do
tema "origem da vida”.

SOUZA;
MACEDO (2012)

“‘Pretende-se com este trabalho discutir a
avaliacdo da aprendizagem escolar como meio
de inclusédo/exclusdo a partir da analise de
conceitos que permeiam as duas tematicas”.
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MONTEIRO;
SILVA;
ROSSLER
(2016).

‘O artigo objetiva discutir teoricamente como a
escola atua na apropriacdo de conceitos
cientificos e como essa atuacéo pode se alienar”.

TULESKI;
CHAVES;
BARROCO
(2012)

‘Neste texto, de natureza conceitual e
metodoldgica, busca-se apresentar a aquisicao
da linguagem escrita ha perspectiva da Psicologia
Histérico-Cultural e, com circunscricdo ao ambito
ontogenético, discute as implicacdes para e das
intervencdes pedagdgicas a partir de seus
pressupostos”.

LUCENA,;
BOCATTO
(2018)

‘O presente trabalho traz um relato de caso
referente ao projeto “Estudar Também se
Aprende”, desenvolvido como atividade de
estagio supervisionado em educagcdo por
estudantes do quinto ano de psicologia no ano de
2013".

SANTOS;
TULESKI;
FRANCO (2016)

“Esta pesquisa objetivou verificar se ha relacao
entre a nota do IDEB e o indice de criancas
medicadas por transtornos de aprendizagem nas
escolas, com a hipotese de que uma escola bem
avaliada por esse instrumento teria menos
criancas medicadas”.

CASTRO;
PANHOCA;
ZANOLLI (2011)

‘Esta pesquisa qualitativa teve como objetivo
analisar o processo de interagdo comunicativa
entre duas criancas que  apresentam
comportamentos  autisticos associados a
sindrome de Down e entre estas e a
terapeutal...]".

CONDE;
ALCUBIERRE;
K.S (2018)

“Analisa os sentidos e as percepgdes de criangas
migrantes a respeito de seus proprios processos
de migracéo”.

SCHNETZLER;
SOUZA (2019)

‘O presente artigo € um ensaio tedrico que
apresenta e fundamenta algumas proposicées
didaticas para formadores quimicos que atuam
nos cursos de licenciatura em Quimical...]".

CORREA (2017)

“O artigo tem como objetivo apresentar a relacao
entre desenvolvimento e aprendizagem nas
teorias de Piaget e Vygotsky”.

SAPELLI (2017)

“O objetivo desse trabalho é analisar o processo
de formulacdo da proposta dos Ciclos de
Formacdo Humana e a posterior incorporacao
dos Complexos de Estudo nas escolas itinerantes
do Parana”.

AGUIAR;
BRICHI;
ZAPATA (2017)

“‘As reflexbes presentes neste trabalho séao
decorrentes de pesquisas que se centraram na
analise de relatérios de Orientadores de Estudo
(OEs) que atuaram no Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) em Santa
Catarina”.




40

MOTERANI: “A fim de compreender O processo da reeschita
MENEGASS] em sgla de'aula, analisamos 198 productes
textuais, realizadas por estudantes de 72 e 82
(2013) . s . ”
séries, envolvendo escolas publica e privada”.
‘Este estudo objetivou mapear a producdo
NEVES; académica nacional, disponivel no Banco de
ANTONELLLI, Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
SILVA; Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
CAPELLINI (BTD-CAPES) sobre o processo de escolarizacao
(2014) formal e as dimensdes curriculares para
estudantes com essa caracteristica”.
“‘Este artigo tem o objetivo de investigar qual o 2
PORTO; papel do teatro no processo de desenvolvimento
KAFROUNI psicolégico infantil, buscando identificar quais
(2013) aspectos do desenvolvimento estdo presentes no
fazer teatral’.
“O foco principal deste trabalho consiste em 1
abordar o processo de interacdo de uma menina
FRANCISCO: de seis anos de idade com computador e tablet.
SILVA (2015) Por meio deste trabalho, € relatado como tal
crianca interagiu com estes recursos tecnoldgicos
durante quatro sessbes de observacdo, a partir
da perspectiva vygotskiana”.

Fonte: elaborado pela autora.

Categoria 3 - Estudos vinculados a educacao escolar com foco especifico na
atencao voluntéria: refere-se as pesquisas que realizam estudos sobre a atencéo
voluntaria vinculados a organiza¢éo do ensino.

De acordo com o gréfico de categorizacao das pesquisas (ver Grafico 1), estdo
inclusas nessa categoria 16 pesquisas, sendo elas 11 dissertacGes e teses e cinco
artigos. Para justificar a inclusdo dessas pesquisas, apresentamos excertos sobre
seus objetivos.

Quadro 4-Categoria 3- Estudos vinculados a educacédo escolar com foco especifico

na atencao voluntaria

Categoria 3 — DissertacOes e Teses

Autor Justificativa para a insercdo da pesquisa nessa
ria

AMUDE-PATEZ | “Para alcancar o objetivo da pesquisa, busca-se

(2010) compreender os fatores que guiam a atencdo, suas

propriedades, sua constituicdo no contexto social, bem como
as implicacfes da atividade de aprendizagem escolar para
0 desenvolvimento da atencdo voluntaria”.




BONADIO
(2013)

“Esta seg¢ao tem por objetivo refletir, em uma perspectiva
Historico-Cultural, sobre o desenvolvimento da atencao
voluntaria e a necessidade de uma pratica pedagdgica
voltada a este desenvolvimento”.

FERRACIOLLI
(2018)

“[...] seu objetivo é identificar determinantes pedagogicos
responsaveis por melhor promover o desenvolvimento da
atencao voluntaria de criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental”.

GRACILIANO
(2019)

‘O objetivo geral consistiu em identificar e analisar os
processos de desenvolvimento ou ndo da atencao
voluntaria, com base nos conceitos e estratégias
trabalhados na rotina de uma sala de aula com criancas de
5 anos idade”.

LEITE (2010)

‘O objetivo principal consistiu em estudar o
desenvolvimento das fungBes psicolégicas superiores na
sua interfuncionalidade, enfatizando os aspectos do
desenvolvimento da atencdo no movimento de passagem
de sua condigao reflexa a voluntaria”.

LEITE (2015)

‘O objetivo principal consistiu em estudar o
desenvolvimento das fungdes psicologias superiores na sua
interfuncionalidade, enfatizando os aspectos do
desenvolvimento da atengdo no movimento de passagem
de sua condicdo reflexa a voluntaria. Como objetivos
secundarios, pretendeu-se [...] destacar a necessidade dos
processos educativos para o desenvolvimento humano,
inclusive da atencao voluntaria”.

NASCIMENTO
(2018)

“Esta dissertagao tem por finalidade investigar a utilizagao
de Jogos Didaticos no Ensino de Quimica como
mobilizadores da atencdo voluntaria de estudantes com
diagnésticos de TDAH no Ensino Médio do Centro de
Ensino em Periodo Integral Jodo XXIlI, Ceres Go”.

PEREIRA
(2017)

“A partir dos estudos do processo de desenvolvimento das
fungbes psiquicas superiores, como a atencdo voluntaria,
memoria mediada, linguagem oral, pensamento,
imaginacdo e percepgdo, compreendemos que a
apropriacdo da linguagem escrita se apresenta como um
divisor de aguas no processo de desenvolvimento cultural e
psiquico da crianca, sendo a mediacdo do professor fator
determinante nesse processo’.

LUCENA (2016)

“E nesse contexto que o presente trabalho se apresenta
enquanto uma investigacdo tedrica analitica e empirica,
cujo objetivo foi realizar uma discussao contemporanea a
respeito do desenvolvimento da atengdo voluntaria na
crianga de Educacao Infantil”.

SOUZA (2017)

“Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de estudo

qualitativo cujo processo de geracdo de dados incluiu
vivéncias de leitura com estudantes do Anos Finais do
Ensino Fundamental de escola publica de rede municipal e
seus familiares por meio de eventos com a escrita, na
biblioteca escolar [...]Jprocesso de historicizacdo da conduta
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desses sujeitos, desenvolvamos sua atencdo no ambito das
funcBes psiquicas superiores, 0 que implica a educacao da
atencdo como tal para a atencao voluntéria, transcendendo,
portanto, a resposta aos estimulos biologicos imediatos
interpostos no cotidiano”.

ZAMONER
(2015)

“[...]este trabalho procura identificar como a escola, ao criar
novos  dispositivos  simbolicos  orientadores  do
comportamento e pensamento da crianga, potencializa a
conversao da atencao natural em atencéao
voluntaria/arbitraria”.

Categoria 3 — Artigos

Autor Justificativa para a insercdo da pesquisa nessa
categoria
“Este artigo discute o desenvolvimento da atengéo voluntaria de
LEITE; acordo com a Psicologia Histérico-Cultural, tendo o intuito de

TULESKI (2011)

possibilitar nova compreensdo do Transtorno de Déficit de
Atencéo/Hiperatividade (TDAH)”.

NEVES, LEITE
(2013)

“As instituicoes escolares e organizag¢des de saude tém se
deparado com o crescimento elevado de casos de criancas
diagnosticadas com Transtorno de Déficit de Atencédo e
Hiperatividade (TDAH) (Collares & Moysés, 2010; Rosa,
2011). Nessa perspectiva, evidencia-se a necessidade de
se refletir e intervir sobre os processos de atencao e
controle da conduta a Iluz de subsidios teorico-
operacionais|...]".

EIDT; TULESKI
(2010)

“Este artigo foi organizado em trés momentos: inicialmente,
discutimos de modo sucinto a concepcao hegemaonica na
literatura sobre TDAH no que se refere & compreenséo do
psiquismo infantil; em seguida, abordamos a maneira como
a psicologia histérico-cultural analisa o desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores, especificamente a
atencao e o controle voluntario do comportamento humano,
e como o TDAH é compreendido nessa perspectiva teorica;
finalmente, expomos algumas reflexdes acerca do processo
ensino-aprendizagem em criangas com desenvolvimento
parcial das funcdes psicolégicas superiores”.

ROSA (2011)

“Texto elaborado, principalmente, a partir dos resultados de
uma pesquisa-intervencdo que teve como objetivos
identificar relagdes entre o desenvolvimento da vontade na
crianca e as dificuldades caracteristicas relacionadas ao
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH),
e contribuir para a elaboracao de intervencdes alternativas
ao uso de medicacao’.

LEITE;
FERRACIOLI,
(2019)

“‘Neste artigo discutimos a constituicdo da atengado e sua
relagdo com o pensamento no interior da periodizagédo do
desenvolvimento humano a partir do aporte teorico da
Psicologia Historico-Cultural”.

Fonte: elaborado pela autora.
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Considerando nosso interesse pela producédo académica vinculada a categoria
3, procuramos ter delas maiores informacfes como local em que foram produzidas e
a metodologia de pesquisa utilizada. Primeiramente, realizamos o mapeamento do
Estado e instituicdo onde as dissertacdes ou teses dessa categoria foram produzidas.

Esse resultado pode ser observado no mapa a seguir:

Figura 1- Mapeamento das pesquisas da categoria 3- atencao voluntaria como objeto
de estudo vinculada a organizac¢é@o do ensino

- UF | PESQUISAS
- i ; PR |5 |4-UEM
AM 1
PA PI UNESPAR
MA. CE RN
- BB SP |3 |1-USP
MT Sé—\L
RO o1 ca 1-UNESP
GO 1- UFSCar
DF MG
M a SC |2 |1-UFFs
- / 1-UFSC
GO |1 |UEG
SC

RS

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio do mapeamento, identificamos que o maior nimero de pesquisas que
estudou o desenvolvimento da atencao voluntaria vinculado a organiza¢do do ensino
encontra-se no Estado do Parana (PR) com um total de cinco pesquisas, sendo quatro
delas realizadas na Universidade Estadual de Maringa (UEM): Amude-Patez (2010);
Leite (2010); Bonadio (2013); Lucena (2016); e uma pesquisa na Universidade
Estadual do Parana (UNESPAR/Campus- Paranavai): Pereira (2016).

No Estado de S&o Paulo (SP), encontramos trés pesquisas, sendo uma delas
realizada na Universidade de Séao Paulo (USP): Leite (2015); uma pesquisa nha
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP/Campus Marilia):
Ferracioli (2018) e uma pesquisa na Universidade Federal de Sado Carlos (UFSCar):
Graciliano (2019).
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Em Santa Catarina (SC), encontramos duas pesquisas, uma delas realizada na
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS): Zamoner (2015) e a outra pesquisa na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC): Souza (2017). Por fim, no Estado de
Goiéas (GO) registramos uma pesquisa realizada na Universidade Estadual de Goias
(UEG): Nascimento (2018).

Sobre o0s cinco artigos dessa categoria, obtivemos como resultados que trés
deles foram publicados na revista Psicologia Escolar e Educacional: Leite, Tuleski
(2011); Rosa (2011), Neves e Leite (2013), um deles na revista Cadernos de Pesquisa:
Eidt e Tuleski (2010) e um na Revista de Didatica e Psicologia Pedagdgica: Leite e
Ferracioli (2019).

Apbs esse levantamento inicial, buscamos saber qual a metodologia de
pesquisa utilizada por essas investigacdes. Constatamos que, das 16 pesquisas
presentes nessa categoria ou 26% da margem de resultado geral, seis delas (ou 37%)
realizaram pesquisa bibliografica sobre o tema, trés delas (ou 19 %) realizaram coleta
de dados no espaco escolar por meio de observacgdes ou entrevistas, cinco delas (ou
31%) realizaram intervengdes em contexto escolar e duas delas (ou 13%) realizaram

estudo de casos com criancas diagnosticadas com TDAH.

1.1 Metodologia adotada nas pesquisas que vinculam o estudo da atencao

voluntaria e a organizag¢édo do ensino
1.1.1 Natureza bibliografica

As pesquisas de Leite (2010; 2015); Amude-Patez (2010), Eidt eTuleski (2010),
Leite e Tuleski (2011) e Leite e Ferracioli (2019) sdo de natureza bibliogréfica
alicercada na Teoria Histérico-Cultural sobre o desenvolvimento da atencao
voluntaria.

A pesquisadora Leite (2010), em sua dissertacdo, apresentou a concepgao
hegeménica sobre o TDAH, tratou sobre o conceito de atencdo (involuntaria e
voluntaria), a génese do seu desenvolvimento e discutiu, com base das relagdes de
producdo na sociedade capitalista moderna, as reais possibilidades de
desenvolvimento da atencao voluntaria. Como resultado da sua pesquisa, Leite (2010)
concluiu que o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade €, antes, um

problema decorrente da forma como se estruturam a sociedade e suas relagbes
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sociais de producédo, também manifestadas na escola por meio das pedagogias do
“aprender a aprender” que impedem os individuos de desenvolverem suas funcgoes
psiquicas superiores, de forma plena.

Em sua tese, essa mesma autora enfatizou os aspectos do desenvolvimento
da atencdo no movimento de passagem de sua condicdo reflexa a voluntaria,
evidenciou como o ambito cientifico (1994-2012) aborda a atencdo e destacou as
necessidades do processo educativo para o desenvolvimento humano, especialmente
da atencao voluntéria.

O artigo de Eidt e Tuleski (2010), em geral, seguiu 0 mesmo caminho inicial da
dissertacéo de Leite (2010). As autoras abordam a concepc¢édo hegemonica do TDAH
e apresentam como ocorre o desenvolvimento da atencao voluntéria de acordo com
a Teoria Historico-Cultural. Na ultima parte do artigo, as pesquisadoras apontam
algumas reflexdes acerca do processo de ensino-aprendizagem em criancas com
desenvolvimento parcial das funcdes psiquicas superiores. Nesse mesmo sentido,
Leite e Tuleski (2011) evidenciam, em seu artigo, que a Teoria Historico-Cultural
possibilita ndo apenas um novo olhar para os problemas de desatencédo e
comportamentos hiperativos, mas também novo planejamento de préaticas capazes de
promover o desenvolvimento da atencao.

Em sua dissertacdo, Amude-Patez (2010) trata dos fatores que guiam a
atencao, as suas propriedades, a constituicdo no contexto social e as implicagcdes da
atividade de aprendizagem escolar para o desenvolvimento da atencdo voluntaria.
Como resultado da pesquisa, a autora constatou que compreender como ocorre 0
processo da atencdo voluntaria é uma forma de contribuir para a organiza¢do de uma
forma adequada de aprendizagem no sentido de promover o desenvolvimento dessa
funcédo psiquica, transformando-a em operacéo conscientizada.

No artigo de Leite e Ferracioli (2019), os autores discutem a formacao da
atencdo como funcéo psicologica superior e a vinculagéo dessa funcao a periodizacéo
do desenvolvimento humano, destacando o papel do adulto no desenvolvimento da
atencao voluntaria e trazendo contribuicbes fundamentais para o exercicio dessa
funcdo pelo adulto, em oposicdo as concepc¢des medicalizantes dos problemas

relacionados a atencéo.

1.1. 2 Coleta de dados por meio de observacdes ou entrevistas em ambito escolar
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Além do estudo bibliografico sobre a atencdo no aporte tedrico historico-
cultural, as pesquisas de Bonadio (2013), Zamoner (2015) e Polaquini (2016)
realizaram coleta de dados no espaco escolar por meio de observacdes ou
entrevistas. Bonadio (2013) coletou dados em quatro escolas municipais da cidade de
Maringa para levantar o niumero de estudantes diagnosticados com TDAH. Além
disso, observou a prética pedagogica desenvolvida com estudantes diagnosticados
com esse transtorno. Os principais participantes da pesquisa foram estudantes do 1°
ao 5° ano do ensino fundamental diagnosticados com problemas de atencéao,
especificamente caracterizado por Transtorno do Déficit de Atencédo e Hiperatividade.
A autora, ao realizar as observacdes nessas escolas, constatou, por meio dos dados,
que as praticas pedagogicas em sua maioria hdo séo propicias ao desenvolvimento
da atencdo voluntaria dos estudantes, ndo apenas para aqueles que séao
acompanhados do rotulo de TDAH, mas também para os demais. Ela identificou na
pratica pedagogica dos professores alguns elementos que ora favorecem o
desenvolvimento da atencdo, como atividades curtas, organizacdo da sala, afetividade
entre professor e aluno, e ora prejudicam, como aulas nao planejadas, atividades
longas como forma de manter a sala em siléncio e falta de expectativa e de significado
dos conteudos trabalhados.

A pesquisa de Zamoner (2015) identificou como a escola, ao criar novos
dispositivos simbdlicos, orientadores do comportamento e pensamento da crianca,
potencializa a converséo da atencao natural em atencao voluntaria/arbitraria. Uma de
suas acoes foi a realizacdo de uma investigacdo emuma turma de 1° ano do ensino
fundamental de uma escola publica estadual, localizada no municipio de Chapeco-
SC. A autora constatou que o uso de signos reorganiza e complexifica o pensamento
e comportamento da crianga, tornando-os regulados e volitivos, sendo assim, a
crianca desenvolve um conjunto de fungbes mentais superiores de forma articulada,
dentre elas, a atencao voluntaria.

Em sua pesquisa de mestrado, Lucena (2016) partiu de uma discussao mais
contemporanea a respeito do desenvolvimento da atencéo voluntaria na crianga da
educacéo infantil. A autora avaliou os resultados de um recorte da pesquisa de campo
“Retrato da Medicalizagéo da Infancia no Estado do Parana”, apresentando os dados
obtidos em quatro municipios do Estado do Parana, com os principais diagnosticos
realizados na faixa etaria da educacéo infantil. Como principais resultados da sua

pesquisa, a autora evidenciou a necessidade de compreensdo do desenvolvimento
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da crianca como um processo hecessariamente vinculado as praticas sociais e
educativas junto a ela oferecidas e identificou que o diagnostico mais efetuado na faixa
etaria de educacdo infantil € o Transtorno de Déficit de Atencéo (TDAH) e a medicacao
mais prescrita, inclusive para esse transtorno, é a Risperidona’?. Contudo, Lucena
(2016) evidenciou que ndo ha rigor cientifico que apresente a eficacia ou seguranca

de substancia medicamentosa para o tratamento desse transtorno.

1.1.3 Intervengdes em contexto escolar

As pesquisas de Graciliano (2019), Pereira (2016), Ferracioli (2018),
Nascimento (2019) e Souza (2017) investigaram o desenvolvimento da atencéo e
realizaram intervengBes pedagogicas na escola. Graciliano (2019) realizou uma
pesquisa interventiva na educacéao infantil com o intuito de identificar e analisar os
processos de desenvolvimento ou ndo da atencéo voluntaria, com base nos conceitos
e estratégias trabalhados na rotina de uma sala de aula com criangas de cinco anos
idade. Os resultados indicaram que cinco estratégias utilizadas pela professora
chamaram a atencdo das criancas nas situacfes de ensino: perguntas-guia;
tecnologia, acdes praticas, jogo de papéis e registro escrito somado ao pictorico.

Pereira (2016) estudou sobre a organizacdo das atividades escolares no
processo de alfabetizacdo e 0 seu papel no desenvolvimento intelectual da crianca.
Apesar de o objeto de estudo ndo ser particularmente a atencdo voluntaria, essa
pesquisa traz elementos importantes sobre aspectos gerais do psiquismo. A
pesquisadora separou por topicos a apresentacdo de algumas funcdes psiquicas
superiores, dentre elas, a atencdo voluntaria. A intervencéo pedagdgica foi realizada
com estudantes em processo de alfabetizacdo. Os resultados dessa pesquisa
evidenciaram que as func¢des psiquicas superiores se desenvolvem em forma de

sistema, ou seja, as atividades que promovem o desenvolvimento de uma funcéo

12 De acordo com a bula desse medicamento, a Risperidona é indicada no tratamento de determinados
transtornos mentais como esquizofrenia, transtorno bipolar e irritabilidade associada ao transtorno do
espectro autista. A depender da indicacdo, € administrada para criangas a partir de dez anos,
adolescentes e adultos. Em caso de autismo, pode ser usada por criangas apenas a partir dos cinco
anos, pois, conforme exposto na bula, ndo ha experiéncias de uso desse medicamento em criangas
com menos de cinco anos de idade (PIMENTA,2019).
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promovem o desenvolvimento de outras, sendo a apropriacdo da linguagem escrita e
a apropriacao dos conhecimentos da lingua portuguesa elementos que impulsionam
o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, inclusive da aten¢éo voluntéria.

A tese de Ferracioli (2018) também volta-se para os anos iniciais do ensino
fundamental. O autor partiu do pressuposto de que o desenvolvimento da atencéo
voluntaria ocorre por demanda da propria atividade, por meio de tarefas de ensino
planejadas e executadas pelo professor de modo a conduzir o educando a
internaliza¢cdo de signos que passam a mediar internamente a atengao daquele. O
autor realizou uma pesquisa interventiva em quatro turmas de 2° ano do ensino
fundamental, norteada por trés etapas: “Verificacao Inicial do Desempenho Atencional
na Tarefa (VI)", “Intervengdes de Ensino Escolar (IE)” e “Verificagdo Inicial do
Desempenho Atencional na Tarefa (VF)”. Segundo o autor, os resultados empiricos
indicaram que as turmas ampliaram, ao longo do ano, suas capacidades escolares,
incluindo seus desempenhos nas tarefas, autocontrole da conduta e volumes
atencionais voluntarios. Com base nos resultados da pesquisa, Ferracioli (2018)
apontou determinantes pedagdgicos responsaveis por melhor promover o
desenvolvimento da atencdo voluntaria de criangcas dos anos iniciais do ensino
fundamental.

A dissertacdo de Souza (2017) assim como a de Pereira (2016) néo tiveram
como objeto de estudo particularmente a atencéo voluntaria, contudo a analise de
dados da pesquisa interventiva realizada com estudantes dos anos finais do ensino
fundamental e suas familias evidenciou 0s movimentos incipientes de atencao
voluntéria dos estudantes para as vivéncias de leitura. Durante a andlise de dados da
pesquisa, a autora traz elementos importantes relacionados ao desenvolvimento da
atencdo voluntaria dos estudantes por meio da linguagem escrita.

Em sua dissertacdo, Nascimento (2018) apresenta os resultados de uma
pesquisa interventiva no ensino médio. A partir dos dados coletados, a autora
evidenciou que o jogo didatico mobiliza a atencédo dos estudantes para o ensino e
aprendizagem dos conhecimentos cientificos, de forma divertida e prazerosa, o que

favorece o desenvolvimento intelectual, a interacdo social e a linguagem.

1. 1. 4 Estudo de caso
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Em seu artigo, Rosa (2011) apresenta um estudo de caso, realizado com base
nos fundamentos teoricos sobre o desenvolvimento cultural da atencao, junto a duas
criangas, uma com diagnostico de TDAH e outra em processo de avaliacdo por
apresentar dificuldades de atencdo na escola. Essa pesquisa teve como resultados
gue é possivel se modificar o funcionamento psicolégico — as relacdes diretas entre
percepcao-motricidade e pensamento-fala — e se superar dificuldades de atencéo por
meio do desenvolvimento do pensamento reflexivo e das capacidades de
planejamento, controle e avaliacao.

Neves e Leite (2013), em um artigo, relatam intervencdes realizadas durante
atendimentos em estagio supervisionado do Curso de Psicologia, na area da
Educacéao Inclusiva, cujo objetivo consistiu em se realizar agées para a promogéao da
inclusdo educacional de alunos. O artigo teve como objetivo descrever a experiéncia
realizada no estagio como um modo de se estimular acdes de ensino que procuram
auxiliar no desenvolvimento gradativo da atencao voluntaria. No estudo de caso, 0s
autores acompanham o processo de formacéo de um estudante do 4° ano do ensino
fundamental diagnosticado com TDAH. Ao longo do artigo séo relatadas algumas

atividades que foram mobilizadoras da atencéo do estudante.

1. 2. Consideracfes acerca da revisao de literatura

Iniciamos este capitulo problematizando se, na ultima década, os estudos sobre
a atencdo se expandiram considerando os aspectos culturais vinculados ao
desenvolvimento dessa funcédo psiquica. Constatamos que foram elaboradas 62
novas pesquisas com os descritores “historico-cultural” AND “ateng&o voluntaria”. Isso
evidencia que, apesar de a atencdo ser considerada algo importante para a
aprendizagem, investigacdes sobre o seu desenvolvimento cultural ainda ndo ocupam
a atencédo de muitos pesquisadores no campo da educagédo. Consideramos que a
justificativa para a defasagem de pesquisas essa tematica depende muito da
instituicdo de ensino superior em que se concentram os pesquisadores.

Contudo, evidenciamos que, dessas 62 pesquisas, apenas 16 delas se
dedicaram ao estudo da atenc¢éo voluntéria vinculada a organizacéo do ensino. Essas
pesquisas inseridas na categoria 3 representam apenas 25,8% na margem do

resultado geral analisado.
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Os resultados dessas pesquisas sugerem que compreender como ocorrem o
processo da atencédo voluntaria, suas propriedades e fatores determinantes contribui
para a organizagdo de um ensino que possibilite o desenvolvimento dessa fungéo
psiquica.

Verificamos que apenas cinco pesquisas realizaram intervencdes pedagogicas,
ou seja, recorreram a uma metodologia de pesquisa que possibilitasse analisar meios
favoraveis ao desenvolvimento da atencdo voluntaria. Longe estamos de uma
tentativa de invalidar a metodologia das demais pesquisas dessa categoria, mas esse
namero representa apenas 3,1% da margem do resultado analisado.

Porém, mesmo que seja ainda em numero irrisorio, pesquisas voltadas a
instrumentalizacéo de a¢gOes de ensino que contribuam para o desenvolvimento da
atencdo voluntaria nos anos iniciais do ensino fundamental comecam a despontar no
meio académico. Sem duvida, elas permitem tanto o avanco da prépria compreensao
tedrica do desenvolvimento das funcdes psiquicas, em geral, e da atencdo, em
particular, como da prépria organizacdo do ensino com vistas ao desenvolvimento
integral do estudante.

Desse modo, consideramos necessario somarmos esforcos com as pesquisas
ja desenvolvidas e avancarmos no estreitamento de lacos entre o suporte tedrico
oferecido pela Teoria Histérico-Cultural e a didatica, para que, assim, possamos
oferecer ao campo da educacédo instrumentos tedricos que medeiem as acbes dos
professores em sala de aula e ndo estejam presentes apenas no discurso ou na
proposta curricular que, ndo raro, anunciam pressupostos da Teoria Historico-Cultural

como fundamento do trabalho escolar.
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2. APRENDIZAGEM CONCEITUAL, DESENVOLVIMENTO E EDUCACAO
ESCOLAR

Nesta secdo, procuramos explicitar os pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural que consideramos essenciais para a compreensdao do desenvolvimento
cultural do ser humano. De modo geral, buscamos compreender a forma como ocorre
o desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores, com o intuito de,
posteriormente, abordarmos especificamente o papel interfuncional que a atencgao
voluntaria desempenha no psiquismo por meio do emprego dos signos.

O caminho trilhado parte do estudo sobre a origem da consciéncia e o papel
dos mediadores culturais no processo de estruturacdo das fungdes psiquicas
superiores. Na sequéncia, evidenciamos a concep¢cdo de aprendizagem e
desenvolvimento para a referida teoria. Por fim, buscamos entender como a educacao
escolar atua sobre esse desenvolvimento e, para isso, tratamos da apropriacdo dos

conceitos cientificos.

2.1. A origem social do psiquismo e o papel dos mediadores culturais

O primeiro passo para entendermos como ocorre o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores € compreendermos como se deu o desenvolvimento
socio-histérico do ser humano, de modo geral. Para isso, recorremos aos estudos de
Leontiev (1978) sobre o desenvolvimento do psiquismo e o aparecimento da
consciéncia humana.

O autor partiu dos estudos sobre a filogénese, ou seja, os estudos sobre a
origem e o desenvolvimento da espécie humana, e seguiu 0 mesmo método para a
compreensao do desenvolvimento de cada individuo, do nascimento até a idade
adulta, isto €, nos estudos sobre a ontogénese. De acordo com Leontiev (1978), no
decorrer da histéria da humanidade, o homem passou por varios estagios até se
constituir como um ser social. O primeiro deles, o de preparacéo biolégica do homem,
ocorreu no final do Terciario e inicio do Quaternario'?, tendo como representantes

desse estagio os australopitecos, animais que apresentavam comunicagao primitiva,

13 A Era Cenozoica foi dividida em dois periodos: Terciario (que compde quase todo o Cenozoico) e
Quaternario, que corresponde apenas aos Ultimos 2 milhdes de anos (BERNARDES, s/a).
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realizavam atividades manuais complexas e utilizavam instrumentos rudimentares
(LEONTIEV, 1978).

O segundo estagio, designado como o de passagem do homem, teve inicio
com o aparecimento do pitecantropo e se encerrou com 0 surgimento do homem
Neanderthal. Esse estagio foi marcado por significativas alteracdes como a producéo
de instrumentos e a pratica de atividades coletivas, indicando o inicio de formas
rudimentares de trabalho e sociedade, porém o homem ainda estava regido pelas leis
biolégicas de desenvolvimento (LEONTIEV, 1978).

De acordo com Leontiev (1978), foi somente no terceiro estagio, com a
presenca do Homo sapiens, que o homem rompeu com as leis bioldgicas e passou a
ser conduzido pelas leis socio-histéricas, porém o autor ressalta que isso nao anulou

as interferéncias das leis biolégicas no desenvolvimento humano.

N&o gqueremos com isso dizer que a passagem ao homem pés fim a
acao das leis da variagédo e da hereditariedade ou que a natureza do
homem, uma vez constituida, ndo tenha sofrido qualquer mudanca. O
homem néo esta evidentemente subtraido ao campo de agéo das leis
bioldgicas. O que é verdade é que as modificacdes biolégicas
hereditarias ndo determinam o desenvolvimento sécio-histérico do
homem e da humanidade; este é doravante movido por outras forcas
gue ndo as leis da variacdo e da hereditariedade biolégicas
(LEONTIEV, 1978, p. 264).

Esse primeiro periodo da historia dos seres humanos € caracterizado, por
Leontiev (1978), como processo de hominizacdo, o que corresponde a aquisicao de
carater ou atributos proprios da espécie humana, que a diferencia das espécies
ancestrais e de outras espécies animais. O autor expde que 0 aparecimento e 0
desenvolvimento do trabalho modificaram a aparéncia fisica do homem bem como as
suas organizacfes anatdomica e fisiologica, acarretando a transformacdo e a
hominizacdo do cérebro, dos 6rgados da atividade externa e dos 6rgaos dos sentidos.

Essas caracteristicas biolégicas da espécie, no entanto, ndo séo suficientes
para se garantir o constante desenvolvimento que pode ser observado na espécie ao
longo da histéria. Exemplos evidentes disso sdo 0s casos de criangas que cresceram
convivendo apenas com animais e ndo com outros seres humanos e que, apesar de
possuirem o aparato biologico da espécie, ndo desenvolvem caracteristicas humanas
como andar na posicao ereta, fazer uso da linguagem verbal, uso do raciocinio logico

etc. A esse desenvolvimento que extrapola as caracteristicas garantidas pelo aparato
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biolégico, Leontiev (1978) caracterizou como humanizacdo. Trata-se de um
desenvolvimento que se torna possivel pela interacdo dos novos membros da espécie
com a sociedade ja estabelecida. Nas palavras de Leontiev (1978, p. 196), “o periodo
da hominizag¢do, enquanto mudancas essenciais na organizagdo fisica do homem
termina quando comeca o da histéria social da humanidade”, a partir dai, passamos
para um processo de humanizacéao, cujas caracteristicas do desenvolvimento humano
sao produzidas em cada sujeito pela apropriacao da cultura que ocorre nas interacoes
sociais.

O autor explica que a origem da consciéncia humana esta vinculada a dois
elementos: o trabalho coletivo e a producéo de instrumentos fisicos e simbdlicos.
Sobre o trabalho coletivo, ele recorre ao exemplo de uma cacada, destacando a
divisdo do trabalho que ocorria em uma caca na sociedade primitiva.

Na cacada, cada individuo realizava uma acao (afugentar a caca, abater o
animal, cuidar do fogo, preparar o alimento, fazer a limpeza etc.) para que a
necessidade de saciar a fome fosse suprida. Isso exigia dos cagadores uma forma
nao direta e ndo instintiva de se relacionar com o0 meio e com sua propria necessidade
bioldgica, mas uma forma indireta e planejada. Nesse trabalho coletivo, os individuos
foram desenvolvendo a consciéncia, pois, para realizarem adequadamente a sua
acao, tinham que compreender a vinculacéo entre a acao e o motivo de agir. Como o
resultado direto da acdo nao coincidia com o0 seu motivo, ou seja, nao havia relacao
direta entre eles, essa compreensao tornava-se possivel pela relacdo que
estabeleciam mentalmente entre as acGes dos outros individuos, articulada a
finalidade da atividade desse coletivo. Essa imagem da atividade em seu conjunto,
formada mentalmente, medeia o comportamento de cada sujeito, ou seja, ha o
controle voluntario da prépria conduta, articulada as a¢des dos outros individuos, para
gue a atividade pudesse satisfazer sua necessidade: saciar a fome (LEONTIEV,
1978).

Nesse sentido, compreendemos como a ag¢do, mesmo movida por uma
necessidade biolégica como alimentar-se, deixa de ser guiada de modo direto pelo
instinto e passa a ser planejada prevendo ag¢des individuais e coletivas, em tempos e
espacos diferenciados, tendo-se em vista a finalidade a ser atingida. A cagada €
formada idealmente, na consciéncia, para depois ser praticada.

Sobre o papel do uso e fabrico de instrumentos no desenvolvimento da

consciéncia, Leontiev (1978) afirma que, ao procurarem modificar a natureza para
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satisfazer suas necessidades, 0s seres humanos criam instrumentos e, a0 mesmo
tempo, seus conhecimentos sobre a producéo desses objetos e suas aptiddes séo
cristalizados neles, ou seja, a atividade do homem fica objetivada nesses
instrumentos.

O instrumento é o produto da cultura material que leva em si, da ma-
neira mais evidente e mais material, os tragcos caracteristicos da
criagdo humana. Nao é apenas um objeto de uma forma determinada
[...]. O instrumento é ao mesmo tempo um objeto social no qual estdo
incorporadas e fixadas as operagcbes de trabalho historicamente
elaboradas (LEONTIEV,1978, p. 268).

Os instrumentos podem ser parte da cultura material como os objetos e 0s
meios de producdo - instrumentos fisicos — ou parte da cultura intelectual,
caracterizados como instrumentos simbadlicos ou signos, que sdo 0s conhecimentos
elaborados ao se produzir os instrumentos fisicos. Isto €, os instrumentos simbolicos
ou signos sao as ferramentas psiquicas utilizadas para se representar os fendbmenos
e 0s objetos da realidade: sinais, desenhos, mapas, numerais, letras, palavras,
simbolos, ou seja, todas as formas de linguagem (SFORNI, 2008).

De acordo com Leontiev (1978), o individuo aprende a ser um homem a partir
da sua atividade e da apropriacao desses instrumentos da cultura humana ocorrendo
a humanizacgéo. Ainda segundo esse autor, isso ocorre por meio de dois processos: a
objetivacao e a apropriacao.

Como citado anteriormente, os conhecimentos e as aptidées produzidos no
decurso da atividade humana ficam objetivados nos instrumentos (fisicos e
simbdlicos) e sdo passados para as geracfes precedentes. Em outras palavras, a
partir das objetivacdes ja produzidas, “as novas geragdes comegam sua vida nos
ombros das anteriores” (SFORNI, 2008, p. 492). Nas palavras de Sforni (2008, p. 493),

O homem néo se relaciona diretamente com o mundo, sua relacao é
mediada pelo conhecimento objetivado pelas geracdes precedentes,
pelos instrumentos fisicos ou simbdlicos que se interpem entre o
homem e os objetos e fendbmenos. Do mesmo modo que o0s
instrumentos fisicos potencializam a acdo material dos homens, os
instrumentos simbdlicos (signos) potencializam sua acao mental.

Contudo, para que ocorra a apropriacado dessas objetivacdes, o individuo deve
tomar para si o conhecimento objetivado nesses instrumentos. Leontiev (1978, p. 268)

afirma ser necessaria a "[...] reproducéo pelo individuo de caracteres, faculdades e
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modos de comportamento humano formados historicamente [...]". O autor explica que
a apropriacdo acontece mediante o resultado de uma atividade efetiva do individuo
em relagdo aos objetos e aos fendmenos do mundo circundante, o que permite ser
reproduzida em cada sujeito a cultura produzida socialmente.

Para nés, a dialética entre a objetivacdo e a apropriacdo é a esséncia dos
estudos de Leontiev sobre o desenvolvimento humano, porque permite inferirmos que
0 aparato biolégico nédo é suficiente para garantir nossa humanidade, visto que as
caracteristicas que nos qualificam como humanos sdo resultado da apropriacdo da
cultura e nédo fruto da evolucéo biologica. Assim, para que uma crianca desenvolva as
caracteristicas especificamente humanas, é necessario que ela se aproprie da cultura,
em gque estdo objetivados o conhecimento e os modos de acdo produzidos pelas
geracOes precedentes.

Sobre a apropriacdo dos instrumentos fisicos e simbalicos/signos, Leontiev
(1978) afirma que a criacdo e o emprego deles implicam uma reorganizacdo dos
movimentos naturais instintivos do homem e a formacdo de faculdades motoras
superiores. Vigostki (2000) esclarece que o instrumento fisico possibilita a influéncia
do sujeito sobre o objeto da atividade, sendo orientado externamente, como no caso
de uma enxada na lavoura, o computador na escrita etc., enquanto o0 signo, o
instrumento simbolico, ndo muda em nada o objeto da operacdo psicoldgica, ele
controla o proprio sujeito, portanto, € orientado internamente, como no caso do mapa,
citado anteriormente, ele permite a operacdo mental do sujeito sobre o espacgo
geografico, mas ndo altera em nada o espaco, ele é apenas um apoio externo, para
uma operacéo interna.

De acordo com Sforni (2016, p.55), “os signos ou instrumentos simbdlicos,
guando internalizados pelo sujeito, passam a compor as representacdes mentais, que
substituem, no plano ideal, os objetos do mundo real’. Segundo a autora, essa
internalizagado permite ao homem operar mentalmente e interagir com o mundo “[...]
sem que ele tenha necessidade de estabelecer com a base material uma relacao
direta, fisica, imediata” (SFORNI, 2016, p. 55). Para compreendermos melhor essa
relacdo entre 0s signos e as operacbes mentais, ou seja, entre linguagem e
pensamento, retomemos o exemplo do mapa. Por meio da linguagem cartogréfica,
como um mapa de determinado espaco geografico, € possivel ao sujeito planejar
acOes sobre esse espaco — plantios, viagens, edificacbes — sem que tenha

inicialmente uma relacdo direta com o determinado espaco.
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Por essa razéo, Vigotski (2000) evidencia que o emprego dos signos possibilita
se sair dos limites do sistema orgéanico de atividade existente em cada funcéo
psiquica, causa profundas mudancgas no psiquismo e modifica a atividade natural dos
orgaos, ampliando o sistema de atividade das funcdes psiquicas (VIGOTSKI, 2000).
Isto €, a mediacdo desses meios externos € o “divisor de aguas” entre as formas
inferiores/ simples e superiores/complexas de conduta, pois a internalizacdo do
signo/instrumento provoca uma ruptura na fusdo situacdo-acdo caracteristica do
psiquismo animal (MARTINS, 2013). Ao recorrermos a Leontiev (1978) para tratarmos
da atividade coletiva e da producédo e uso dos instrumentos, observamos que, a
medida que os homens passaram a agir sobre a natureza, eles transformaram suas
acbes em comportamentos complexos formados culturalmente. Esses
comportamentos requalificam as fung¢des psiquicas, tornando-as controladas pelos
sujeitos e ndo movidas diretamente pelo objeto.

Para evidenciarmos com mais afinco o papel dos signos/instrumentos
simbdlicos no desenvolvimento das fungdes psiquicas especificamente humanas,
necessitamos distinguir o que séo as fun¢des psiquicas. Esse conceito € muito mais
elaborado e consistente do que uma breve definicdo permite esclarecer, contudo faz-
se necessaria uma sintese para construirmos um parametro teérico que nos ajude a
compreender o fenbmeno do seu desenvolvimento. Para Martins (2013), as funcdes
psiquicas constroem a imagem do real e se colocam a servi¢o da formacao do reflexo
psiquico. Ou seja, as fun¢des psiquicas captam a realidade objetiva e, sem elas, seria
impossivel que o homem controlasse a natureza e a si mesmo (MARTINS, 2013). De
acordo com a autora, sdo exemplos de fung¢des psiquicas: atencdo, sensacao,
percepcao, memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocao e sentimentos.

Mas como a internalizacdo dos signos possibilita 0 desenvolvimento psiquico
de elementar para superior?

Para compreendermos melhor esse fendmeno, retornemos ao exemplo da
cacada, ja que, nela, a atencdo, a memoria e a percep¢ao ndo sado provocadas apenas
pelo estimulo do objeto (animal a ser cacado) sobre os 6rgaos dos sentidos. Essas
funcbBes passam a ser controladas pelo cacador movido pela consciéncia da atividade,
em que esta inserido, ou seja, a consciéncia € acionada voluntariamente pelo sujeito,
decorrente de um novo modo de se relacionar com o meio. Essa consciéncia é
formada pela comunicacao entre os membros da cacada. A linguagem gestual e a oral

sao os signos que medeiam a relacdo entre os sujeitos nessa atividade. Nesta, a
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linguagem permite o autodominio da conduta que € guiada pela finalidade da
atividade. No caso da cacada, fica evidente o papel dos signos (linguagem gestual ou
oral) como mediadora de uma nova relacéo do sujeito com o meio. Mas este € apenas
um exemplo e bastante rudimentar da acao dos signos no desenvolvimento humano.

Para avancarmos nesse entendimento, recorremos aos estudos de Luria
(1991). Esse autor evidencia o papel da linguagem que, na condicdo de um
instrumento simbdlico, atua na reorganizacdo dos processos de aten¢do, ou seja, ha
mudanga da atenc&o vinculada ao campo perceptivo para a atencdo vinculada ao
campo simbdlico (palavra, signo).

De acordo com o Luria (1991, p.5), “[...] a atengao involuntaria da crianga nos
primeiros meses de vida tem carater de um simples reflexo orientado por estimulos
fortes ou novos”. Observamos isso, quando o bebé dirige seu olhar para objetos
coloridos ou reage a sons mais intensos, porém, como 0 autor aponta, esses sao
apenas “reflexos de concentracao”.

A partir da manipulacéo dos objetos, a atengdo involuntaria do bebé adquire
formas mais complexas, mas essa atividade de manipulagéo é, ainda, muito instavel,
bastando aparecer outro objeto para cessar a manipulacao do primeiro objeto (LURIA,
1991). Por exemplo, quando o adulto emite a instrucéo verbal a crianca “dé a boneca”,
faz-se necessario que essa instrucdo, em um primeiro momento, esteja acompanhada
pela acdo real do adulto, visto que provocard na criangca apenas uma reacgao
orientadora genérica que logo se extinguira. E necessario que o adulto esteja proximo
da crianca, apontando a boneca. Mas essa fala acompanhada do gesto nédo é
suficiente para se manter por muito tempo a atencéo da crianca sobre esse objeto,
logo sua atencéo sera dirigida por outros estimulos, sejam estes visuais ou auditivos.

Apenas no final do primeiro ano de vida e inicio do segundo é que a linguagem,
na forma de nomeacdo do objeto ou na ordem verbal, comeca a ter influéncia
orientadora e reguladora do comportamento da crianca, e 0 comportamento desta
passa a ser orientado ou regulado pela palavra, pelo signo. Diante da palavra dita por
outra pessoa, a crianga comeca a dirigir seu olhar para o objeto nomeado, distingui-lo
entre os demais e procura-lo, caso ndo esteja em seu alcance visual. Essas ac¢des da
crianga evidenciam que sua atencédo, percepc¢do, memaria, raciocinio estdo sendo
orientados pelo signo, nesse caso, pelo signo verbal e ndo pelo estimulo direto dos

objetos existentes no local sobre ela.
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Desse modo, nos processos de atencdo da crianca, a linguagem, por meio da
fala do adulto, possibilita a distingdo de um objeto entre os demais (LURIA, 1991).
Retomando o exemplo da instrugao verbal “dé a boneca”, essa fala dirige a atencao
da crianga para as qualidades desse objeto, ou seja, permite que ela discrimine a
boneca dentre os demais objetos e tire do seu foco aqueles que ndo correspondem
ao solicitado como, por exemplo, outros brinquedos, alimentos etc.

Essa funcéo da linguagem como orientadora e reguladora da atencéo, iniciada
nos primeiros anos, permanece ao longo da vida. Em uma situacao escolar, em que
as criancas estdo movidas pelos mais diversos estimulos — sons fora da sala de aula,
conversas entre os colegas, brincadeiras —, a professora diz: “- Criancas, vamos fazer
um circulo para ouvir uma historia?”. E as criancgas interrompem as a¢gdes que estavam
realizando e se preparam para ouvir a historia, o comportamento delas €
redirecionado.

A mediacao do signo, nesse caso, 0 enunciado durante a interacdo verbal com
a professora, regulando e orientando a conduta, pode ser percebida desde muito
cedo, na interacdo da crianga com outras pessoas. Por exemplo, quando um adulto
avisa a crianca que ela ndo pode colocar o dedo na tomada, pois isso da choque,
mesmo que, ainda, nesse momento, ela ndo tenha condi¢cées de compreender a razédo
dessa instrucao, a palavra “nao” dirige a conduta da crianga quando esta se aproxima
da tomada. Isso significa que, entre a crianca e 0 objeto, se interpde um signo, a
palavra “n&o”, o que a faz regular seu comportamento por esse elemento mediador e
nao pelo estimulo direto do objeto sobre os seus sentidos. Aos poucos, por meio da
participacdo na cultura (familiar e escolar), os significados de choque e energia vao
se desenvolvendo e essas palavras passam a orientar, de modo consciente, a conduta
humana.

Conforme explica Pasqualini (2016, p. 74),

Assim, a medida que aprende e se desenvolve, apropriando-se
dos signos e seus significados, o mundo vai ganhando
significado para a crianga e sua conduta vai se tornando objeto
de sua consciéncia e autodominio.

Diante do exposto, percebemos a intima relacdo entre a linha de
desenvolvimento natural e a cultural, compreendendo que essas linhas ndo se

reduzem uma a outra, isto €, séo processos distintos de desenvolvimento (VIGOTSKI,
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2000). Concluimos que a condicao de criar e se apropriar dos instrumentos simbdlicos
ou signos modifica 0s processos psiquicos dos seres humanos. Além disso,
compreendemos que o0s conhecimentos produzidos pela humanidade estéao
materializados na linguagem e sua apropriacdo € mediada por outros seres humanos
nas diversas situacfes sociais.

No préximo tépico, discutiremos a questao da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento psiquico. Para isso, destacaremos como as principais abordagens
tedricas tratam essa relacao a fim de evidenciarmos como a Teoria Histérico-Cultural

a concebe.

2.2 Aprendizagem e desenvolvimento: o processo de formagéo dos conceitos

cotidianos e cientificos

Ao estudar a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2010)
identificou trés grandes orientacbes de pensamento. De acordo com o autor, a
primeira delas, defendida por Jean Piaget'#, considera a aprendizagem e o
desenvolvimento independentes, postulando uma nitida separacdo desses
processos no tempo. O curso do desenvolvimento é precedente ao da aprendizagem,
sendo esta condicionada pela maturacdo das funcfes mentais, ou seja, para essa
perspectiva tedrica, as formas superiores do pensamento “[...] sd0 processos
autbnomos, que nao sao influenciados, de modo algum, pela aprendizagem escolar”
(VIGOTSKI, 2010, p.104).

Vigotski (2010) aponta que, para essa abordagem tedrica, a aprendizagem
utiliza os resultados do desenvolvimento, sendo assim, ndo pode se adiantar em seu
curso nem mudar sua direcédo, isto é, o desenvolvimento deve atingir determinada
etapa, ocorrendo a maturagcédo de determinadas fungdes, antes que a escola propicie
a crianca determinados conhecimentos e habitos. Por exemplo, o ensino da escrita,

nessa teoria, s6 poderia comecgar quando

[...] a memoria da crianca tivesse progredido o suficiente para permitir-
Ihe memorizar o alfabeto, quando ela conseguisse manter a atengéo
durante uma tarefa cansativa; quando seu pensamento estivesse

14 Jean Piaget (1896-1980) foi um epistemologo suico e importante estudioso da psicologia evolutiva
(FRAZAO, 2020)
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amadurecido ao ponto de poder aprender a conexao entre signo e som
(VIGOTSKI, 2001, p. 131, traducdo nossa)®.

A seguir, 0 esquema que representa 0S processos de aprendizagem e
desenvolvimento como independentes e a aprendizagem seguindo o

desenvolvimento.

Figura 2- Aprendizagem e desenvolvimento: processos independentes

DESENVOLVIMENTO

APRENDIZAGEM

Fonte: elaborada pela autora com base nos estudos de Vigotski (2001;2010).

A segunda dessas teorias é sustentada pelas concepc¢Bes associativas da
psicologia, representada por Wiliam James!® e Thorndikel’. Essa abordagem
concebe a aprendizagem e o desenvolvimento como idénticos e
correlacionados, em que cada etapa da aprendizagem corresponde a uma etapa do
desenvolvimento, isto é, para essa teoria, a aprendizagem é desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2010, p. 104).

Sobre a fungcédo da educacéo, para essa abordagem, Vigotski (2010) aponta
que seria apenas de organizacdo de habitos de comportamento, visto que a
aprendizagem néo interferiria na mudanca das leis naturais do desenvolvimento. A
respeito dessa abordagem, Moraes (2008) explica que a funcédo da escola seria de
treinar habilidades, assim, a aprendizagem seria realizada de forma mecéanica e néao
conscientizada, acontecendo por meio de ensaio e erro até se alcancar um resultado

positivo. Para a autora, esse ensino priorizaria apenas o desenvolvimento das fungbes

15 Tradugcdo de “Cuando la memoria del nifio ha progresado lo suficiente como para permitirle
memorizar el alfabeto, cuando puede mantener su atencion durante una tarea cansadora; cuando su
pensamiento ha madurado al punto de poder aprehender la conexion entre signo y sonido, puede
comenzar entonces la ensefianza de la escritura” (VIGOTSKI, 2001, p. 131).

16 William James: (1842-1910), psicélogo e filésofo, criador do pragmatismo. Sua principal obra foi
“Principios de psicologia” (CHIARATTI, 2013)

17 Edward L. Thorndike (1874-1949): norte-americano que exerceu influéncia tanto sobre os
funcionalistas como sobre os behavioristas (CHIARATTI,2013).
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psiquicas elementares, porque a acdo de treinar habilidades ndo implicaria
desenvolvimento intencional das funcdes psiquicas superiores.

De acordo com Vigotski (2010), a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, nessa concepc¢ao tedrica, poderia ser esquematizada por meio de

duas figuras geométricas que se sobrepdem permanentemente uma sobre a outra.

Figura 3. Aprendizagem e desenvolvimento: processos idénticos

APRENDIZAGEM

DESENVOLVIMENTO

Fonte: elaborada pela autora com base nos estudos de Vigotski (2010; 2001).

Em suma, a primeira teoria apresentada separa a aprendizagem do
desenvolvimento e a segunda considera que existe um desenvolvimento paralelo dos
dois processos. Ambas, apesar da contraposicado, chegam a uma mesma concluséo:
a aprendizagem n&do modifica em nada o desenvolvimento (VIGOTSKI, 2010).

O terceiro modo de compreendermos a aprendizagem e o desenvolvimento,
identificado pelo autor, tem como representante o estudioso Kurt Koffka'®. Essa
abordagem tedrica tenta conciliar os dois extremos das abordagens anteriores,
compreendendo a aprendizagem e o desenvolvimento como processos
diferentes e relacionados.

De acordo com Vigotski (2010), essa concepcdo tedrica assenta-se em uma

concepcao dualista do desenvolvimento:

Por um lado, o processo de desenvolvimento est4 concebido como um
processo independente do de aprendizagem, mas por outro lado esta
mesma aprendizagem — do decurso do qual a crian¢ca adquire toda
uma nova série de formas de comportamento — considera coincidente
com o desenvolvimento (VIGOSTKI, 2010, p.106).

Ou seja, os dois processos - aprendizagem e desenvolvimento - sdo

considerados diferentes, mas se condicionam reciprocamente. Segundo Moraes

18 Kurt Koffka (1886-1941), psic6logo alemao, considerado um dos fundadores da Gestalt (CHIARATTI,
2013).
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(2008), nessa concepcao se faz necessario diferenciar quando o desenvolvimento é
resultado da maturacdo e quando decorre da aprendizagem.

Segundo Vigotski (2010), essa abordagem diverge das anteriores por
apresentar trés pontos novos: 1° - a consideragdo de que aprendizagem e
desenvolvimento n&do se excluem mutualmente; 2° - o reconhecimento da
interdependéncia desses processos, ou seja, a influéncia reciproca entre
aprendizagem e maturacdo, porém essa influéncia ndo é amplamente discutida por
Koffka; 3° - a ampliacdo do papel da aprendizagem.

Sobre esse Ultimo ponto, o autor verificou que essa concepcédo tedrica nao
entende a influéncia da aprendizagem como especifica, isto é, apenas para formar
hébitos, porém, para essa abordagem, o desenvolvimento continua se referindo a um
ambito maior do que a aprendizagem. Vigotski (2010) afirma que a relacdo desses
dois processos pode ser representada por meio de dois circulos concéntricos, em que
o circulo pequeno representaria 0 processo de aprendizagem e o circulo maior, 0

processo de desenvolvimento.

Figura 4- Aprendizagem e desenvolvimento: processos diferentes e relacionados

Aprendizagem

Desenvolvimento

Fonte: elaborada pela autora com base nos estudos de Vigotski (2010;2001).

ApOs a andlise dessas trés posicOes tedricas apresentadas anteriormente,
Vigotski (2010) as rejeitou e buscou uma nova forma de interpretar as relagdes entre

aprendizagem e desenvolvimento. O autor, alicercado nos principios do Materialismo
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Histérico Dialético, concebeu a aprendizagem como precedente ao
desenvolvimento.

Para o autor, os processos de aprendizagem e desenvolvimento séo diferentes,
porém se articulam em uma relacdo dialética, isto €, um influencia o outro sem
coincidirem (MORAES, 2008). Nas palavras do autor,

[...] a aprendizagem n&o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKI, 2010, p. 115).

Conforme explica Pasqualini (2016), essa dependéncia da aprendizagem em
relacdo ao desenvolvimento ndo é principal, mas subordinada. “Se é verdade que a
aprendizagem depende do desenvolvimento, mais importante é compreender a
relacdo inversa: o desenvolvimento depende do processo de ensino-aprendizagem”
(PASQUALINI, 2016, p. 90).

Segundo Vigotski (2001, p. 223, traducdo nossa), ° “A instrucdo pode nédo se
limitar a ir atrds do desenvolvimento, a seguir seu ritmo, mas pode adiantar-se a ele,
fazendo-o avancar e provocando nele novas formagdes”. Desse modo, esses
processos poderiam ser esquematizados por meio de duas flechas, em que
aprendizagem esta projetada a frente do desenvolvimento e, em um movimento

dialético, agem um sobre o outro.

Figura 5- Aprendizagem precedente ao desenvolvimento em um movimento dialético

£ N\

APRENDIZAGEM

DESENVOLVIMENTO

Fonte: elaborada pela autora com estudos de Vigotski (2001;2010).

19 Traducgdo de “La instruccion puede no limitarse a ir tras el desarrollo, a seguir su ritmo, sino que
puede adelantarse a él, haciéndolo avanzar y provocando en él nuevas formaciones” (VIGOTSKI, 2001,
p. 115).



64

Outro ponto importante que se originou dos estudos acerca das diferentes
abordagens sobre aprendizagem e desenvolvimento foi a elaboracéo, por parte de
Vigotski (2001), de dois conceitos: o nivel de desenvolvimento real e a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP)?°. Esses conceitos foram introduzidos pelo autor
como parte da analise do desenvolvimento intelectual da crianca. Para compreendé-
los, faremos uma breve contextualizagéo da sua origem.

Para o autor, do ponto de vista tradicional, a psicologia limitava-se a considerar
apenas o nivel de desenvolvimento efetivo da crianca, isto é, apenas as funcdes
mentais ja desenvolvidas, desconsiderando aquelas em processo de maturacao
(VIGOTSKI, 2001). Ele procura elaborar, entdo, uma nova forma de analisar o
desenvolvimento intelectual infantil. Para isso, realiza varias investigacdes empiricas
com o intuito de “[...] compreender a relagao entre aprendizagem e desenvolvimento
em geral e depois as caracteristicas especificas dessa inter-relacéo na idade escolar”
(VIGOTSKI, 2010, p.111).

Nas palavras do autor,

As investigacGes psicologicas vinculadas ao problema da
aprendizagem limitaram-se a estabelecer o nivel de desenvolvimento
intelectual da crianca. Mas achamos insuficiente determinar o estado
de desenvolvimento da crianca através desse nivel. Como se costuma
definir esse nivel? O meio para a sua definicdo sao os testes, ou seja,
os problemas que a crianga deve resolver sozinha. Através deles
ficamos sabendo do que a crianca dispbe e 0 que ela sabe no dia de
hoje, uma vez que s6 se da atencao aos problemas que ela resolve
sozinha: é evidente que com esse método podemos estabelecer
apenas o que a crianga jA amadureceu para o dia de hoje. Definimos
apenas o nivel do seu desenvolvimento atual. Mas o estado do
desenvolvimento nunca é determinado apenas pela parte ja madura
(VIGOTSKI, 2001, p. 326, traducdo nossa, grifos nossos).?

20 Na producéo cientifica brasileira, encontramos os termos zona de desenvolvimento préximo, zona
do proximo desenvolvimento, zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento iminente,
neste trabalho optamos pelo uso do termo zona de desenvolvimento proximal.

21 Traducdo de “Las investigaciones psicoldgicas relacionadas con el problema de la instruccion solian
limitarse a establecer el nivel de desarrollo mental del nifio. Pero determinar el estado de su desarrollo
con la Unica ayuda del mencionado nivel se consideraba insuficiente. ¢ Cémo se establece comiunmente
este nivel? El medio a que se recurre son las tareas que el nifio resuelve por si mismo. A través de
ellas conocemos lo que sabe el nifio y de lo que es capaz en este momento, ya que solo se tienen en
cuenta las tareas que ha resuelto por si mismo. Es evidente que con ayuda de este método podemos
establecer unicamente lo que ha madurado en el nifio en el momento actual. Determinamos tan solo
su nivel de desarrollo actual. Pero el estado del desarrollo no se determina nunca a través de la parte
ya madura del mismo unicamente” (VIGOTSKI, 2001, p. 326).
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Dessa forma, o nivel de desenvolvimento atual ou efetivo da crianca refere-se
as funcdes mentais que ja amadureceram. Esse nivel indica as capacidades ja
consolidadas pela crianga e reveladas nas agdes que esta consegue realizar sozinha,
contudo, como referido, esse nivel de desenvolvimento efetivo ndo indica

completamente o estado de desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI, 2010, p. 111).

Suponhamos que submetemos a um teste duas criangas, e que
estabelecemos para ambas uma idade mental de sete anos. Mas
guando submetemos as criangas a provas posteriores, sobressaem
diferencas substanciais entre elas. Com o auxilio de perguntas-guia,
exemplos e demonstracdes, uma crianca resolve facilmente os testes,
superando em dois anos o seu nivel de desenvolvimento efetivo,
enquanto a outra crianga resolve testes que apenas superam em meio
ano o seu nivel de desenvolvimento efetivo (VIGOTSKI, 2010, p. 111).

s

Nesse exemplo, fica evidente que € insuficiente apenas a determinacéo do
nivel de desenvolvimento efetivo, pois, com o auxilio de outro ser social, as criancas
apresentam diferentes desempenhos, sendo o avan¢go maior ou menor a depender
dos diferentes processos de desenvolvimento que estdo em curso em cada uma delas.
Desse modo, faz-se necessario identificarmos essas futuras potencialidades. Sendo
assim, Vigotski (2010) introduziu, para a andlise do desenvolvimento intelectual da
crianca, a ZDP.

Segundo Chaiklin (2011), esse conceito € bem mais elaborado e consistente
do que tem sido amplamente difundido. Como explica o autor, o conceito de ZDP foi
utilizado para se identificar os tipos de func¢des psiquicas em maturacdo (e as
interacdes sociais a elas associadas) que sdo necessarios para a transicdo de um
periodo do desenvolvimento para o seguinte e para se identificar o estado atual da
crianca em relacdo ao desenvolvimento dessas funcdes necessarias para essa

transicao.

Isso significa que com o auxilio desse método, podemos medir ndo so
0 processo de desenvolvimento até o presente momento e 0S
processos de maturacdo que ja se produziram, mas também os
processos que estdo ainda ocorrendo, que sO agora estao
amadurecendo e desenvolvendo-se (VIGOTSKI, 2010, p. 112).

Em suma, a ZDP possibilita compreendermos as rela¢des reciprocas entre a
aprendizagem e o desenvolvimento, indicando as capacidades mentais que ainda néo

foram consolidadas, mas que, com a colaboracédo de outro ser social mais experiente,
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podem se consolidar. Nessa relacdo com o outro, Vigotski (2001) considera
fundamental o papel da imitacdo. Segundo o autor, com o auxilio da imitagcdo na
atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianga pode fazer muito mais do que pode
realizar de modo independente, entretanto, o autor afirma que “[...] a crianga s6 pode
imitar 0 que se encontra na zona das suas préprias potencialidades intelectuais”
(VIGOTSKI, 2001, p. 328, traducéo nossa)??.

Para explicar isso, recorremos ao exemplo do proprio autor. Se um sujeito que
nao sabe jogar xadrez, muito menos desenvolveu algumas potencialidades
intelectuais para esse jogo, mesmo que o melhor enxadrista mostre a ele como ganhar
uma partida, sera insuficiente para ele ser capaz de jogar. Nesse mesmo sentido, ndo
basta que seja mostrada a resolucédo de um problema aritmético para um sujeito que
tem conhecimentos rudimentares de matematica, com o intuito de que ele reproduza
as acoes intelectuais utilizadas na resolucéo do problema. Por outro lado, se o sujeito
ja tem conhecimentos sobre a relacdo numeral-quantidade, ja tem nocdo das
operacbes matematicas basicas, mas tem dificuldade na organizacdo das
informacdes necessérias a resolucdo de problemas, a mostra da resolucéo pode levar
a sua propria solucao, tornando, assim, a imitacio um momento importante na
aprendizagem. Em outras palavras, “para imitar, é preciso ter alguma possibilidade de
passar do que eu sei fazer para o que nao sei” (VIGOTSKI, 2001, p.328, traducao
nossa).?

Com isso, inferimos como o conceito de imitacao contribui para a avaliagdo da
ZDP, pois possibilita identificarmos as acdes intelectuais que estdo em processo de
maturacdo ou que ainda estdo muito distantes, como visualizarmos aquilo que a
crianca podera fazer sozinha.

Chaiklin (2011) nos chama a atencdo para alguns aspectos relacionados a
ZDP. Segundo o autor, esse conceito ndo se refere a todas as aprendizagens,
tampouco esta ligado a habilidade de alguma tarefa particular, mas esta ligado ao
desenvolvimento. Por exemplo, existe grande diferenca entre aprender a escrever e
aprender a digitar. Essa diferenca esta baseada nas relacdes dessas aprendizagens

com o processo de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2010). Aprender a escrever

22 Tradugao de “[...] el nifio solo puede imitar lo que se halla en la zona de sus posibilidades intelectuales
propias”.

23 Tradugao de“Para imitar es necesario tener alguna posibilidad de pasar de lo que sé a lo que no sé”
(VIGOTSKI, 2001, p.328)
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possibilita mudancas profundas no desenvolvimento, enquanto aprender a digitar
significa apenas estabelecer um numero de habitos, o que nado altera as
caracteristicas psiquicas do sujeito (VIGOTSKI, 2010).

Além disso, Chaiklin (2011) evidencia que a concepg¢do comum acerca da ZDP
sustenta uma visao de perfeicdo educacional, em que bastaria um professor perspicaz
ou “sortudo” para ajudar uma crianga a dominar, sem esforgo e de forma prazerosa,
qualquer conteudo que esteja na programacao do dia. Como o autor explica, “[...] o
potencial ndo é uma propriedade da crianca, mas simplesmente um indicio da
presenca de certas funcbes em maturacdo, que podem ser alvo de uma acéo
interventiva significativa” (CHAIKLIN, 2011).

Levando em conta que a aprendizagem dos estudantes comeca antes de eles
estarem num ambiente escolar, isso significa que eles apresentam sempre um
conhecimento prévio a respeito dos conhecimentos produzidos historicamente que
compdem o curriculo escolar. Portanto, aprendizagem e desenvolvimento ndo entram
em contato pela primeira vez na idade escolar, pois estao ligados desde os primeiros
dias de vida da crianga (VIGOTSKI, 2010). Por exemplo, quando a crianga pequena,
por meio da atividade objetal manipulatoria, interage com o0s objetos, vai se
apropriando dos significados e das caracteristicas fisicas destes como peso,
espessura, textura etc. Quando esses objetos sao tratados conceitualmente no ensino
fundamental, ou seja, quando as propriedades dos objetos e as unidades de medidas
sdo estudadas nas disciplinas de ciéncias e matematica, a crianga ja tem
conhecimentos prévios sobre eles. O mesmo ocorre com 0s demais conteudos
escolares.

Por meio da mediacéo do adulto, a crianca aprende a falar, a nomear objetos,
a diferencia-los e adquire muitos saberes acerca do mundo circundante. Antes de
entrar na escola, a crianga ja interage com conceitos, porém, como afirma Vigotski
(1991), essa aprendizagem conceitual diferencia-se da que ocorre em contexto
escolar. De acordo com o autor, os conceitos formam-se e desenvolvem-se sob
condicdes internas e externas totalmente diferentes e até os motivos das criangas
para formar esses conceitos dependem de onde estes se originam, ou seja, do
aprendizado em sala de aula ou da experiéncia pessoal.

Para tratar da relacdo entre aprendizagem conceitual e o desenvolvimento
psiquico, Vigotski (1991) distinguiu 0s conceitos em conceitos cotidianos ou

espontaneos e conceitos cientificos. Para o autor, tais conceitos se diferem quanto a
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sua relagcdo com a experiéncia da crianca e quanto a atitude da crianca para com os
objetos, sendo assim, o desenvolvimento da crianca segue caminhos diferentes
dependendo do tipo de conceito.

Sforni (2004) explica que os conceitos cotidianos sao aqueles aprendidos pelas
criancas de forma empirica, em situacfes praticas, ndo organizadas especificamente
para fins de aprendizagem conceitual, por essa razao, normalmente as criancas fazem
uso deles de forma inconsciente. Sobre isso, a autora recorre ao exemplo do conceito

espontaneo de animal.

Desde muito pequena, a crianga utiliza essa palavra [animal] em
contexto adequado, no entanto, ndo tem consciéncia de que se trata
de uma classificacdo dos seres vivos. Portanto, ao fazer uso dessa
palavra, a crianca pode relaciona-la apenas a uma ou outra espécie
de animal que ela conhece e, com isso, considerar, por exemplo, que
cachorro e cavalo sdo animais, mas ignorar que esse termo inclui a
formiga, a minhoca e o proprio homem (SFORNI, 2010, p.105).

Nos conceitos cotidianos, a crianca ndo toma consciéncia do conceito, “[...] pois
a sua atencdo esta centrada no objeto ao qual o conceito se refere, nunca no préprio
ato do pensamento” (VIGOTSKI, 1991, p.115). Ja& nos conceitos cientificos, o
pensamento da crianca esta voltado para o conceito, para a atividade mental que
permite a sua compreensao (SFORNI, 2004).

Como afirma a autora, iSSO ocorre porque 0S conceitos cientificos séo
apresentados a crianca em contextos de uso deliberado, ou seja, ocorrem por via da
instrucdo e dependem de acdo planejada, consciente, mediante um processo de
ensino sistematizado e intencional.

Para Sforni (2004), a aquisicdo dos conceitos cientificos é promotora do
desenvolvimento psiquico por possibilitar & crianca condi¢cdes de operar com esses
conceitos, de maneira consciente, e, assim, ter dominio sobre a atividade mental
realizada. Sendo assim, é durante o inicio da idade escolar que as funcbes se
requalificam de elementares para superiores. Vigotski exemplifica essa mudanca de

qualidade em duas fun¢des psiquicas especificas: a atencdo e a memoria.

A atencdo que antes era involuntaria, passa a ser voluntaria e
depende cada vez mais do proprio pensamento da crianca; a memoria
mecanica se transforma em memoaria Idgica orientada pelo significado,
podendo agora ser usada deliberadamente pela crianca. Poder-se-ia
dizer que tanto a atengdo como a memodria tornam se “logicas” e
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voluntaria, ja que o controle de uma funcdo é a contrapartida da
consciéncia que se tem dela (VIGOTSKI, 1991. p.112,113).

Isso porque as fungdes que envolvem a aprendizagem dos conceitos cientificos
sao intencionalmente voltadas para esse fim, portanto, exigem que essas fungdes
sejam voluntarias, controladas pelo sujeito e mediadas pelo objeto, razdo pela qual
séo desenvolvidas.

Os estudos sobre a formacéo de conceitos possibilitaram, a Vigotski (1991,
p.104) explicitar a relacéo entre a linguagem (signos por meio dos quais 0s conceitos
sao registrados) e o pensamento tedrico: “[...] um conceito € mais do que a soma de
certas conexdes associativas formadas pela memoria, € mais do que o simples habito
mental: é um ato real e complexo do pensamento”.

Dentre as diferentes formas de linguagem — verbais e n&o verbais —, Vigotski
destaca o papel da palavra no processo de objetivacdo e apropriacado conceitual. De
acordo com o autor, “[...] em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa um ato de generalizagao” (VIGOTSKI, 1991, p. 104). Por exemplo, a
palavra “gato” significa todos os animais que podem ser assim denominados, n&o
apenas um especifico. Porém, em um primeiro momento os significados das palavras
apresentam uma generalizacdo do tipo mais primitivo, que se converterd em
generalizagbes mais elevadas mediante o desenvolvimento do intelecto da crianga
(VIGOSKI,1991). Esse primeiro tipo de generalizagdo, a priméaria, refere-se as
associacfes empiricas que a crianca faz com as palavras, isto é, na sua experiéncia
pratica ela associa as palavras com o0s objetos que guardam semelhancas, por
exemplo, cédo, gato, boi etc. Esses conceitos sao explicados por meio de situagdes
vivenciadas pela crianca, dessa forma, se ela compreende que 0s animais sdo apenas
agueles que possuem quatro patas, ela ndo denomina como animal a formiga ou a
minhoca.

Ja os conceitos cientificos ndo sdo formados por ligacdes empiricas, por
semelhancas externas entre as coisas, por exemplo, ndo conseguiriamos explicar, por
meio da empiria, 0s conceitos de democracia ou de produto interno bruto, pois séo
conceitos complexos que nao podem ser evidenciados apenas pela exemplificacéo
de um objeto especifico. A compreensdo desses conceitos requer que nexos
conceituais sejam estabelecidos, ou seja, que ligacdes e relacbes dessa palavra com

outras formem um sistema, no qual ela ganha significado.
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Nessa mesma direcdo, Luria (1991) diz: “[...] a palavra ndo apenas significa
uma imagem, mas também inclui o objeto no riquissimo sistema de ligacdes e relacbes
que ela se encontra”. Por exemplo, “[...] o conceito de animal envolve o conceito de
ser vivo que, por sua vez, inclui os conceitos de reino, filo, classe, ordem, familia,
género e, por fim, o de espécie” (SFORNI,2010, p. 104).

A palavra permite a categorizacdo do objeto e a designacao de um sistema de
relacbes do qual esse objeto faz parte. Para Luria (1991), nas diferentes etapas do

desenvolvimento,

7

[...] a consciéncia do homem é realizada por conceitos que tém
estrutura semantica (direto-figurada ou légico-verbal) e por uma
correlacdo diferente  de processos psiquicos  (percepcoes,
memorizacbes, pensamento verbal abstrato), correlacdo essa que
muda nas diferentes etapas do desenvolvimento intelectual da crianca
(LURIA, 1991, p. 38).

Com base no exposto por Luria (1991), podemos perceber a diferenca entre a
estrutura de significado dos conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos. Nos
conceitos cotidianos ou espontaneos, as palavras limitam-se a uma noc¢ao pratica do
significado, por exemplo, as palavras casa e faca permitem uma evocacéo direta da
imagem, pois seus significados estdo intimamente ligados a objetos especificos.

J& a estrutura semantica dos conceitos cientificos é composta por relacées
l6gico-verbais, ou seja, a vinculagéo entre o objeto e o0 conceito € estabelecida por um
sistema légico de conceitos que € estruturado por meio da linguagem. Assim, se o
conceito cotidiano de animal que a crianca forma esta relacionado ao céo, ao gato, ao
boi (relacao direto-figurada), o conceito cientifico de animal esté relacionado a animais
especificos, mas também a vegetais, minerais, a seres vivos e nao vivos etc. (relacao
l6gico-verbal).

Essas diferencas na estrutura dos significados dos conceitos cotidianos e
cientificos fazem com que, para sua apropriacdo, sejam requeridos diferentes
processos psiquicos. Os primeiros requerem estabelecimento de vinculos sensoriais
com o objeto, enquanto os segundos demandam pensamento teorico, ja que, para se
estabelecer a relacdo entre animal, como distinto de vegetal, mas ambos como seres
vivos, sdo necessarias vinculagdes logicas entre significados que sdo estabelecidos

pela linguagem.
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Além dessas diferencas entre os conceitos, Vigotski (2001) também destaca a
forca e fraqueza de cada um deles no que se refere a sua aprendizagem. Para expor
sua ideia, o autor apresenta como exemplo um conceito cientifico — a Lei de
Arquimedes - e um conceito cotidiano - irm&o. O autor evidenciou que a crianca
formula melhor a definicdo de Lei de Arquimedes do que o conceito de irméo. Vigotski
(2001) explica que isso decorre das diferentes formas pelas quais esses conceitos
foram apresentados, isto é, o conceito cientifico envolveu, desde o inicio, uma atitude
mediada por outro(s) conceito(s), por meio do(s) qual(is) a definicdo € explicitamente
apresentada, enquanto que o conceito de irmédo foi formado pela experiéncia da
crianca, fora de um sistema de conceitos. Ela usa adequadamente a palavra irméo,
mas ndo toma consciéncia do significado dela como uma relagdo de parentesco. A
forca do conceito cientifico estd no fato de envolver, desde o inicio, a consciéncia
acerca do seu significado e, com isso, o seu poder de generalizacdo, todavia, sua
fraqueza esta no fato de, muitas vezes, estar distante da necessidade e contexto do
sujeito que aprende. J4 a forca do conceito espontaneo esta na proximidade com a
necessidade e contexto do sujeito, o que confere sentido a sua aprendizagem, mas,
contrariamente, essa proximidade com a experiéncia faz com que esteja justamente
nesse aspecto a sua fraqueza, o sujeito pode ficar preso a essa situacao
singular/particular em que é aprendido e ndo ser generalizado, jA que ndo se toma

consciéncia dele como um conceito.

E justamente nessa esfera que se manifesta a fraqueza dos conceitos
cotidianos da crianga, fortes no campo da aplicacdo concreta e
espontanea, cujo sentido é determinado pela situacdo, no campo da
experiéncia e do empirismo. O desenvolvimento de conceitos
cientificos comeca na esfera do carater consciente e da vontade e
continua ainda mais distante, brotando para baixo na esfera da
experiéncia pessoal e do concreto. O desenvolvimento de conceitos
espontaneos comega na esfera do concreto e empirico e se move na
direcdo das propriedades superiores dos conceitos: carater consciente
e vontade (VIGOTSKI, 2001, p. 350, traducédo nossa).?*

24 Traducao de “Es precisamente en esa esfera donde manifiestan su debilidad los conceptos cotidianos
del nifio, fuertes en el ambito de la aplicacién concreta, espontanea, cuyo sentido viene determinado
por la situacién, en el ambito de la experiencia y el empirismo. El desarrollo de los conceptos cientificos
se inicia en la esfera del caracter consciente y la voluntariedad y continla mas lejos, brotando hacia
abajo en la esfera de la experiencia personal y de lo concreto. El desarrollo de los conceptos
espontaneos comienza en la esfera de lo concreto y lo empirico y se mueve en la direccion de las
propiedades superiores de los conceptos: el caracter consciente y la voluntariedad" (Vigotski, 2001, p.
350).



72

Essa explicacéo da forca e da fraqueza dos conceitos espontaneos e cientificos
nos faz reportar a outra explicacdo feita por Vigotski (2001) sobre a forma de se
ensinar os conceitos cientificos. Ele afirma que a apropriacdo de conceitos cientificos
é fundamental ao desenvolvimento das fun¢gdes psiquicas superiores, porém destaca
gue nao basta o ensino dos conceitos cientificos de forma direta para que estes sejam
apropriados pelos estudantes , a fim de que ocorra esse desenvolvimento. Apenas a
transmissao verbal desses conceitos, seja pelo professor ou por meio de um texto
cientifico, ndo garante a aprendizagem conceitual no sentido que o autor esta
defendendo, aquela que implica compreensdo da natureza da palavra e do seu
significado, de modo que os conceitos transformem-se em mediadores na relacéo do
sujeito com a realidade objetiva.

Assim, se o0 ensino direto de conceitos ndo favorece a aprendizagem
conceitual, ao levar em conta a discusséo sobre a forca e a fraqueza dos conceitos
cotidianos e cientificos, Sforni (2010) considera que uma possibilidade de superacao
desse ensino direto se da pela articulacéo entre esses conceitos no ensino. Para que
0 ensino de conceitos cientificos ndo se restrinja a definicdo verbal, que, por si, €
distante da experiéncia pessoal e da empiria, e se articule com o0s conceitos cotidianos
presentes no concreto imediato, onde esta sua forca, essa articulacéo, além de trazer
a forca de ambos, minimizando suas fraquezas, favorece o movimento entre o abstrato
e 0 concreto, préprio do processo de cognicdo (ILIENKOV, 2006).

Nesse topico, ressaltamos que o0s conceitos cientificos envolvem uma estrutura
semantica l6gico-verbal cuja apropriacao necessita ir além da experiéncia sensivel. A
educacdo escolar tem papel fundamental nesse processo, visto que possibilita o
acesso a esses conceitos que humanizam os sujeitos por meio do desenvolvimento
das fun¢des psiquicas superiores. Considerando que, dentre essas funcdes psiquicas,
Nosso interesse esta voltado para o desenvolvimento da atencdo, nos perguntamos:
quais as caracteristicas dessa funcdo? Como a educacgéo escolar atua sobre o seu

desenvolvimento?
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3. 3. A HISTORIA DO DESENVOLVIMENTO DA ATENCAO: UM PROCESSO
MEDIADO POR SIGNOS

O que se apresenta no titulo deste capitulo é a sintese de nossa
compreensao e norteadora deste trabalho. E por que dizemos isso? Porque,
como antes afirmado, o desenvolvimento do psiquismo € condicionado pela
atividade dos seres humanos. Desse modo, a capacidade de se atentar
voluntariamente, como qualquer outra fungcdo psiquica superior, ndo “nasce
pronta”, ela € mediada por instrumentos culturais. Dentre os instrumentos
culturais estéo os conceitos cientificos, cujo acesso é possibilitado pela escola.
Logo, a escolarizacdo, por possibilitar esse acesso, contribui na humanizacao
dos sujeitos por meio do desenvolvimento das fun¢es psiquicas superiores,
entres elas, a atencéo voluntaria.

Entretanto, a histéria do desenvolvimento da aten¢do na criangca nao se
inicia no contexto escolar. De acordo com Vigotski (2000), essa histéria, que
também se resume a histéria do desenvolvimento da conduta organizada da
crianca, comecga no nascimento desta. Para entendermos como ocorre esse
desenvolvimento, partiremos do estudo do que é a atencdo, quais sdo as suas
propriedades e como se diferenciam seus tipos nas formas elementar (atencao
involuntéria) e superior (atencdo voluntéaria).

Como evidenciamos na introducdo desta dissertacdo, sdo varias as
inquietacBes que nos levaram a eleger essa funcdo psiquica como objeto de
estudo, dentre elas, as iniumeras reclamacdes relacionadas a desatencéo e a
indisciplina dos estudantes na sala de aula, de modo especial, no momento de
leitura. Todavia, mesmo com o foco na atencéo, ndo a compreendemos como
uma funcao isolada, ja que partimos de uma premissa essencial da Teoria
Historico-Cultural: o psiquismo humano € um sistema essencialmente
interfuncional.

As investigacOes experimentais de Vigotski (2004) evidenciaram que a
atividade consciente € interfuncional e “[...] tem por base relacdes intercentrais
dindmicas diferenciadas de forma complexa e conectadas hierarquicamente”
(VIGOTSKI, 2004, p. 194). Ou seja, a atuacdo das fung¢des psiquicas depende

da atividade integrada do cérebro, e as suas atuacdes [das funcdes psiquicas]
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ocorrem em sintonia. Ademais, o autor elabora duas teses sobre o

funcionamento do psiquismo humano.

1. Uma determinada fungcdo complexa (a linguagem) ver-se-4
afetada no caso de lesdo de uma determinada area e estara
relacionada sempre globalmente em todas suas partes, ainda
que ndo de modo uniforme, com um aspecto parcial dessa
funcdo (sensorial, motora, mnémica). [...] 2. Qualquer funcdo
complexa, que nao se relaciona diretamente com o setor
lesionado, vé-se afetada de forma completamente especifica
ndo apenas no que se refere a redugcédo do fundo, mas como
figura, quando a lesdo afeta funcionalmente a area a qual esta
estreitamente conectada tal funcdo (VIGOTSKI, 2004, p.195-
196).

Importa sublinharmos que, mesmo que as fun¢bes psiquicas ndo se
identifiquem entre si, nenhuma delas, isoladamente, se revela apta e suficiente
a estruturacao da consciéncia (MARTINS, 2013). Elas atuam em estreita sintonia
entre si, e qualquer alteracdo em uma funcao afeta as demais (PALANGANA,;
GALUCH; GOULART, 2006), ou seja, as funcdes psiquicas apresentam
especificidades que podem ser compreendidas, mediante o entendimento de
gue elas atuam em concerto. Dessa forma, nossos esforgcos metodoldgicos em
busca da definicdo e especificidades da atencdo ndo deixam de levar em
consideracao o entendimento do papel que essa funcéo especifica desempenha,

de modo interfuncional, no sistema psiquico.

3.1 Atencédo: que funcéao é essa?

Em sua obra “Curso de Psicologia Geral”, Luria (1979) expde que o ser
humano recebe um imenso numero de estimulos, pode fazer iniameros
movimentos e fazer surgirem diversas associacfes, porém, dessa vasta
possibilidade existente na sua interacdo com o meio, ele seleciona apenas aquilo
gue é fundamental para sua atividade consciente, ignorando os outros estimulos,
inibindo os demais movimentos e abstraindo as outras associacdes que
inviabilizariam a realizagdo dessa atividade. Esse carater seletivo da atividade
consciente é identificado, pelo autor, como uma das func¢des da atencao. Assim,

ele define a atengédo como
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A selecdo da informagdo necesséria, 0 asseguramento dos
programas seletivos de acdo e a manutencdo de um controle
permanente sobre elas sdo convencionalmente chamados de
atencdo. [...] Se ndo houvesse essa seletividade, a quantidade
de informagdo ndo selecionada seria tdo desorganizada e
grande que nenhuma atividade se tornaria possivel. Se nao
houvesse essa inibicdo de todas as associacdes que afloram
descontroladamente  seria  inacessivel 0 pensamento
organizado, voltado para a solucdo dos problemas colocados
diante do homem (LURIA, 1979, p. 1-2, grifos do autor).

Para exemplificarmos o exposto por Luria, utilizaremos um exemplo que
sera retomado varias vezes durante este capitulo. Em uma rua movimentada
pode haver varias coisas ocorrendo ao mesmo tempo: veiculos em circulacao, o
barulho dos motores, 0 som das buzinas, o soar de uma sirene, os latidos de um
cachorro, o som de um celular tocando, as pessoas conversando, as faixas de
pedestre no chdo, os desenhos nas placas, as luzes, as imagens nos outdoors,
a mudanca de cores do semaforo, enfim, pensemos nesses inumeros objetos e
fendbmenos que estao presentes nesse ambiente. Se ndo houvesse a atencao
agindo interfuncionalmente na selecdo dos estimulos essenciais, ndo seria
possivel realizarmos a simples acao de atravessar essa rua.

Ainda sobre esse carater seletivo da atencao, Luria (1979) esclarece que,
em todos os tipos de atividade consciente, ocorrem a selecdo de processos
dominantes, que sdo 0s objetos da atencdo do ser humano, bem como o
estabelecimento de um “fundo” para aqueles processos secundarios, retidos na
consciéncia e que podem vir a se tornar dominantes e serem o foco da atencéo,
caso surja uma tarefa correspondente.

Sobre esse dinamismo figura e fundo, Smirnov e Gonobolin (1960)
explicam que muitos objetos e fenbmenos passam inadvertidos ou percebidos
vagamente pelo sujeito, pois “a atengdo a alguns objetos é o reflexo seletivo
deles, que implica dispensar simultaneamente todos os outros” (SMIRNOV;
GONOBOLIN,1960, p.177, traducédo nossa, grifo dos autores?®).Sendo assim,
certos estimulos emergem como dominantes na consciéncia (figura) e outros
permanecem na consciéncia de forma secundaria (fundo). Nesse sentido,
podemos afirmar que “[...] a eleicdo da figura sobre o fundo corresponde a
instituicdo do foco da atencao” (MARTINS, 2013, p.143).

25 Traducdo de “La atencidén hacia unos objetos es el reflejo selectivo de ellos que implica
prescindir simultaneamente de todos los demas” (SMIRNOV, GONOBOLIN, 1960, p.177).
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Ou seja, atentar-se é, antes de tudo, instaurar a dinamica figura/fundo, em
gue a atencao em intima relacdo com o aparato sensorio-perceptual cria pontos
de concentracdo sobre aqueles estimulos internos e/ou externos que sao
relevantes para a atividade em curso, ao mesmo tempo em que secundariza 0s
demais (FERRACIOLI, 2018).

Para exemplificarmos esse dinamismo entre figura e fundo, retomaremos
o exemplo relatado anteriormente, porém faremos o exercicio de supor que o
sujeito estd em uma conversa prazerosa com um colega enquanto atravessa a
rua movimentada. Nesse momento, 0 objeto da consciéncia do sujeito é o
conteudo da conversa com o0 colega, ou seja, todos os demais objetos e
fenbmenos sdo secundarios, mas poderdo, a qualquer momento, se tornarem
dominantes. Por exemplo, se cair uma arvore sobre um carro, esse incidente
sera convertido imediatamente em foco da atencéo do individuo e o contetdo da
conversa sera secundario.

Seguindo no entendimento acerca do funcionamento da atencéo, Luria
(1979) explica que é possivel se definir pelo menos dois grupos de fatores
determinantes para esse funcionamento que asseguram o carater seletivo dos
processos psiquicos e determinam tanto a orientacdo como as propriedades
atencionais?®. Esses dois grupos de fatores sdo a estrutura dos estimulos
externos (ou a estrutura do campo exterior) e a atividade do préprio sujeito
(campo interno).

Os fatores do primeiro grupo — os estimulos externos — determinam o
sentido, o objeto e a estabilidade da atenc¢éo, contudo, de acordo com Smirnov
e Gonobolin (1960), para que um estimulo se faca objeto da atencdo, é
necessario que ele tenha algumas particularidades que permitam destaca-lo dos
demais estimulos. Sendo assim, fazem parte desse primeiro grupo a intensidade
do estimulo e a novidade do estimulo. Sobre a primeira particularidade dos
estimulos, Luria (1979) aponta que estes devem ser intensos (a luz intensa, as
cores brilhantes, os sons e os odores fortes), pois, quanto mais intenso um
estimulo, maior a excitacdo causada, portanto, maior o reflexo orientado para

esse estimulo.

26 As propriedades atencionais serdo discutidas no proximo tépico.
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Além disso, Smirnov e Gonobolin (1960) ressaltam que ndo importa
apenas a forca absoluta do estimulo, mas também a forca relativa, ou seja, a
relacdo entre a forca dos estimulos que estdo atuando sobre o sujeito. Isso
porque, segundo os autores, um estimulo forte pode passar despercebido se
atuar ao fundo de outros estimulos também fortes, por exemplo, o0 som de uma
britadeira pode passar despercebido se, ao mesmo tempo, ocorrer 0 som da
explosdo de uma bomba.

Além da forca dos estimulos, outra particularidade decisiva para se
determinar a atencdo € a novidade dos objetos e fenébmenos. De acordo com
Smirnov e Gonobolin (1960), tudo aquilo que é generalizado, uniforme e que se
repete com frequéncia é inoperante para a atencao involuntaria, no entanto o
novo serve de objeto dessa atencdo na medida em que pode ser compreendido
e pensado sobre ele.

Contudo, os autores apontam que, para isso, € necessario se relacionar
0 hovo estimulo com uma situacao anterior, ou esse estimulo chamara a atencao
por pouco tempo. E o que ocorre, por exemplo, quando um sujeito entra em uma
sala de iluminacéo fraca e sua atencao volta-se, subitamente e por pouco tempo,
para a lampada que se acende de repente (LURIA,1979). Ou, como no exemplo
apresentado anteriormente, o incidente com a arvore gque caiu sobre o carro
gerou no sujeito uma orientacdo involuntaria para os aspectos externos desse
fendmeno, justamente por ser algo diferente do que acontece cotidianamente
(novidade do estimulo) ou pelo som alto causado na colisdo do carro com a
arvore (intensidade do estimulo).

No segundo grupo, situam-se os fatores internos que n&do estdo tao
relacionados ao meio exterior, mas vinculam-se ao proprio sujeito e a estrutura
de sua atividade: “A esse grupo de fatores pertence principalmente a influéncia
exercida pelas necessidades, os interesses e 0s objetivos do sujeito sobre a sua
percepgao e o processo de sua atividade” (LURIA, 1979 p. 4). O autor explica
gue esses fatores também movem a atencéo dos demais animais. Por exemplo,
a atencdo de um céo é provocada pela necessidade do alimento, o cdo reagira
ao barulho provocado pela abertura do saco de racdo, mas ficara indiferente ao
som de uma cadeira sendo arrastada, entdo, a necessidade é um fator que move
a atencao do cao, mas essa necessidade esta sempre ligada ao um fator vital e

instintivo: alimentar-se, procriar, proteger-se.
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Ja nos seres humanos, além de esse ser também um fator interno que
move sua atencao, essas necessidades, interesses e objetivos ndo se limitam a
aspectos biologicos da existéncia, mas podem ser eminentemente sociais,
formados ao longo da histéria humana como, por exemplo, o interesse pelo

esporte, pela leitura, pela arte.

3.2 Tipos de atencdao: voluntéaria e involuntéria

Como toda fungdo psiquica, a atencdo tem suas formas elementares e
superiores. As elementares, como jA mencionamos na terceira se¢ao, Sao
comuns a homens e animais, enquanto as superiores sao exclusivamente
humanas. A atencdo como funcdo psicolégica elementar é a atencéo
involuntéria, que nos é garantida pelo nosso aparato biolégico, isto é, nascemos
com a capacidade de manter atencédo em algo.

Para facilitarmos a compreensédo desse tema, retomaremos o0 exemplo
das necessidades dos animais. Eles tém a capacidade de se atentar, mas séo
movidos por necessidades e interesses, reagindo a estimulos que apresentam
valor biolégico em si, ou seja, que envolvem a sua sobrevivéncia ou a da sua
espécie (LURIA,1979). Por isso,

[...] o pato percebe os cheiros vegetais enquanto o esmerilhdo
percebe os cheiros de podre, essencialmente vitais para eles;
indicamos que a abelha reage a formas complexas que
constituem indicios de flores, desprezando as formas
geomeétricas simples sem importancia biolégica para ela; o gato
gue reage vivamente ao ruido do rato, ndo da atencdo aos sons
do folneamento de um livro ou ao farfalhar de um jornal. E fato
bastante conhecido que a atencéo dos animais € provocada por
sinais de importancia vital (LURIA,1979, p.4).

Conforme o excerto, notamos que a atencao do animal esta diretamente
ligada e orientada pelos estimulos do ambiente que provocam uma reagao no
seu comportamento, ndo sendo controlada por ele. Por isso, essa atencéo €
intitulada por involuntaria. Esse tipo de atencéo é caraterizado, por Smirnov e
Gonobolin (1960), como um reflexo de orientacdo motivado por trocas e

oscilagbes com o meio exterior.
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De acordo com Luria (1979), os bebés humanos déo indicios de atencéo
involuntaria desde as primeiras semanas de vida. Os primeiros sintomas de
manifestacao do reflexo orientado sdo provocados por estimulos suficientemente
fortes, o bébe fixa o olhar para os objetos de cores vibrantes ou interrompe a
succdo quando escuta um ruido intenso (LURIA,1979). isto é, inicialmente a
atencdao involuntaria tem uma funcao adaptativa para os bebés. Segundo o autor,
a crianca de idade tenra e pré-escolar perde muito rapidamente sua atencéo,
justamente por essa atencao ser instavel e ter um volume atencional (quantidade
de objetos que podem ser percebidos simultamenamente) relativamente
pequeno.

A atencao involuntaria é presa a situacdo presente, quando o estimulo
atua de modo direto e imediato sobre o sujeito, ndo sendo voluntariamente
controlada por ele. Esse tipo de atencdo permanece durante toda a vida do ser
humano, mesmo com o desenvolvimento da voluntaria. Por exemplo, durante a
leitura de um livro, o sujeito tem sua atencédo voltada voluntariamente as ideias
do escritor, porém, se ouvir um ruido intenso, aquele, imediatamente, se voltara
para esse estimulo sonoro preponderante, mesmo que ndo seja essa sua
intencdo. Sua reacdo € automatica, pois esse estimulo atua de modo direto e
imediato, sendo que o comportamento ndo € controlado por parte do sujeito.

Esse tipo de atencdo que o sujeito tem durante a leitura de um livro € a
atencdo em sua forma superior, intitulada por atencdo voluntaria, inerente
apenas aos seres humanos, pois, como ressaltado na segunda secdo, as
funcdes psiquicas superiores sdo desenvolvidas por meio da apropriacdo
cultural, o que ndo ocorre nos demais animais. Esse tipo de atencéo consiste na
concentragao arbitraria, quer dizer, “[...] consciente, dirigida e orientada, na qual
o ser humano escolhe conscientemente um objeto sobre o qual esta orientada
sua atencdo” (RUBINSTEIN,1978, p. 498, tradugdo nossa) ?’. De acordo com
Petrovski (1980), esse tipo de atencdo é a manifestacao da vontade humana.

Para ficar ainda mais evidente a atuacdo da atencdo voluntaria no
comportamento humano, retomaremos a comparacgdo entre as necessidades e
os interesses das pessoas e dos animais. Luria (1979) aponta que, diferente dos

animais, na maioria das vezes, as necessidades e 0s interesses dos seres

27 Tradugdo de ‘[...] consientemente dirigida y orientada, em la cual el sujeto escoge
consientemente um objeto sobre el cual esta orientada su atencién” (RUBINSTEIN, 1978, 498).
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humanos néo apresentam carater intuitivo e biolégico, mas carater volitivo,
movido por fatores motivacionais formados ao longo do processo da historia
social. Por exemplo, uma pessoa que se interessa por esporte distingue, dentre
todas as informacdes recebidas, aquela que se refere a uma partida de futebol,
enquanto que um apreciador das novidades eletrbnicas buscara materiais que
se referem justamente a esse tipo de tecnologia (LURIA, 1979).

De acordo com Smirmnov e Gonobolin (1960), a atencdo voluntaria
diferencia-se da atencdo involuntaria por ser determinada por finalidades
dirigidas de forma consciente. Os autores apontam que as tarefas feitas
conscientemente determinam os objetos, os fendbmenos, as peculiaridades e as
caracteristicas que sdo necessarias para se fixar a atencdo e realizar
determinada atividade. Em outras palavras, na atencéo voluntéria, os objetos ou
fendmenos que a orientam sao eleitos pelo sujeito que atua ativamente sobre
eles (RUBINSTEIN,1978). Ja na atencdo involuntaria, a atuacdo do sujeito €
sempre passiva, pois é dirigida por fatores independentes da vontade e controle
dele (um ruido repentino, uma cor estridente, uma sensacdo de fome
(RUBINSTEIN,1978).

Para exemplificarmos e compararmos os tipos de atencédo, utilizaremos
como base um quadro elaborado por Mesquita e Pasqualini (2008)%,
acrescentando elementos apresentados por outros autores: Smirnov e
Gonobolin (1960), Luria (1991), Petrovski (1980) e Rubinstein (1978).

Quadro 5- As propriedades atencionais em suas formas elementar e superior

28 Foram utilizadas outras propriedades diferentes das apresentadas por Mesquita e Pasqualini
(2008). Além disso, no quadro original, na parte referente as propriedades, Mesquita e Pasqualini
(2008) citam concentracao, intensidade, constancia e vontade. N&o compreendemos a vontade
como uma propriedade atencional, apenas consideramos que ela estabelece uma relagéo com
a atencdo voluntaria. Desse modo, as propriedades atencionais atuam volitivas com as ac¢des do
sujeito. De acordo com Rubinstein (1978, p. 504), “a vontade encontra sua expressao direta na
atengao voluntaria”.



81

Atencao Atencao Voluntaria
Involuntaria
Génese Natural Cultural
Estrutura Reacédo imediata Reagac_) mediada por
signos
Determinada pelos -
Funcionamento estimulos do E controlada
. voluntariamente
ambiente
Tenacidade, Tenacidade,
intensidade, intensidade,
Propriedades estabilidade, estabilidade, vigilancia,
P vigilancia e distribuicéo e
distribuicao comutacdo, movidas

por acdes volitivas
Fonte: elaborado pela autora com base em Mesquita e Pasqualini (2008);

Smirnov e Gonobolin (1960) e Luria (1991).

Como podemos observar, a génese da atencao involuntaria é natural,
enquanto a génese da atencdo voluntaria é cultural. Ou seja, a atencéo
voluntaria ndo é inata, nem decorre do desenvolvimento evolutivo da atengéo
involuntaria. De acordo com Mesquita e Pasqualini (2008), elas sé&o
essencialmente diferentes em tipo e ndo em grau de desenvolvimento, isto €, a
atencdo voluntaria ndo € a atencdo involuntaria mais desenvolvida, ela é o
resultado da apropriagdo da cultura humana, portanto, garantida pelos
processos educativos.

Como exposto no Quadro 5, a estrutura da atencéo involuntaria envolve
a reacao imediata, e seu funcionamento é determinado pelos estimulos do
ambiente. J4 a estrutura da atencdo voluntaria conta com a reacdo mediada,
essa mediacao é feita pelos signos apropriados pelo sujeito e seu funcionamento
pode ser controlado voluntariamente. Como ressaltado no segundo capitulo, os
signos séo as diferentes linguagens utilizadas para se representar os fenébmenos
e 0s objetos da realidade. Dessa forma, na atencao voluntaria a relacdo com a
realidade é intencional e mediada pelos signos, principalmente pelas palavras.

Os signos transformam a atencéo dos seres humanos.

29 A escolha dessas propriedades atencionais, bem como a descricdo delas, sera tratada ao
longo do proximo tépico.



82

Por fim, o quadro apresenta as propriedades atencionais: tenacidade,
intensidade, estabilidade, vigilancia, distribuicdo e comutacdo — que serdo
discutidas mais detalhadamente a seguir. Importa sublinharmos que essas
propriedades sdo comuns a atencgdo involuntaria e a atengdo voluntaria,
entretanto, de acordo com Rubinstein (1978), a atengdo movida de modo volitivo,

ou seja, pela vontade, tem uma expressao direta com a atencdo voluntaria.

3.3 As propriedades atencionais

A literatura sobre o processo funcional da atencao atribuiu a essa funcéo
psiquica diferentes caracteristicas ou propriedades. De acordo com Petrovski
(1980), a atencdo é um processo multilateral, ou seja, ela tem muitas
caracteristicas que possibilitam a realizacdo das atividades cotidianas. Isso é
fundamental, pois, concordando com Ferracioli (2018), essa afirmacédo desmonta
a ideia limitante do senso comum, a de caracterizar a aten¢do apenas como a
capacidade de se focar em algo. De acordo com o Ferracioli (2018), a literatura
sobre as propriedades da atencéo traz diferentes abordagens e terminologias
gue podem contar com distor¢cdes na traducdo e criar certa confusdo acerca
desse assunto.

Procurando compreender essas propriedades da atencado, fizemos um
estudo com o objetivo de elaborarmos uma sintese delas, que serd de suma
importancia na analise de dados do nosso experimento didatico. Ao realizamos
o estado da arte, encontramos pesquisas atuais sobre a atencédo, dentre elas,
Leite (2010; 2015), Lucena (2016), Ferracioli (2018), Graciliano (2019). Nelas,
identificamos o0s principais autores citados pelos pesquisadores como
fundamentos teoricos para o estudo da atencdo bem como das suas
propriedades: Ballone e Moura (2008), Luria (1979), Petrovski (1980), Rubinstein
(1978), Smirnov e Gonobolin (1960).

Os resultados desta pesquisa teorica foram sintetizados em um quadro,
gue se dividiu em autores, obras, idioma de traducdo do material e propriedades
da atencdo tratadas por esses autores. Além disso, utilizamos diferentes cores
para o registro das propriedades com a intengéo de explicitarmos a semelhanca

entre elas nos diferentes autores. As propriedades da atencdo que sao
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apresentadas com a mesma cor, apesar da terminologia diferenciada, tém o

mesmo significado.

Quadro 6- Comparativo das propriedades da atencao

Autor Ballone e Luria Petrovski Rubinstein Smirnov e
Moura (1979) (1980) (1978) Gonobolin
(2008) (1960)
Obra Curso de Atencéo. La La Atencion. | La atencion.
Psicopatol | In: Curso atencién.In: | In: Principios In:
ogia: de Psicologia | da Psicologia | Psicologia.
Atencao e | Psicologia General
Memoria. Geral
(volume I11)
Traducdo | Portugués | Portugués Espanhol Espanhol Espanhol
Proprieda | Tenacidade Concentragdo | Concentracdo | Concentracao
des da
atencao Intensidade
ou tenséo
Vigilancia | Estabilidad | Estabilidade Constancia Constancia
e da ou fixacao ou fixacao
atencao Flutuacgéo
Distribuica | Distribuicéo Distribuicao Distribuicéo
oda
atencao
Volume da
atencao
Amplitude
Substituicd | Comutagdo | Atitude para | Capacidade
o da a mudanca | de mudar de
atencédo um objeto
para outro

Fonte: elaborado pela autora com base nos estudos de Ballone e Moura (2008);
Luria (1979); Petrovski (1980); Rubinstein (1978) e Smirnov e Gonobolin (1960).

Os autores Ballone e Moura (2008) intitulam as propriedades da atencao

como tenacidade, vigilancia e amplitude. Luria (1979) distinguiu na atencao o

seu volume, sua estabilidade, sua distribuicdo e sua capacidade de substituicéo.
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Enquanto Petrovski (1980)%° atribuiu aa atencdo as propriedades de
concentracdo, estabilidade, flutuacdo, distribuicdo e comutacdo. Rubinstein
(1978)3! caracterizou as propriedades atencionais de concentracéo, constancia
ou fixagao, distribuicéo e atitude para a mudanca. Por fim, os autores Smirnov e
Gonobolin (1960)% intitulam as propriedades da atencdo como concentracao,
intensidade ou tensdo, constancia ou fixacdo, distribuicido e capacidade de
mudar de um objeto para outro.

Trataremos de cada uma dessas propriedades da atencao, estabelecendo
relacdes entre as terminologias dos autores. Para o devido entendimento dessas
propriedades atencionais, utilizaremos exemplos, contudo ressaltamos que
esses exemplos, em sua grande maioria, referem-se ao funcionamento dessas
propriedades com carater volitivo, ou seja, na atencao voluntaria.

A propriedade atencional, intitulada por tenacidade ou concentracéo, de
acordo com Luria (1978), refere-se a capacidade de se conservar, dentro de uma
atencdo nitida, certos sinais ou associacdes, tornando-os dominantes. De
acordo com o autor, esses sinais recebidos ou associacdes que se conservam
dominantes sdo denominados de volume da atencdo. Em outras palavras, a
tenacidade € a acdo propriamente dita de se limitar um foco em determinado
objeto ou fenbmeno, conservando-o como dominante.

Para exemplificarmos essa propriedade da atencdo, retomaremos o
exemplo da rua movimentada, apresentado no inicio deste capitulo. Dentre todos
0s sinais recebidos na travessia da rua, o conteddo da conversa, por certo
periodo, mantém-se dominante, caso o conteddo da conversa seja de interesse
do ouvinte, ou seja, movido por interesses volitivos, a fala do outro € o foco da
atencdo do individuo, apesar de todos 0s outros estimulos presentes na rua.
Também podemos pensar em nossa situacdo, neste momento, como leitores
deste texto, inimeros estimulos presentes no entorno podem ser recebidos por
nds, porém, para o devido entendimento das ideias presentes no texto, faz-se

necessario inibi-los e focalizar o contetido escrito.

80 Tradugdo de “concentracion, estabilidad, fluctuacién, distribuicion y comutacion”
(PETROVISKI,1980).

81 Tradugdo de “concentracion, constancia o fijacion, distribuicion y aptidud del cambio”
(RUBINSTEIN,1978)

%2 Traducdo de “concentracion, intensidad o tension, constancia o fijacion, distribuicion y su
capacidad para transladarse de un objeto a outro” (SMIRNOV; GONOBOLIN, 1960).



85

De acordo com Smirnov e Gonobolin (1960), quanto mais reduzido o
circulo de objetos ou fendmenos diante do sujeito, mais a atencéo é concentrada.
Por exemplo, se, durante a leitura de um livro, temos a televiséo ligada, outras
pessoas realizando outras acdes ou recebimento de mensagens pelo celular
menos concentradas tende a ser a nossa atencao na leitura. Assim, diminuir o
namero de estimulos durante a realizacdo de alguma atividade melhora a
intensidade da atencdo. Os autores afirmam que a intensidade esta
intimamente ligada a concentracdo ou tenacidade e se refere a forca da atencéo,
isto €, o grau de direcdo para os objetos e fendmenos dominantes e a abstracao
simultanea dos estimulos.

Para compreendermos como essa propriedade funciona, imaginemos a
situacao de duas pessoas que estdo assistindo a um mesmo filme no cinema.
Ambas as pessoas estdo concentradas no filme, porém uma delas tem uma
atencdo tdo intensa que ndo perde o foco mesmo com movimento de outras
pessoas entrando e saindo ou ruidos de pessoas se alimentando. Em resumo, a
tenacidade/concentracdo e a intensidade possibilitam a capacidade de se
estabelecer determinado foco atencional, até mesmo quando o ambiente é muito
dispersivo.

Inversamente proporcional a tenacidade ou constancia da atencédo, os
autores Petrovski (1980), Ballone e Moura (2008) intitulam respectivamente
outra propriedade da atencéo: a flutuagéo ou vigilancia. Essa propriedade se
refere a capacidade da atencdo de desviar-se para um ou varios objetos,
especialmente para estimulos do meio exterior (BALLONE; MOURA, 2008). Nas
palavras de Petrovski (1980, p. 180, traducdo nossa)33, essa propriedade diz
respeito a “[...] trocas involuntarias periddicas de curta duragdo do grau de
intensidade (tensao) da atencao”.

Essa propriedade € suscitada pelo interesse momentaneo e instintivo por
um estimulo do ambiente dentre muitos, por exemplo, o som do tic-tac de um
relégio, que em um momento se torna perceptivel e, depois, € despercebido
como se esse som nao existisse (PETROVSKI,1980). Ou seja, a vigilancia ou
flutuagéo destaca um fato dentre muitos e, depois, a atencédo para este fato

instintivamente pode se tornar intencional, pela atencéo voluntaria. Retomemos

% Traducdo de “[...] los cambios involuntarios periddicos de corta duracion del grado de
intensidade (tensién) de la atencion” (PETROVSKI, 1980, p. 180).
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ao exemplo das pessoas assistindo a um filme. Agora, imaginemos que uma
delas destaca momentaneamente, dentre muitos estimulos, um emblema
utilizado no figurino de um ator, ela pode prosseguir com o filme sem perceber
esse emblema como se néo existisse, pois a intensidade foi de curta duragéo,
mas o0 emblema também pode passar a ser objeto de sua atencao voluntaria. De
acordo com os estudos de N. Langue (apud PETROVSKI, 1980), essas
oscilagcbes momentaneas para um unico foco duram entre 2 e 3 segundos até 12
segundos.

De acordo com Petrovski (1980), essa propriedade manifesta-se também
na percepcado e exemplifica-se em uma situacdo de observacdo de imagens
ambiguas, por exemplo, na imagem de duas faces que formam uma taca ou de

uma taca que forma duas faces.

Figura 6. Figura ambigua: taca ou faces

Fonte: Rubinstein (1978).

Nessa imagem, em um momento percebemos a taca e inibimos as faces
humanas, ora ndo vemos mais a taca e apenas observamos as faces humanas.
De acordo com Ballone e Moura (2008), as propriedades vigilancia/flutuacéo da
atencdo e tenacidade/constancia da atencdo manifestam-se de forma
antagOnica, ou seja, quanto mais tenacidade sobre determinado objeto, menos
flutuacéo e vice-versa.

Os demais autores apontam outra propriedade que dialoga e mobiliza
todas as outras propriedades atencionais, intitulada como estabilidade ou
constancia. De acordo com Luria (1979), essa propriedade refere-se a atencéo
no tempo, ou seja, o periodo em que os estimulos dominantes se conservam no
centro da atencao. Ou seja, essa propriedade consiste na duragdo em que 0s

objetos ou fendmenos sdo mantidos como dominantes. Nas palavras de
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Petrovski (1980, p.179, traducédo nossa) 34, “[...] se determina pela duragéo de
conservagao da atencéao intensiva (concentrada)”. Seguindo 0 mesmo exemplo
da rua movimentada, a estabilidade ou constancia da atencédo se refere a essa
duracdo em que o conteudo da conversa com o interlocutor permanece
discriminado dos demais sinais.

Entretanto, a estabilidade/constancia da atencéo néo é estética, ou seja,
é possivel se trocar de acgdo®® e manter a intensidade da atencéo
(PETROVSKI,1980), por exemplo, durante uma conversa € possivel se trocar de
assunto e manter conservada a concentracao intensiva sobre o interlocutor. Ou
no caso de um estudante que realiza diferentes acfes para um mesmo fim como,
por exemplo, ler um texto, discuti-lo com os colegas de sala, grifar as partes
importantes ou acessoérias, elaborar perguntas sobre esse texto e resumir as
ideias centrais. Nesse caso, apesar de as acOes serem diferentes, a
estabilidade/constancia da atencdo do estudante pode se manter prolongada,
pois 0 que esta mudando sédo as a¢cdes em concordancia com as tarefas e nao
a atividade de compreenséo do contetdo do texto.

De acordo com Petrovski (1980), o grau de estabilidade da atencao
aumenta com a complexidade do objeto da atencéo, todavia a duracdo de uma
concentracado intensiva depende de diversas condigbes: “[...] o carater e
contelido da atividade que se realiza, a atitude para o objeto da atencéo e a forca
de interesse para o objeto (ou atividade)” (PETROVSKI, 1980, p. 179, traducéo
nossa) % . Nesse excerto, evidenciamos a influéncia que o conteldo e o
interesse pela atividade tém na duracdo da atencao.

Contudo, cabe ressaltarmos que néo é facil se conservar a atencao por
muito tempo em uma atividade. De acordo com Rubinstein (1978), é necessario
se descobrir na atividade novos detalhes, incorporar diferentes problemas,
executar diferentes acdes. Nas palavras de Petrovski (1980, p. 180, traducéo

nossa) ¥, “Uma das condigdes mais importantes para a atengdo constante é a

34 “[...] se determina pela duracion de la conservaciéon de la atencién intensiva (concentrada)”
(PETROVSKI 1980, p.179).

35 No proximo tépico trataremos sobre os conceitos acdo e operacao.

36 Traducdo de “caracter y contenido de la actividad que se realiza ante la presencia de uno o
outro tipo de atencién, actitud hacia el objeto de la atenci[on y fuerza del interés hacia el objeto
(o actividad)”.

87 Tradugao de “En el processo de la actividad el planteamiento cada vez de nuevas tareas y su
solucion son las condiciones mas importantes para conservar la concentracion”.
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incorporagao de novas tarefas parciais e intencionais de resolver dentro de uma
mesma atividade”.

Essa estratégia de manutencéo da atencédo €, inclusive, utilizada pela
maioria das narrativas filmicas, mesmo que se tenha um conflito maior a ser
resolvido ao final do filme, ele tende a n&o ser suficiente para manter a atencao
do espectador por todo o tempo, por essa razdo, novos elementos e conflitos
parciais, dentro do conflito geral, sdo apresentados ao longo do filme para que
seja mantida a atencao constante do espectador.

Os autores estudados apontam outras duas propriedades da atencdo
intituladas de comutacao/substituicdo da atencao/ atitude para troca/ ou
troca de um objeto para outro e distribuicdo. Ambas as propriedades estédo
tdo interligadas que a diferenciacdo delas nao é tarefa facil. Para expormos o

conteudo delas, elaboramos um esquema comparativo.

Figura 7- Propriedades atencionais: comutacao e distribuicdo

N Y

Agilidade para Denominagoes: gias?ﬁggﬁd: de Denom.l.nagoes:
trocar, rapida e -comutacéo " . estabilidade .
y o atencao para  onsiancia
conscientement . substituicido diferentes focos
e, a atencdo de da atencdo durante a
um objeto para | atitude para realizacdo de
outro. troca atividades
; simultaneas.

. capacidade

de mudar um

objeto para

outro

Fonte: elaborado pela autora.

A agilidade de se trocar rapida e conscientemente o foco da atencéao de
um objeto para o outro recebe diferentes denominacdes, optamos, assim como
Petrovski (1980), por denomina-la de comutac&o®. Essa propriedade atencional

manifesta-se no deslocamento rapido de uma atividade para outra

38 O significado dessa palavra na lingua portuguesa esta voltado para o sentido de “substituigao,
troca, permeacéo, mudancga”, o que exprime o significado dessa propriedade.
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(RUBINSTEIN,1978). Essa mudanca rapida no foco da atencdo esta
condicionada por uma nova tarefa consciente e deliberada (PETROVSKI,1980).
Por exemplo, parar de assistir a televisdo e envolver-se na conversa com alguém
gue chegou repentinamente.

Segundo Petrovski (1980), a comutacdo da atencao também se manifesta
dentro de uma mesma atividade. Como no exemplo relatado anteriormente, o
estudante, durante a atividade de compreender um texto, pode realizar muitas
acOes, mantendo, entre elas, a estabilidade ou constancia da atencéo. Isso se
d4, porque os objetos e/ou as ac¢des estdo comutando conscientemente, o que
permite, durante toda a atividade, a estabilidade prolongada da atencdo. No
esquema abaixo, as flechas representam o deslocamento entre os focos da

atencao de uma acgao para outra na mesma atividade.

Figura 8. Comutacdo numa atividade de leitura

Atividade Proxima
) Comutagdo dentro de uma mesma atividade atividade
anterior
( \ 4 N Y \
, Selecdo das Discussdo em || Elaboragio de
Levantamento | Leitura do arls':;s grupos com :
de hinét texto p v resumas e/ou
e hipéteses importantes e elaboracio de ma as|
sobre o titulo acessorias do perguntas pasl b
do texto texto sobre o texto conceituais sobre

o texto

Estabilidade/constincia da atengdo

Tenacidade/concentracgo :

Compreensdo do texto

Fonte: elaborado pela autora.
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Esse esquema exprime a ideia da comutagdo dentro do marco da
estabilidade da atencao, visto que o0 objetivo de cada acdo com o texto esta
ligado com a atividade de compreendé-lo, sendo essa atividade parte do volume
atencional, ou seja, objeto da tenacidade/concentragéo da atencgéao.

De acordo com Rubinstein (1978), a facilidade de comutacdo entre os
focos de atencdo, € distinta em cada individuo. Segundo o autor, algumas
pessoas passam facilmente de um trabalho para outro, enquanto outras pessoas

necessitam de um esfor¢co maior para, inicialmente, atentar-se a nova atividade.

A atitude, facil ou dificil, de mudar depende de indmeras
condicbes, entre outras da relacédo entre a atividade anterior e a
seguinte, e a relacdo do sujeito com relagdo a ambas: quanto
mais interessante foi a atividade anterior e menos interessante é
a seguinte, mais dificil €, obviamente, efetuar essa mudanca; é
muito mais facil fazé-la quando ocorre inversamente
(RUBINSTEIN,1978, p.504, grifos nossos, tradugdo nossa). %

Ou seja, a facilidade ou dificuldade na troca de uma atividade para outra
depende da relacdo entre a atividade anterior e a precedente bem como da
relacdo do sujeito com ambas. Por exemplo, para o sujeito pode ser mais dificil
trocar a atividade de assistir ao seu programa favorito para a atividade de limpar
a casa, sendo mais fécil para ele permutar a atividade de limpar a casa para a
atividade de assistir ao seu programa favorito. No caso do exemplo anterior de
compreensao do texto, para o estudante iniciar a atividade, necessita se
desvincular da atividade anterior e, para fazer essa transicdo com mais
facilidade, € importante que a nova atividade [compreensédo do texto] seja mais
interessante do que a atividade antecedente e proponha novos desafios.

De acordo com os autores, Petrovski (1980), Rubinstein (1978), Smirnov
e Gonobolin (1960), ndo podemos confundir comutacao consciente da atencéo
com distracdo. A distracao é o contraposto da atencao, refere-se a um estado de
completa desorganizacdo, no qual o sujeito ndo pode manter sua atencéo

prolongada sobre alguma coisa, pois, durante todo o tempo, se distrai com algo,

39Tradugz?10 de “A aptitud, facil o dificil, para cambiar depende de numerosas condiciones, entre
outras de la relacion existente entre a actividad precedente y la seguiente, y de la relacién del
sujeto com respecto a ambas: cuanto mas interessante fu ela atividade anterior y cuanto menos
interessante es la que sigue, tanto mas dificil es, evidentemente, efetuar este cambio; es tanto
ma facil hacerlo cuando lo inverso” (RUBINSTEIN,1978, p.504).
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passando constantemente de um objeto para outro (SMIRNOV,
GONOBOLIN,1960). De acordo com Rubinstein (1978), a distracdo também se
refere a uma deficiente agilidade na troca dos focos atencionais, ou seja, a
distracdo ndo se restringe apenas a dificuldade de se estabelecer determinado
foco, mas também vincula-se & mudanca inadequada entre os focos atencionais.

Segundo Smirnov e Gonobolin (1960), a distracdo altera a atividade que
0 sujeito estava realizando em virtude da incidéncia de estimulos, enquanto na
comutacéo ocorre a mudanca de uma atividade para outra de forma consciente.
Petrovski (1980) aponta que, quanto mais rapidamente se efetua essa troca de
atividade, com mais rapidez se muda a atencéo.

Além da agilidade de se trocar os focos atencionais, ha também a
capacidade de se distribuir a atencdo quando se realizam atividades
simultaneas. Essa propriedade da atencéo, intitulada pelos autores como
distribuicdo, permite a atencdo se orientar para dois ou mais centros nos quais
possa se concentrar (RUBINSTEIN,1978). Com isso, é possivel se executar
simultaneamente varias a¢des e seguir diversos processos independentes entre
si, sem perder nenhum deles do campo da atencional (SMIRNOV;
GONOBOLIN,1960).

De acordo com Petrovski (1980), diversas profissées exigem que o sujeito
distribua sua atencdo, ou seja, concentre-se simultaneamente em diferentes
acOes. Por exemplo, no motorista que se encontra transitando por uma estrada,
sua atencdao € distribuida entre os outros automéveis, as curvas da estrada e o
préprio manejo do carro (SMIRNOV; GONOBOLIN,1960) assim como o
professor que, enquanto explica o contetdo da aula, controla 0 movimento do
seu pensamento e observa a conduta de seus estudantes (RUBINSTEIN,1978),
ou seja, sua atencdo é distribuida entre essas acoes.

Sobre as condi¢Bes necessarias para que seja possivel a distribuicdo da
atencao, Smirnov e Gonobolin (1960) apontam que é muito importante a relacéo
entre as acdes efetuadas simultaneamente, visto que, se essas acdes nao
estiverem ligadas entre si, a execucdo delas torna-se mais dificil. Para Petrovski
(1980), a principal condi¢do para a distribuicdo da atencao consiste em que cada
uma das atividades desenvolvidas simultaneamente seja conhecida pelo sujeito

e que pelo menos uma delas, por certo grau de habituacéo, esteja automatizada.
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O autor aponta que, quanto menos automatizada uma das ac¢des, mais dificil se

torna a distribuicdo da atencéo.

Assim, por exemplo, um piloto inexperiente durante o pouso do
avido ndo pode perceber simultaneamente a velocidade da
aproximacao a Terra, a distancia a que esta, a inclinacao etc.
Nesse caso, € evidente que ocorre uma rapida comutacdo da
atencao de um elemento da situagéo para outro. Para um piloto
especialista, em vez disso, todos esses elementos sdo fundidos
em uma unica situacdo e sdo percebidos simultaneamente, o
que define o volume de atencdo (PETROVSKI,1980, p.184,
grifos do autor, tradugdo nossa).*°

Ou seja, a acao automatizada interfere na distribuicdo e comutacédo da
atencao. No caso do exemplo sobre a interpretacdo do texto, podemos inferir
que, quanto mais automatizadas as acdes com o texto, mais definido serd o
volume atencional. Por exemplo, para escrever este topico foram realizadas, em
geral, duas a¢les constantes, fazer a leitura nos materiais impressos sobre as
propriedades atencionais e digitar no computador as ideias principais dos
autores atreladas a nossa compreensao. A troca de foco [comutacdo] entre os
objetos (computador e materiais impressos) e as agoes internas (decodificar,
compreender, interpretar e escrever) ocorreu de forma consciente. Porém, fez-
se necessario que as operacdes que possibilitam a realizacdo de tais acoes
estivessem automatizadas, isto é, se o dominio da linguagem escrita bem como
a automatizacdo da operacdo de digitacdo no teclado n&o estivessem
automatizadas, seria dificil distribuirmos a atencdo entre o conteudo da
bibliografia consultada e o seu registro com a finalidade de, posteriormente,
escrever este topico.

Segundo Petrovski (1980), na vida cotidiana e na atividade de trabalho
das pessoas, as propriedades da atencdo como distribuicdo, volume e
comutacédo estdo indissoluvelmente ligadas entre si, penetram-se entre si e sdo

aspectos do processo uUnico da atencdo. De acordo com autor, o volume

40 Traducao de “Asi, por ejemplo, un piloto inexperto durante el aterrizaje del avién no puede
percibir simultaneamente la velocidade com que se aproxima a la tierra, la distancia a que se
encuentra de la misma, la inclinacion, etc. En este caso es evidente que tiene lugar uma rapida
conmutacioén de la atencion de um elemento de la situacion a outro. Para um piloto experto, em
vez, todos estos elementos se fusionan em uma sola situacion y se perciben simultaneamente,
lo que define el volumen de la atencion” (PETROVSKI,1980, p.184, grifos do autor).
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atencional (quantidade de objetos que podem ser percebidos simultaneamente)
e a distribuicdo (capacidade da atencao de se distribuir simultaneamente) estéo
intimamente ligados, “...] os quais, juntos, podem ser catalogados como
“amplitude da atengdo”™ (PETROVSKI, 1980, p. 183, traducéo nossa) 1.

Nessa mesma direcdo, Ballone e Moura (2008) caracterizam a amplitude
da atencdo como o numero maximo de objetos que podem ser percebidos
imediatamente. Sendo assim, essa propriedade (volume atencional +
distribuicdo) refere-se a capacidade de se estabelecer mais de dois focos
atencionais. Porém, como ressalta Ferracioli (2018), ndo se trata de prestar
atencdo a mais de uma coisa a0 mesmo tempo, mas de ampliar o campo
atencional a muitos focos necesséarios para a realizacdo de determinada
atividade.

Apesar de as propriedades atencionais terem suas especificidades, elas
estdo interligadas em um sistema interfuncional, isto €, as propriedades da
atencao nao funcionam de forma isolada e estagnada. De acordo com Ferracioli
(2018), em determinado momento, uma dessas propriedades predominard,
porém elas estdo em constante alternancia e interpenetracdo em virtude do
dinamismo e complexidade da propria atividade. De acordo com autor, para se
avaliar se um sujeito esta atento ou desatento em determinada circunstancia, é
necessario se considerar as propriedades atencionais como um todo, “Assim
como engendrar aten¢do voluntaria em contexto escolar exige transitar de forma
premeditada e sistematica por todas elas através de tarefas de ensino”
(FERRACIOLI, 2018, p. 61).

Nossa intencéo € compreender o desenvolvimento da atencdo voluntaria,
em contexto escolar, mas, para isso, necessitamos entender 0 Seu
desenvolvimento nos periodos anteriores a entrada da crianca na escola. Onde
buscarmos elementos para o estudo desse desenvolvimento no periodo escolar?

Durante o estudo sobre as propriedades atencionais, identificamos a
estreita relacdo entre a atividade e atencao e o reconhecimento dessa relagcéo
nos fez buscar, nas atividades promotoras do desenvolvimento da crianga, em

geral, a sua vinculagdo com o desenvolvimento da atencao, em particular.

41 Traducdo de: “Sobre todo estan intimamente ligados el volumen y la distribuicion, los cuales
juntos pueden ser catalogados como “amplitud de la atencién” (PETROVSKI, 1980, p. 183).
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Por essa razéo, recorremos aos estudos das atividades dominantes em
cada periodo de vida da criangca como meio para compreendermos 0 processo

de desenvolvimento da atencao, até aquela chegar a idade escolar.
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4. A ATENCAO AO LONGO DO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Até este momento, sobre a atencdo, dedicamo-nos a entender
fundamentalmente o que € essa funcdo psiquica bem como suas propriedades,
cabe-nos agora discutir sobre o seu desenvolvimento. Anteriormente, afirmamos
que o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores é um produto da
mediacao dos signos, mas como o avanc¢o na forma de a crianca se relacionar
com a realidade possibilita que ela domine a propria capacidade de se atentar?

Para compreendermos o processo de desenvolvimento da atencdo na
crianca, estudamos o conceito de atividade, isso porque, como afirmam
Pasqualini e Eidt (2016), esse conceito se constitui como categoria fundamental
para a explicacdo da relacdo que se estabelece entre a crian¢a, 0 mundo e suas
transformacdes ao longo da vida. Em outras palavras, por meio da atividade se
explica o psiquismo, portanto, as funcdes psicoldgicas superiores, dentre elas, a
capacidade de atentar. Por esse caminho, aprofundamos alguns elementos
estruturantes da atividade, a saber necessidade, motivo, acdes e operacoes, 0
que esta apresentado na primeira parte desta secéo.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, ha diferentes atividades
consideradas propulsoras do desenvolvimento ao longo da infancia, que sao
destacadas nos estudos sobre a periodizacdo do desenvolvimento, portanto,
analisar a atengéo no interior dessas atividades é um modo de compreendermos
0 movimento constitutivo da atencéo voluntaria. Destacamos, na segunda parte
desta secao, as atividades-guia: comunica¢ao emocional direta, atividade objetal
manipulatoria, jogo de papéis sociais e atividade de estudo em suas relacdes
com essa funcao psiquica especifica.

4. 1. Os elementos estruturantes da atividade: motivo, necessidade, acdes

e operacdes

Na segunda sec¢édo abordamos que o aparato biolégico ndo é suficiente
para garantir nossa humanizacao, pois a fonte do desenvolvimento humano
provém da experiéncia social, por meio da qual os sujeitos se apropriam do
patrimdnio cultural construido pelas geracdes precedentes. Além disso, tratamos

que a apropriacdo depende da objetivacdo da cultura e isso acontece por meio
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da atividade efetiva dos seres humanos com essa cultura. Em suma, “...] o
processo de apropriacdo consiste em que a crianga reproduza em sua propria
atividade as capacidades humanas formadas historicamente” (DAVIDOV, 1987,
p.11, traducdo nossa)*?. Por exemplo, para que a crianca se aproprie de um
instrumento cultural, como uma colher, é necessario que ela utilize esse objeto
como parte da atividade de se alimentar e, para isso, deve atender a um motivo
gue reflete a necessidade de utilizar tal instrumento. Dessa forma, se apropriara
do significado social desse instrumento bem como conquistard a coordenacédo
motora necessaria para movimenta-lo do prato até a boca, reproduzindo a fungéo
com a qual ele foi criado.

No entanto, nem tudo o que o sujeito faz € uma atividade. De acordo com
Leontiev (1978, p.107), a primeira condicdo de toda atividade €é uma
necessidade, porém a necessidade em si ndo determina a orientacdo da
atividade, essa orientacdo encontra-se no objeto que satisfaz essa necessidade.
Nas palavras do autor, “Uma vez que a necessidade encontra a sua
determinacdo no objeto (se objetiva nele), o dito objeto se torna motivo da
atividade, aquilo que o estimula” (LEONTIEV,1978, p.108). Sobre o motivo,
Leontiev (1978, p. 103) explica que “[...] ele se designa aquilo em que a
necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢cdes consideradas e para as
quais a atividade se orienta, o que a estimula”. Em suma, a atividade humana é
movida por intencionalidade voltada a satisfazer uma necessidade e, para isso,
0 sujeito deve encontrar um objeto que se tornara o motivo, ou seja, 0 que 0
estimulara a agir bem como orientara sua acdo para a satisfacdo de tal
necessidade.

A realizacdo da atividade mobiliza inUmeros processos internos e
externos, intitulados como a¢des. As acdes sao entendidas, por Leontiev (1978,
p.297- 298), como “[...] um processo cujo motivo ndo coincide com o seu objeto
(isto é, com aquilo que visa), pois pertence a [sic] atividade que entra em acgdo
considerada”. Para exemplificarmos, retomaremos ao exemplo da cacada
coletiva, utilizado por Leontiev (1978), exposto na segunda secdo desta
dissertacdo. Durante a atividade coletiva da cacada, a necessidade dos seres

humanos era saciar a fome e, para isso, eles realizaram diversas a¢coes. Como

42 Tradug&o de “El proceso de esa apropiacion consiste en que el nifio reproduce en la actividad
propia las capacidades humanas formadas historicamente” (DAVIDOV, 1987, p.11)
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outrora afirmado, o resultado direto da agao nao coincidia com o seu motivo, por
exemplo, cuidar do fogo néo tem relacéo direta com saciar a fome.

Mais um exemplo para ilustrarmos esse processo, voltado a nossa propria
atividade de pesquisa. Neste ponto especifico da investigacdo, tinhamos a
necessidade de compreender o conceito de atividade e, para isso, foram
realizadas uma cadeia de acdes: 1) preparar o ambiente de estudo; 2) pesquisar
0S materiais necessarios para a leitura; 3) separar os materiais encontrados; 4)
iniciar a leitura; 4) elaborar resumos sobre outros conceitos que estao
engendrados no conceito de atividade; e 5) conversar com orientadora e colegas
do grupo de estudo sobre aquilo que foi estudado. As acdes de preparar o
ambiente de estudo e elencar 0os materiais necessarios ndo coincidem
diretamente com o motivo que impulsiona a atividade de compreender tal
conceito, ela em si, ndo satisfaz a necessidade de compreendermos o conceito
em estudo, mas pertence a atividade de pesquisa. Dentro de uma Unica atividade
sao realizadas varias acdes que obedecem a um fim consciente (LEONTIEV,
1978). E justamente o fato de a relacdo entre a acdo e a atividade na qual a
acdo inserida € consciente para o sujeito que ela faz sentido para ele, mesmo
gue ndo atenda de imediato a sua necessidade.

Leontiev (1978) nos apresenta um exemplo que ilustra o significado dos
conceitos de acao e atividade, ele nos convida a imaginar um estudante que se
prepara para um exame escolar lendo um livro de histéria. De acordo com o
autor, para sabermos se esse fenbmeno € uma atividade ou ndo, € necessario
analisarmos o0s motivos que impulsionaram o estudante a ler esse livro.
Suponhamos que o estudante receba a visita de um colega lhe informando que
o contetido daquele livro ndo sera mais necessario na preparagao para o exame.
Diante dessa informacédo, pode ocorrer o0 seguinte: o estudante parar de ler o
livro ou continuar a lé-lo. Caso o estudante opte por prosseguir na leitura, fica
evidente aquilo para o qual estava dirigida a leitura, isto €, o conteado do livro
era 0 que o incitava a lé-lo e constituia o motivo. Nas palavras do autor, “[...] a
apropriacédo do seu conteudo satisfazia diretamente uma necessidade particular
do estudante, a necessidade de saber, compreender, de elucidar aquilo de que
falava o livro” (LEONTIEV,1978, p. 297). Contudo, se o estudante interromper a
leitura apds saber que o conteudo ndo sera cobrado no teste, 0 motivo que o

incitava era outro, ou seja, passar no exame escolar. Assim, “o fim da leitura né&o
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coincidia, portanto, com o que levava o aluno a ler. A leitura ndo era, neste caso
preciso, uma atividade, propriamente dita” (LEONTIEV, 1978, p. 297).

Mas pode haver um movimento entre as acfes e a atividade e uma acao
pode tornar-se uma atividade. Como isso ocorre? As acdes movidas para
determinado fim ocasionalmente podem atender a uma necessidade do sujeito,
transformando-as em uma nova atividade. Por exemplo, durante a realizacao da
agao de “elaborar resumos sobre outros conceitos que estdo engendrados no
conceito de atividade” o envolvimento com outros conceitos pode ser mais
significativo do que elaborar os resumos para a escrita da dissertagdo. A
necessidade de compreendermos esses outros conceitos pode, entédo, significar
um novo motivo que impulsionara esse estudo especifico, cuja satisfacdo
encontra-se nele proprio.

O exemplo apresentado por Leontiev (1978) acerca da leitura do livro para
preparar-se para um exame também evidencia esse movimento. O fato de o
estudante ndo abandonar a leitura, mesmo sabendo que esta ndo fara mais parte
do processo avaliativo, ndo significa que, ja no inicio do contato com o livro, ele
tinha interesse pelo contetdo deste. A leitura, inicialmente, poderia ser apenas
uma acado movida pela necessidade de ter um bom rendimento escolar, todavia,
ao ndo abandonar a leitura, o estudante revela que ela passou a ser uma
atividade para ele, ou seja, 0 motivo de ler deslocou-se para o proprio contetado
da leitura, suprindo a sua necessidade.

Para explicar essa transformacédo, Leontiev (1978) difere dois tipos de
motivos, os “motivos apenas compreensiveis” e 0s “motivos que agem
realmente, denominados de realmente eficazes”. De acordo com o autor, em
determinadas condi¢des, os motivos apenas compreendidos tornam-se motivos
eficientes, “E assim que nascem novos motivos e, por consequéncia, novos tipos
de atividade” (LEONTIEV, 1978, p. 299).

Para esclarecermos esse processo de transformacgéo, utilizaremos um
exemplo apresentado pelo préprio autor. Uma crianca nao conseguia
permanecer concentrada fazendo suas licdes, durante todo o tempo, mexia-se
na carteira, estava distraida. Diante disso, foi colocada a ela a seguinte condicgéo:
“‘Enquanto nao fizer suas ligdes nao saira para brincar” (LEONTIEV, 1978, p.
299). Sendo assim, a crianca comecou a fazer os seus deveres sob o efeito

desse motivo especialmente criado pelos adultos (familia ou professores). A
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crianga passou a fazer seus deveres em virtude de um motivo apenas
compreendido, ja que ela sabe que fazer os deveres é algo importante para sua
aprendizagem. Contudo, depois de um tempo, sem a intervencéo dos adultos, a
crianga passou ater iniciativa na entrega de seus deveres, mudando sua conduta
durante a execugdao das ligbes. Entretanto, em uma ocasido se frustrou com seu
trabalho e, ao ser indagada pela causa de tal frustacdo, a crianca explica: “Nao
vale a pena, terei um trés ou um dois, ndo consigo escrever como deve ser”
(LEONTIEV, 1978, p. 299). Sendo assim, descobre-se que ela ndo faz mais os
deveres para poder ir brincar, mas para ter uma boa nota, ou seja, houve
mudanca do motivo da acdo. O motivo que age realmente (realmente eficaz) no
controle de sua conduta e a incita a realizar os deveres escolares é agora um
motivo que outrora era apenas compreendido pela criancga.

De acordo com o autor, essa transformacdo dos motivos apenas

compreensiveis em motivos realmente eficazes ocorre quando

[...] o resultado da acdo conta mais que 0 motivo que realmente
suscita a agdo. A criangca comeca por fazer conscientemente 0s
seus deveres para poder mais rapidamente ir brincar. Mas o
resultado e bem maior: ndo apenas pode ir brincar, como ainda
ter boa nota. Produz-se uma nova objetivagdo das suas
necessidades, quer isto dizer que elas se elevam de um grau
(LEONTIEV, 1978, p. 299-300, grifos do autor).

Em virtude disso, a agéo se transforma em atividade adquirindo um novo
motivo e se direcionando por ele, porém Leontiev (1978) explica que nenhuma
atividade nova surge sobre a base de motivos que ndo correspondem as
possibilidades reais da crianca. Por exemplo, dizer a uma crianca que ela deve
estudar para “ser alguém na vida” nédo é transformado em motivo para ela, pois
esse motivo esta muito distante de suas condi¢des concretas de vida, 0 que nao
tem a forca para mobiliza-la.

Outro elemento que pertence a estrutura da atividade e esté estritamente
ligada a acéo é a operacao. Leontiev (1978) entende a operacdo como o modo
de execucao de uma acao. Nas palavras do autor,

A operacéo e o contetdo indispensavel de toda a agdo, mas néo
se identifica com a agdo. Uma s6 e mesma agao pode realizar-
se por meio de operacOes diferentes, e inversamente, acdes
diferentes podem ser realizadas pelas mesmas operacgoes. Isto
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explica-se pelo facto de que enquanto uma agéo e determinada
pelo seu fim, uma operagcédo depende das condicbes em que é
dado este fim (LEONTIEV,1978, p. 303-304).

O autor exemplifica esse conceito com a situacdo de um sujeito que
necessita memorizar um poema. A acdo desse sujeito sera memorizar
ativamente esse poema. Se 0 sujeito estiver em sua casa, pode recopiar o
poema varias vezes, porém, se estiver na rua, precisara repetir o conteudo do
poema interiormente. Nos dois casos, a acdo serd a mesma (memorizar o
poema), porém as operacdes serdo diferentes, ou seja, 0s modos de se executar
essa acao néo serdo os mesmos, pois dependerao de tais condi¢cdes — estar em
casa ou na rua.

Ainda sobre a definicdo desse conceito, Leontiev (1978, p.103) afirma que
a operacao se refere a “[...] fusédo de diferentes agdes parciais numa agao Unica
que constitui a sua transformacdo em operacdes”. Aqui evidenciamos um novo
movimento na estrutura da atividade, assim como uma ac¢ao pode transformar-
se em uma atividade, também uma acao pode se converter em uma operacao.

Inicialmente, quando estamos aprendendo a dirigir um automovel, as
acOes de pisar na embreagem e trocar a marcha sao conscientes, ou seja,
exigem a atencdo deliberada do jovem motorista. Porém, a medida que ele vai
ganhando desenvoltura ao volante, essas acfes vao se automatizando, néo
exigindo mais a atencéo para esses movimentos, o que significa dizer que elas
se transformam em operacdes. Percebemos claramente essa automatizacao, na
situacao de um sujeito que dirige por muitos anos um carro com cambio manual
e, quando compra um carro automatico que nao tem embreagem e nao necessita
da troca de marchas, se confunde a todo momento, colocando a méo no cambio
ou tentando pisar em uma embreagem que nao existe, justamente com a
intencdo de trocar a marcha. Essa acao estava tao automatizada, era uma
operacéo, portanto, ndo requeria o controle voluntario do sujeito, razdo pela qual
ele continua, por algum tempo, a realizar 0s mesmos movimentos, mesmo em
um carro que nao necessita destes.

Entretanto, de acordo com Sforni (2016), apesar de as operacdes
passarem a nao ocupar mais o primeiro plano na consciéncia do sujeito, isso nao
significa dizer que o sujeito ndo as perceba. Segundo a autora, 0s movimentos

automatizados podem a qualquer momento ser conscientizados. Por exemplo,
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se o individuo, durante a direcdo de um carro manual, engrenar a marcha de
forma errada e isso provocar um barulho estranho, sua atencéo se voltara para
0 movimento realizado que ja estava automatizado, e ele reconstruira de modo
consciente 0 movimento, ou seja, 0 motorista trara a tona o0 movimento como
uma agao.

Além desses exemplos, podemos pensar nesse processo de conversao
de uma acdo em operacao analisando uma crianca que esta aprendendo a ler.
No inicio da aprendizagem da leitura, evidencia-se uma soma de acfes nao
automatizadas e gradativas como aprender o grafema das letras; identificar o
fonema de cada letra; juntar os fonemas e ler as silabas; juntar as silabas para
a leitura da palavra; decodificar cada palavra. Sendo assim, durante a
aprendizagem da leitura, a crianga que ndo esté alfabetizada necessita a todo
tempo recorrer, de modo consciente, a relacdo grafema-fonema para a execucao
de cada uma dessas acdes, porém “[...] cada uma das acgbes vai se
transformando em operacdo a medida que se torna condicdo para a realizacao
de uma agdo mais complexa” (SFORNI, 2016, p. 16). No momento da
apropriacdo da leitura, a decodificacdo é uma acao mental, porém, aos poucos,
se torna internalizada, transformando-se em uma operacdo mental, isto €, em
um meio para a execucao de outra acdo mais complexa como interpretar um
texto.

Em contrapartida, uma operacdo se converte em acado quando
comportamentos realizados de forma mecanica e ndo conscientizada se
transformam em comportamentos intencionais, ou seja, em acdes. Para
esclarecermos esse processo, utilizaremos um exemplo atribuido por Leontiev
(1978). Inicialmente uma crianga utiliza os objetos de forma deliberada, por
exemplo, a colher, que ela usa para bater nas coisas, para atirar contra a parede,
para emitir sons, entre outras utilidades que nao correspondem a finalidade do
objeto, porém, gradativamente, com a mediacdo de outro ser social, que ensina
a crianca a como utilizar a colher, aquela passa a fazer o uso desse objeto de
forma intencional, ou seja, como utensilio para se alimentar.

Ao observarmos a estrutura da atividade elaborada por Leontiev, chama
atencdo o movimento que h& entre os conceitos apresentados, entre atividade-
acao-operacao, motivos eficazes-motivos compreensiveis, 0 que parece buscar

expressar o proprio movimento de desenvolvimento do psiquismo humano.
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As atividades promotoras do desenvolvimento mudam ao longo da vida,
isso porque, como explica Leontiev (1978), o desenvolvimento do psiquismo
infantil é determinado pela prépria vida da crianca, pelo desenvolvimento dos
processos reais dessa vida, ou seja, pelo desenvolvimento da atividade tanto
exterior como interior. Isso significa que o desenvolvimento infantil ndo pode ser
explicado apenas por leis biologicas, mas conforme o modo como a crianca se
relaciona com a realidade objetiva. Sendo assim, “[...] no estudo do
desenvolvimento do psiquismo da crianga devemos partir da analise do
desenvolvimento da sua atividade tal como ela se organiza nas condi¢gbes
concretas da sua vida” (LEONTIEV, 1978, p.292).

Nesse excerto, Leontiev (1978) mostra que o eixo fundamental para
andlise do desenvolvimento infantil € a atividade da crianca e que, para
compreendermos esse desenvolvimento, é necessario analisarmos o contetudo
da atividade em cada periodo de sua vida, isto é, “[...] cada periodo do
desenvolvimento do psiquismo € caraterizado por um certo tipo de relacdo da
crianga com a realidade” (LEONTIEV, 1978, p. 292). Em outras palavras, em
cada periodo ha uma forma de a crianca se relacionar com a realidade e que
possibilitara avancos no psiquismo humano. E essa premissa que faz autores da
escola de Vigostki apoiarem-se na relacao da crianca com a realidade e ndo na
maturacdo biolégica para elaborarem uma periodizacdo do desenvolvimento
infantil.

Leontiev (1978) explica que os estagios do desenvolvimento do psiquismo
nao sdo determinados pela idade, mas pelas condi¢cdes histdricas concretas nas
quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianca. Dessa forma, o autor pontua
que nem o0s contelddos dos estagios nem a sua sucessao no tempo sao

imutaveis.

4.2 A atividade-guia como propulsora do desenvolvimento

Discutidos alguns elementos estruturantes da atividade, cabe
destacarmos que Leontiev (1978) considera que algumas atividades exercem
maior impacto que outras sobre o desenvolvimento, em determinados momentos
da vida. Trata-se daquelas “[...] cujo o [sic] desenvolvimento condiciona as

principais mudanc¢as nos processos psiquicos da crianca e as particularidades
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psiquicas da sua personalidade num dado estagio do seu desenvolvimento”
(LEONTIEV, 1978, p.293). Atividades com essa qualidade sdo denominadas de
atividades-guia*3.

Outro autor russo, da escola de Vigotski, que contribuiu para os estudos
a respeito da periodizacado do desenvolvimento foi Daniil Elkonin (1904-1984).
De acordo com esse autor, o desenvolvimento humano é dividido em trés
épocas: primeira infancia, infancia e adolescéncia. Cada época tem dois
periodos, nos quais se destaca uma atividade-guia correspondente. A época da
primeira infancia constitui-se pelos periodos primeiro ano de vida e primeira
infancia. A comunicacdo emocional direta com o adulto é a atividade-guia do
primeiro ano de vida e a atividade objetal manipulatoria, a atividade-guia da
primeira infancia. A época infancia constitui-se dos periodos, idade pré-escolar
e idade escolar, os quais tém, respectivamente, como atividades-guia o jogo de
papéis sociais e a atividade de estudo. A época adolescéncia constitui-se dos
periodos, adolescéncia inicial e adolescéncia, sendo cada um deles
caracterizado, respectivamente, pelas atividades-guia comunicacdo intima
pessoal e atividade profissional de estudo.

Como podemos observar, cada época tem dois periodos. De acordo com
Elkonin (1987), isso ocorre pela classificacao das atividades-guia em disposicéo
de duas esferas do desenvolvimento humano: a esfera afetivo-emocional e a
esfera intelectual-cognitiva. Para o autor, alguns periodos do desenvolvimento
se relacionam mais diretamente com a esfera afetiva/motivacional por
predominar a relacdo da crianca com o adulto social: primeiro ano de vida, idade
pré-escolar e adolescéncia inicial. Os outros periodos do desenvolvimento,
primeira infancia, idade escolar e adolescéncia, se relacionam mais diretamente
com a esfera intelectual-cognitiva, prevalecendo as relac6es da crianca com o
objeto social.

A transicao de um periodo para o outro representa um salto qualitativo na
forma de relacionamento da crianga com o mundo, configurando um periodo
critico do desenvolvimento, intitulado, por Vigotski (1996), como crise. Nas

palavras do autor,

4 Cabe ressaltar que optamos pelo uso desse termo, mas, nas traducgdes brasileiras das obras
russas, esse conceito é apresentado também com outras denominagcfes como atividade
principal, atividade dominante e atividade orientadora de desenvolvimento.
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[...] em um periodo relativamente curto (varios meses, um ano,
no maximo dois), ocorrem mudancas e deslocamentos
repentinos e fundamentais, modificacbes e rupturas na
personalidade da crianca. Em um espaco de tempo muito curto,
a crianca muda completamente, modificando os tragos basicos
de sua personalidade. Desenvolve-se tdo abruptamente,
impetuosamente que as vezes adquire o carater de uma
catastrofe; lembra um curso de eventos revolucionarios, tanto
pelo tipo de mudanca como pelo significado dela. S&o pontos de
viragem no desenvolvimento infantil que as vezes tém a forma
de crises agudas (VIGOTSKI,1996, p. 255, traducdo nossa).*

Além dos periodos estaveis, ocorrem os periodos criticos. De acordo com
Leontiev (1978), as crises sdo esses periodos contraditérios entre o modo de
vida da crianca e as suas potencialidades. Sendo assim, Vigotski (1996)
estabelece um quadro cronolégico do desenvolvimento humano, incluindo as
crises. Segundo o autor, a “crise pds-natal” separa o periodo embrionario de
desenvolvimento do periodo primeiro ano de vida; ja a “crise do primeiro ano”
delimita os periodos primeiro ano de vida e primeira infancia. A “crise dos trés
anos” esta entre os periodos estaveis primeira infancia e idade escolar, enquanto
que a “crise dos sete anos” configura a unido entre a idade pré-escolar e a
escolar. A “crise dos treze anos” coincide com uma viragem no desenvolvimento,
quando a crianca passa da idade escolar para a puberdade (adolescéncia
inicial). Apos esse periodo, Leontiev (1978) aponta que ocorre a “crise dos 17
anos™®, Contudo, como outrora ressaltado, a disposicdo dos periodos néo
obedece a critérios evolutivos rigidos, pois a idade nao determina o
desenvolvimento do psiquismo mas as condi¢des concretas de vida da crianca.

44 Traduc&o de “[...] lo largo de un tiempo relativamente corto (varios meses, un ano, dos a lo
sumo), se producen bruscos y fundamentales cambios y desplazamientos, modificaciones y
rupturas en la personalidad del nifio. En muy breve espacio de tiempo el nifio cambia por entero,
se modifican los rasgos basicos de su personalidad. Desarrolla de forma brusca, impetuosa, que
adquiere, en ocasiones, caracter de catastrofe; recuerda un curso de acontecimientos
revolucionarios tanto por el ritmo de los cambios como por el significado de los mismos. Son
puntos de viraje en el desarrollo infantil que tienen, a veces, la forma de agudas crisis”
(VIGOTSKI, 1996, p. 255).

45 Apesar de Leontiev fazer mencao as crises, Marega e Sforni (2020) destacam que esse autor
considera que as rupturas nas transicées sao inevitaveis, mas as crises podem ser evitadas.
“Para ele, a crise é sinal de que uma ruptura ou um salto que nao foi efetuado no tempo
adequado. Portanto, ela manifesta-se quando a transicao vai ocorrendo espontaneamente sem
que os adultos auxiliem a crianga ou o0 adolescente a deixar o antigo lugar ou a ocupar o novo”
(MAREGA e SFORNI, 2020, p. 418), por essa razdo as crises podem ser evitadas se o
desenvolvimento for racionalmente conduzido pelos adultos.
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Além disso, o desenvolvimento humano nédo termina na adolescéncia, esse
processo percorre desde 0 nhascimento até a velhice.

Sobre essa mudanca de um periodo para outro, Leontiev (1978) explica
gue isso ocorre quando essas potencialidades sao superadas pelo modo de vida
da crianca. Isso € ocasionado pelos avancos no psiquismo da crianca em
decorréncia dos novos e mais complexos mediadores culturais apresentados por
outro ser social a crianca. Nessa mesma direcao, Petrovski (1980, p. 140) aponta
que “[...] a atividade das pessoas desde os primeiros anos € regulada pela
experiéncia da humanidade e pelas exigéncias da sociedade”®. Com o passar
do tempo, as relagcbes sociais da crianca tornam-se mais complexas e a forma
como ela se relacionava com a realidade também se torna diferente. Sendo
assim, a atividade da crianca € reorganizada e passa a um novo estagio no
desenvolvimento de sua vida psiquica (LEONTIEV, 1978).

A titulo de exemplo, podemos tomar casos de criancas superando

situacdes infantilizadas:

A antiga atividade, estando totalmente dominada, perde o
sentido, e a crianca busca nas interacfes sociais um novo
contetdo para as suas ac¢des. Basta observar, por exemplo, a
mudanca de atitude da maioria das criancas nas refeigbes: o
“aviaozinho” que a divertia enquanto levava o alimento até sua
boca perde o encanto conforme ela vai percebendo a forma
como se alimentam os adultos e outras criangcas maiores
(SFORNI, 2004, p. 93).

Em sintese, a transicdo de um periodo para o outro se da pela contradi¢éo
entre o modo de vida da crianca e suas potencialidades, provocando periodos
criticos no desenvolvimento infantil. Dessa forma, a nova atividade-guia, do
periodo posterior, possibilita a reorganizacéo dos processos psiquicos, gerando
um salto qualitativo na consciéncia da crianca e alterando a forma como ela
enxerga a realidade (LEONTIEV,1978).

De acordo com Davidov (1988), esse salto qualitativo se expressa pelas
neoformacfes surgidas pela primeira vez em cada novo periodo do
desenvolvimento, determinadas pelas atividades-guias. Em seu texto

“Problemas do desenvolvimento do psiquismo infantil”, o autor aponta as

46 Traducdo de “La actividad de la persona desde los primeiros afios es regulada por la
experiencia de la humanidade y las exigencias de la sociedade”.
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principais neoformacdes surgidas em cada periodo bem como estipula uma
possivel duragdo das atividades-guia.*’

Segundo esse estudioso, a comunicacdo emocional direta com o0s
adultos, atividade-guia do bebé desde as primeiras semanas de vida até o
primeiro ano, possibilita a essa crianca de tenra idade “[...] a necessidade de
comunicacao com as pessoas, uma atitude emocional para com elas, apreensao
como base das ac6es humanas com as coisas e uma série de acdes perceptivas”
(DAVIDOV, 1988, p. 74, traducdo nossa)*.

Na primeira infancia, durante a realizagdo da atividade objetal-
manipulatoria (primeiro em colaboragdo com os adultos), a crianca reproduz os
procedimentos de acdes com os instrumentos elaborados socialmente; surgem
na crianga “[...] a linguagem, a designagdo com sentido as coisas, a percepg¢ao
categorial generalizada do mundo objetal e o pensamento concreto em ag¢des”
(DAVIDOV, 1988, p. 74, traducdo nossa)*°. Em sintese, o autor ressalta que essa
atividade (caracteristica da crianca de um ano até os trés anos) possibilita como
neoformacéo central o surgimento da consciéncia na crianga.

Prosseguindo a explanacao acerca dos avancos psiquicos ocorridos em
cada periodo, em outra obra, Davidov (1987) afirma que, durante o jogo de
papéis sociais, formam-se na crianca a funcéo psiquica imaginacéo e a funcao
simbdlica. A funcao simbdlica comeca a surgir na crianca quando esta passa a
usar um objeto para substituir outro que ndo esta presente, por exemplo, usa
uma tampa de panela como se fosse um volante de carro, ou seja, a tampa
simboliza o volante. Essa atividade-guia, caracteristica da crianca de trés a seis
anos, também possibilita outras neoformagdes como “[...] a orientagcéo no sentido
geral das relacdes e acdes humanas, a capacidade de separar nelas os aspectos
de subordinacdo e direcdo; também se formam as vivéncias generalizadas”
(DAVIDOV,1988, p.74, traducéo nossa)®°.

47 Como ressaltado em outras partes deste texto, a disposi¢do de periodos e a duragdo das
atividades-guia sdo parametros para esse estudo, mas néo significam que dependem da idade
da crianga, pois 0 que determina o desenvolvimento desta é sua condicéo concreta de vida.

48 Traducao de “[...]Jla necesidad de comunicaciéon con otras personas, la comunidad psiquica
com ellas, una actitud emocional hacia las mismas, la prensién como base de las acciones
humanas con las cosas y una serie de acciones perceptivas” (DAVIDOV, 1988, p. 74.

49 Traducao de “el leguaje, la designacion com sentido de las cosas, la percepcion categorial
generalizada del mundo objetal y el pensamento concreto em acciones” (DAVIDOV, 1988, p. 74).
50 Traducéo de “la orientacién em el sentido general de las relaciones y acciones humanas, la
capacidade de separar n ellas los aspectos de subordicion y direccion; tambien se forman las
vivencias generalizadas y la orientacion consciente em éstas” (DAVIDOV, 1988, p. 74).
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Durante o periodo da idade escolar, em decorréncia da atividade de
estudo formada nas criancas de seis a dez anos, surgem neoformacdes
fundamentais para os escolares como “[...] a consciéncia e o pensamento
tedrico, desenvolvem-se as capacidades correspondentes (reflexdo, andlise,
planificacdo mental) e também as necessidades e motivos de estudo”
(DAVIDOV,1988, p.74, traducéo nossa)°l. Em suma, surgem os elementos da
consciéncia tedrica, necessaria para o0s escolares de menor idade
(DAVIDOV,1987).

Em geral, a atividade de comunicacao intima e pessoal, caracteristica
das criancas de dez a 15 anos, possibilita 0 surgimento de um sentimento de
maturidade como forma de manifestacdo da autoconsciéncia (ELKONIN e
DRAGUNOVA, apud DAVIDOV, 1988). Segundo Davidov (1988), durante o
processo de realizagdo dessa atividade, que inclui formas laborais, de estudo,
organizacbes social, esportiva e artistica, surgem nos adolescentes, por
exemplo, a aspiracdo por tarefas em que se sintam Uteis, a reflexdo do seu
proprio comportamento e a autoconsciéncia. De acordo com o autor, a atividade-
guia posterior ao periodo final da adolescéncia é a atividade de estudo e
profissional, caracteristica dos adolescentes entre 15 a meados de 18 anos.
Nesse periodo, durante a realizacdo de tal atividade (em virtude da necessidade
de trabalhar e os interesses profissionais dos adolescentes), comecam a se
formar nos adolescentes as atitudes investigativas, a capacidade de pensar no
futuro, as qualidades ideoldgicas - morais e civicas - e uma concepc¢ao estavel
de mundo.

Dado o exposto sobre as conquistas de cada periodo, podemos, entao,
dizer que as neoformacdes representam a orientagao internalizada da atividade
objetiva humana (DAVIDOV,1987).

A figura a seguir, elaborada por Abrantes (2012), sintetiza
didaticamente a disposicdo das épocas, periodos, crises e atividades-guia que
marcam o0 desenvolvimento do psiquismo, sintese que ajudara a

compreendermos como o desenvolvimento da atencdo ocorre em cada periodo.

51 Tradugéo de “[...] la consciéncia y el pensamento tedrico, se desarrolan las capacidades
correspondientes (reflexion, andlisis, planificacion mental) y también las necessidades y motivos
de estudio”.
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Figura 9- Periodizacdo do desenvolvimento psiquico.
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Fonte: Abrantes (2012).

Do exposto até aqui, notamos que as atividades que ocorrem em cada
periodo de vida do sujeito, principalmente da mudanca de uma para a outra,
possibilitam analisarmos caracteristicas do desenvolvimento humano, isso
porque a relacdo entre o sujeito e 0 mundo € mediada pelas a¢cdes humanas,
portanto, a atividade-guia é o elo que liga o sujeito ao mundo (PASQUALINI;
EIDT, 2016).

Tendo em vista 0 nosso objeto de investigagdo, consideramos necessario
compreendermos como a atencao se desenvolve nos primeiros anos de vida até
a entrada da crianca na escola, por isso passamos a investigar a relacao entre
o desenvolvimento da atencao e as atividades-guia.

Reiteramos que nossos esforcos investigativos estdo em busca de
compreendermos o desenvolvimento da atencdo e sua vinculacdo com a

educagcdo escolar. Dessa forma, ndo retomaremos todos os periodos do
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desenvolvimento, apenas focalizaremos nossa andlise nas atividades-guia
iniciais até chegar a atividade de estudo, buscando a relacdo delas com o
desenvolvimento da atencéo.

Consideramos que esse caminho pode nos levar a compreensdo do
motivo de a atividade de estudo ser impulsionadora do desenvolvimento das

funcdes psiquicas superiores, em especial da atencéo voluntaria.

4.2.1 A comunicag&do emocional direta e os rudimentos de desenvolvimento da

atencao

Como afirmado, a atencéo faz parte da crianca desde o nascimento desta,
mas a atencdo da crianca de idade tenra € orientada por estimulos fortes ou
novos (LURIA, 1979), isto é, a atencdo do recém-nascido manifesta-se por
reflexos condicionados, sendo, em um primeiro momento, puramente adaptativa.
Segundo Vigostki (2000), o desenvolvimento da atencdo se embasa em um
processo puramente organico de crescimento, maturacdo e desenvolvimento
dos aparatos nervosos das func¢des da crianca. Em suma, nesse periodo o
desenvolvimento da atencdo é um processo natural. E quando se inicia o
desenvolvimento cultural da atengao?

‘Como todo desenvolvimento cultural €, ao mesmo tempo social”
(VIGOTSKI, 2000, p.149)%2. O autor relata que o desenvolvimento cultural da
atencdo, isto €, o desenvolvimento que caminhara para as apropriacfes
humanas, tem inicio com o primeiro contato da criangca com os adultos do seu
entorno.

Assim que termina o periodo difuso e de passividade do bebé [pds-
natal®3], Petrovski (1980) afirma que, durante o terceiro, sobretudo no quinto més
de vida do bebé, certas coisas tornam-se mais frequentemente objetos de
atencao deste. Segundo o autor (1980), primeiramente o bebé reage apenas
com estimulos externos somente quando estes variam impetuosamente, por
exemplo, diante das mudancas de temperatura, dos ruidos altos, inesperados,

da passagem de um ambiente escuro para luz radiante etc. (PETROVSKI, 1980).

52 Traducao de “Al igual que todo desarrolho cultural es, al mismo tempo, social” (VIGOTSKI,
2000, p. 149).

53 Esse periodo dura em torno de 45 dias e se refere ao elo de ligacdo entre a vida uterina e
extrauterina do bebé (CHEROGLU; MAGALHAES, 2017).
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Pois, como ressaltado anteriormente, a atencao involuntaria € determinada pelos
aspectos externos ao sujeito como a intensidade do estimulo e a sua novidade.
Sendo assim, a atencéo da criancga, nesse periodo, tem interesse por tudo aquilo
que é diferente do habitual, por cores fortes, por tudo que brilha, que emite um
som estridente etc.

De acordo com Cheroglu e Magalhdes (2017), nesse periodo, o contato
do bebé com as “coisas do mundo” acontece por via dos adultos, isto €, a
locomocé&o da criangca no espaco, a disposicdo dos objetos no seu campo de
visdo, as mudancas de postura do bebé. Sendo assim, o adulto, por suprir as
necessidades da crianca, também se torna objeto da atencdo desta. De acordo
com Lisina (1987), alguns dos critérios que indicam a comunica¢ao do bebé com
0 adulto sao justamente a atengao e o interesse para ele. Um exemplo claro de
comunicacdo entre eles é a reacdo do bebé a voz do adulto por meio da
orientacao visual ou por um sorriso.

Segundo Petrovski (1980), a crianca cada vez mais se interessa pelo
aspecto exterior dos objetos, entretanto Elkonin (2009) aponta que a premissa
para que as a¢des com 0s objetos sejam formadas estdo no desenvolvimento
dos aparelhos sensoriais. De acordo com o autor, esse desenvolvimento esta
implicito desde o inicio na interacdo da crianca com os adultos e transcorre em
funcdo de um processo de aprendizagem. Por exemplo, o adulto apresenta a ela
objetos de cor viva, desloca-os no campo de visdo da crianga, aproximando-os
ou distanciando-os, e, com isso, da motivo para que a crianca fixe sua visao no
rosto do adulto ou nos objetos (ELKONIN, 2009). Em outras palavras, a
comunicacdo emocional direta com os adultos possibilita a crianca uma série de
conquistas sensoriais que surgem antes dos movimentos com 0s objetos e séo
condicdo para o aparecimento de tais movimentos como, por exemplo, “[...] a
concentracdo no objeto, a atencado dirigida para o objeto em movimento em
diferentes dire¢cbes e distancias diferentes, a convergéncia dos olhos e a
contemplagao” (ELKONIN, 2009, p. 208).

Com base no exposto, fica compreendido que, desde que nascemos,
temos uma capacidade fisica de nos atentar, que varia com o treino e
amadurecimento organico. Ao passo que a atencgao involuntaria € “treinada”, isto
€, desenvolvida mediante a influéncia dos adultos no manejo dos estimulos do

ambiente, a atencdo voluntaria comeca a ter base para se desenvolver
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(MESQUITA; PASQUALINI, 2008), mas esse processo de desenvolvimento da
atencdo voluntaria surge gracas ao contato da criangca com o0s adultos
(PETROVISKI, 1980).

A comunicacdo emocional direta com o adulto insere a crianca
gradativamente no meio social mais amplo. A possiblidade de engatinhar e,
posteriormente, andar, permite que a crianca se desloque com mais autonomia
e possa explorar o espaco e 0s objetos existentes neles. Essa mudanca do
lugar ocupado pela crianca modifica a sua relagédo com o adulto e com o meio,
surgem, assim, novos interesses e, consequentemente, a proxima atividade-

guia que é a manipulacéo de objetos.

4.2.2 A atividade objetal manipulatéria e o desenvolvimento da atencao

Sobre a primeira infancia, Smirnov e Gonobolin (1960) apontam que as
criancas intensificam o interesse pelos objetos que as rodeiam, agora além de
contempla-los, também passam a manipulad-los. Segundo os autores, a
“possibilidade de manejar as coisas amplia o circulo de objetos da atencéo,
permitindo que esta se fixe e se mantenha sobre um objeto determinado”
(SMIRNOV; GONOBOLIN,1960, p.193, traducdo nossa, grifos nossos)**. Sobre
isso, Rubinstein (1978) afirma que a manipulacdo do objeto cativa a atencao da
crianca de um movo tdo evidente que ela pode repetir a mesma agdo com o
objeto diversas vezes, por exemplo, pode apertar inimeros vezes um patinho
gue faz barulho.

Nessa mesma direcdo, Petrovski (1980) ressalta que, nesse periodo, a
atencao da crianca € atraida para objetos e propriedades ligados a satisfacdo de
suas necessidades fundamentais, por exemplo, uma chupeta, a mamadeira.
Contudo, nesse periodo, a atencao da crianca continua muito instavel, visto que
ainda é preeminentemente involuntaria, pois basta que o adulto apresente outro
objeto (novidade do estimulo) para que este se torne interesse imediato da
crianca e ela se esqueca do anterior (SMIRNOV, GONOBOLIN,1960).

5 Tradugédo de : “la posibilidad de manejar las cosas amplia el circulo de objetos de atencién,
permitiendo que ésta se fije y mantenga sobre un objeto determinando” (SMIRNOV;
GONOBOLIN,1960, p.193).
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Nesse periodo, além de a atencao da crianga ser atraida para os objetos
e para as pessoas, também é atraida para um signo muito importante: a palavra.
Nesse momento, a criangca comeca a compreender as palavras (SMIRNOV,
GONOBOLIN, 1960). Nesse sentindo, Mukhina (1996, p. 285) menciona que,
“para orientar a atencao da crianga, o adulto lhe proporciona os meios que mais
tarde servirdo para ela mesma dirigir sua atencdo de forma consciente”. E,
segundo a autora, a linguagem é o meio universal para se organizar a atencao

da crianca. Por exemplo,

No inicio, o adulto organiza a atencéo da crianca por meio de
instrucdes verbais, indicando as circunstancias que deve levar
em consideragado para cumprir uma tarefa (“Ao montar a torre,
escolha a argola maior. Muito bem. Agora a maior entre as que
sobraram. Procure” etc.). Mais tarde a propria crianga ird apontar
verbalmente os objetos e fenbmenos nos quais devera centrar
sua atencdéo para atingir o resultado almejado. (MUKHINA,1996,
p.285).
Um adulto educa a atencédo de uma crian¢ga quando indica a esta 0s
objetos que deve usar, nomeia-os e a instrui verbalmente por meio de frases
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como “cuidado, vocé vai cair”’, “olhe para ca”, “isso da choque”, “nao corra”, “olhe
essa boneca”, “desce dai”, “pegue a colher”, “onde esta a bola?” que direcionam
a atencdo da crianca e a0 mesmo tempo orientam sua conduta, isto €, 0s
processos educativos orientam a crianga a se atentar e organizar sua conduta.

Além disso, como afirmamos, a palavra permite a distincdo de diversos
objetos. Vigotski (2000) aponta que a linguagem orienta a atencdo para uma
parte determinada, reduzindo drasticamente a situacéo percebida. O adulto, ao
pedir que a crianga “pegue a boneca”, reduz perceptivamente todos os outros
objetos que ndo sdo uma boneca e 0 mesmo ocorre quando a crianca passa a
nomear os objetos. “Para a crianca, designar verbalmente um objeto significa
separa-lo da massa geral dos objetos e destacar somente um” (VIGOTSKI, 2000,
p. 280).

De acordo com Sminovr e Gonobolin (1960), quando a crianga tem a
possibilidade de andar e ndo somente de manipular os objetos, ela passa a
executar algumas ac¢des muito simples (SMIRNOV, GONOBOLIN, 1960), como
andar até uma pazinha. Os autores explicam que, nessas ac¢des simples, coisas

distintas passam a ser motivo de sua aten¢éo, ampliando o circulo de atencéo.
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Os autores afirmam que, quando a atividade comeca a ser subordinada
pela tarefa imposta de uma ou outra atividade, aparecem os rudimentos de
atencdo voluntaria (SMIRNOV; GONOBOLIN, 1960). Esses rudimentos
geralmente surgem no final do primeiro ano e inicio do segundo ano de vida
(PETROVSKI, 1980). Como explicam Smirnov e Gonobolin (1960), a formacé&o
da atencdo voluntaria passa a acontecer principalmente pela influéncia dos
adultos que comecam a exigir das criangas coisas distintas como cuidados com
a higiene ou utilizar um objeto de maneira determinada. As conquistas
possibilitadas por essa atividade-guia, principalmente a aquisicdo da linguagem
oral, servirdo para que a crianca avance no desenvolvimento do psiquismo, isso
porque a manipulacdo do objeto de modo pontual e isolado aos poucos vai sendo
inserida em uma narrativa, acompanhada de oralidade e interacdes entre as
criangas, enfim, comeca a fazer parte de uma atividade na qual sao reproduzidas
acOes humanas em contextos mais amplos, mesmo que em situacdes de faz de

conta.

4.2. 3 O jogo de papéis sociais e 0s momentos de atenc¢ao voluntaria

Sobre a infancia pré-escolar, Leontiev (2001, p. 59) afirma que é o “[...]
periodo da vida em que o mundo da realidade humana que cerca a crianca abre-
se cada vez mais para ela”. Por meio de “[...] toda sua atividade e, sobretudo,
em seus jogos, que ultrapassaram agora os estreitos limites da manipulacdo dos
objetos que a cercam, a crianga penetra um mundo mais amplo, assimilando-o
de forma eficaz”.

O elemento novo, nesse periodo, é o0 jogo de papéis sociais. Elkonin
(1987) explica que, nessa atividade, os pré-escolares reproduzem ativamente a
pratica social por meio de procedimentos peculiares como a adocao de um papel
de uma pessoa adulta, o carater representativo generalizado da reproducéo das

acOes objetais e a transferéncia do significado de um objeto a outro.

Ela assimila o mundo objetivo como um mundo de objetos
humanos reproduzindo acbes humanas com eles. Ela guia um
"carro”, aponta uma "pistola”, embora seja realmente impossivel
andar em seu carro ou atirar com sua arma. Mas neste ponto de

seu desenvolvimento isto é irrelevante para ela, porque suas
necessidades vitais sdo satisfeitas pelos adultos,
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independentemente da produtividade concreta de seus atos
(LEONTIEV, 2010, p.59).

Isto é, as criancas, por meio dessa atividade, podem mudar as funcées
dos objetos a fim de suprirem suas necessidades. Além disso, por meio da
observacao e relacdo entre as pessoas do seu entorno, a crianga assume papeis
gue demonstram como ela percebe o mundo ao seu redor. Nesse sentido,
Mukhina (1996) afirma que a crianga recorre ainda mais a linguagem para
organizar sua atencdo. Além disso, a autora aponta que um pré-escolar maior
gue realiza uma tarefa seguindo instrucdes repete em voz alta essas instrucdes
mais vezes do que um pré-escolar menor. “Assim, portanto, a atencao voluntaria
se forma na idade pré-escolar, conectada a crescente importancia da linguagem
para regular a conduta da crianca” (MUKHINA,1996, p.286, grifos da autora).

Essa forma de regular a conduta € explicada por Luria (1987) ao tratar da
funcdo reguladora da linguagem. Segundo o autor, a crianca, por volta dos
guatro/cinco anos, passa a dar ordens a si mesma, manifestando sua fala
egocéntrica. Essa forma de utilizar a sua prépria linguagem orienta sua conduta,
possibilitando a crianca planejar determinadas a¢des de iniciativa propria.

De acordo com Smirnov e Gonobolin (1960), em alguns momentos os pré-
escolares mostram uma atencao intensa e constante para o que estédo fazendo.
Um jogo ou uma histéria infantil podem possibilitar uma atencéo mais prolongada
da crianca, contudo, quando atuam sobre ela outros objetos também

interessantes, sua atencao se desvia para eles. Nas palavras dos autores,

[...] uma crianca de 4 a 5 anos escuta com atencdo uma historia,
seus olhos estdo exorbitantes de interesse, ficam com a boca
aberta de admiracdo, mas se nesse momento outras crian¢as
entram correndo pela casa seus pensamentos imediatamente se
distraem da histéria. Isso significa que as criancas de idade pré-
escolar ndo sabem ainda manter a atencgao intencionada durante
muito tempo e numa mesma direcdo, se abstraindo de outros
objetos (SMIRNOV; GONOBOLIN, 1960, p.193-194, traducdo
nossa).

5Tradugdo de “un nifio de 4 a 5 afios escucha com atenciéon un cuento; sus 0jos estan
exorbitados por el interés, incluso se queda com la boca abierta de admiracion, pero si en este
momento otros nifios entran corriendo en la habitacion sus pensamientos inmediatamente se
distraen del cuento. Esto significa que los nifios en edad preescolar ain no saben ain mantener
la atencién intencionada durante mucho tiempo y en la misma direccién, abstrayéndose de otros
objetos” (SMIRNOV; GONOBOLIN, 1960, p.193-194).
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Ou seja, nesse periodo, apesar da presenca da atencdo voluntaria, ela
nao € intensa e constante por muito tempo. Para evidenciarem ainda mais essa
instabilidade da atencdo voluntaria em tal periodo, os autores tratam em sua
obra de um experimento realizado por Aguenosova.(s/a) Nesse experimento, foi
proposto as criangcas de cinco anos que encontrassem, em um quadro, o
desenho de uma crianca sem luva — ela havia perdido sua luva enquanto
caminhava entre um grupo de criancas. O pesquisador concluiu que varias
criangas investigadas ndo conseguiram resolver o problema, pois se distraiam
com os outros desenhos do quadro e ndo se concentravam na tarefa solicitada
nem nas maos das criancas desenhadas no quadro.

Apesar de a atencdo voluntaria ser mais intensa e constante em
comparacao aos periodos anteriores, o pré-escolar nao consegue se concentrar
por muito tempo apenas em um objeto. Nesse sentido, Petrovski (1980, p.185,
traducdo nossa)®® apresenta a seguinte reflexdo sobre a atencéo nesse periodo:
“se nessa idade a atengao involuntaria da crianga pode ser estavel e intensa (as
vezes se entretém tanto com o jogo que esquece do que rodeia), a atencéo
voluntaria é bastante instavel.” Mas de que forma a atencédo voluntaria comeca
a caminhar para a estabilidade?

Na visdo de Petrovski (1980), o jogo tem imensa importancia no
desenvolvimento da aten¢éo voluntaria nos pré-escolares. Para ele, “nos jogos,
a criangca se encontra com a necessidade de coordenar seus movimentos de
acordo com as tarefas, de orientar suas acées de acordo com certas regras e
sujeitd-las as demandas do coletivo infantil” (PETROVSKI, 1980, p. 185,
traducdo nossa)®’. Sendo assim, 0s jogos possibilitam a crianca concentrar
premeditadamente sua atencdo. Além da concentracdo, Smirnov e Gonobolin
(1960) também afirmam que o jogo possibilita 0 desenvolvimento da intensidade
e da constancia da atencao voluntaria. “As investigacdes (Petujova) mostraram

gue os jogos das criangas de 6 anos se prolongam por mais de uma hora e mais,

% Traducdo de “Si em esta edad la atencion involuntaria del nifio puede ser estable e intensa (a
veces se entretiene tanto con el juego qu olvida todo lo que rodea), la atencién voluntaria es
bastante inestable [...]” (Petrovski, 1980, p.185)

57 Traducdo de: “en los juegos el nifio se encuentra con la necesidad de coordinar sus
movimientos de acuerdo con las tareas, de orientar sus acciones de acuerdo a cdeterminadas
reglas y someterlas a las exigencias del colectivo infantil” (PETROVSKI, 1980, p. 185).
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e nas criangas de 3 anos ndo duram mais que 20 a 25 minutos” (SMIRNOV,
GONOBOLIN,1960, p. 194).

Embora Petrovski (1980) bem como Smirnov e Gonobolin (1960), em seus
textos com o mesmo titulo, “La atencion”, nao especifiquem se estdo tratando
especificamente do jogo de papéis sociais, as contribuicbes apresentadas séo
de suma importancia, pois permitem caracterizarmos a atencao involuntaria e a
voluntaria nesse periodo.

Ao longo deste topico, foi possivel notarmos que, no jogo de papéis
sociais, a crianga reproduz as a¢des humanas, possibilitando que isso atribua
sentido a suas proprias acdes. A reproducdo dessas acdes requer que a atencéo
da crianca seja dirigida as formas de acéo e a linguagem dos adultos e que seu
comportamento seja orientado por esses dados captados. Assim, atencao,
mem©éria e imaginacdo, a medida que sao requeridas por essa atividade, séo,
por isso, desenvolvidas.

De acordo com Elkonin (1987), sobre a base dessa atividade forma-se na
crianca a aspiracdo para realizar uma atividade socialmente significativa e
socialmente valorizada, aspiracdo que constitui o principal momento em sua

preparacao para a aprendizagem escolar.

4.2.4 A atividade de estudo como impulsionadora da atencéo voluntaria

Para iniciarmos a principal reflexdo desse topico: “Por que a atividade
de estudo € impulsionadora do desenvolvimento da atencdo voluntaria?”,
convém comecarmos tratando da mudanca na forma como a crianc¢a se relaciona
com a realidade.

Em seu texto, “Desenvolvimento psiquico da crianga”, Davidov (2019)
aponta que o traco mais caracteristico do inicio desse periodo € que a crianca
pré-escolar se torna escolar, isto é, a entrada da crianca na escola muda o seu
papel social. Segundo o autor, quando a crianga ingressa na escola, a
brincadeira vai perdendo papel principal em sua vida, mas ainda ocupa um lugar

importante.

A atividade principal do pequeno escolar passa a ser o estudo,
gque modifica essencialmente os motivos de sua conduta,
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criando fontes para que se desenvolvam suas potencialidades
cognitivas e morais (DAVIDOV, 2019, p. 177).

Sobre a iniciacdo da crianca nas novas condi¢cdes da vida escolar,
Davidov (2019) aponta que grande parte dos escolares pequenos esta
preparada psicologicamente para essa etapa. Segundo o autor, a maioria das
criangas busca encontrar algo diferente na escola em comparacao aquilo que
vivenciaram. Esse sentimento e desejo nas novidades da vida escolar ajudam a
crianca a acatar as exigéncias do professor e respeitar as normas de conduta
(DAVIDOV, 2019).

De acordo com Sforni (2019), o esforco da crianca para controlar sua
conduta e, ocasionalmente, orientar sua atengao possibilita que gradativamente
essa funcéo psiquica em sua forma superior se desenvolva. De acordo com

Smirnov e Gonobolin (1960, p.197, traducdo nossa),>®

A atencdo voluntaria é antes de tudo uma atengéo organizada,
e, como o estudo é uma atividade consciente, organizada e com
um fim determinado, resulta que o ensino nas escolas € o melhor
meio para educar a atencdo voluntaria (SMIRNOV,
GONOBOLIN, 1960, p.197).

E nessa defesa esta a resposta da nossa reflexdo inicial. Segundo
Davidov (2019), o conteudo da atividade de estudo tem uma peculiaridade
distinta: constituem sua parte basica os conceitos cientificos, as leis da ciéncia
e 0s modos generalizados de se resolver problemas praticos. Para Sforni (2019,
p 326), “[...] a aprendizagem de conteudos sistematizados requer da crianga a
atencdao dirigida ao sistema de conceitos, 0 que exige dela o controle de outros
estimulos presentes no mesmo tempo e espaco em que esses conteldos sdo
apresentados”.

Entretanto, como a atencao voluntaria da crianca ainda esta em processo
de formacéo, esta pode ndao conseguir, sozinha, se voltar para o essencial do
conceito a ser apropriado. Smirnov e Gonobolin (1960) exemplificam essa
situagao:

O escolar de primeiros cursos pode deixar passar inadvertido o
fundamental e fixar a atencdo no secundario, somente porque

58 Tradugdo de “La atencion voluntaria es ante todo uma atencién organizada, y como el estidio
es uma actividad consciente em las escuelas es el mejor médio para educar la atencion
voluntaria” (SMIRNOV; GONOBOLIN, 1960, p. 197).
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este ultimo Ihe atrai por algumas particularidades interessantes
para ele. Assim quando contam objetos representados em um
desenho, as criancas podem fixar sua aten¢cdo ndo em sua
guantidade, mas em seu colorido e em seu aspecto exterior, ou
seja, em coisas sem importancia para a contagem (SMIRNOV;
GONOBOLIN, 1960, p.194).

Dessa assertiva, dois pontos podem ser comentados. O primeiro deles é
que o volume atencional de uma crianca em fase inicial da escolarizacao,
comparado ao de um adulto, é tdo pequeno que a crianga nao consegue
“repartir’ sua atencdo (SMIRNOV; GONOBOLIN,1960). Em outras palavras, a
crianca ndo consegue distribuir sua atencdo entre os elementos da tarefa
(desenho) e a contagem (conceito cientifico). Sendo assim, a crianca tende a
voltar a ateng&o para aspectos sensorialmente mais atrativos, nesse caso, a cor
dos desenhos, seus aspectos exteriores.

O outro elemento que podemos problematizar com esse exemplo € o
proprio objeto de ensino. Sobre isso, Sforni (2019, p. 329) aponta que o objeto
de ensino deve ser “[...] explicitado de modo que a atencdo néo se disperse em
meio a [sic] outros estimulos ou que ndo se mantenha na situacdo particular
apresentada pelo professor, mas que se volte ao conceito ensinado”. No
exemplo dos autores, fica evidente que as criangas se conscientizaram apenas
do desenho e ndo da contagem.

Nesse caso, Sforni (2019) considera que o professor, por meio das
palavras, desempenha papel imprescindivel na orientacdo da atencao do escolar
ao essencial a ser apropriado na tarefa. Em suma, a exposi¢cao do professor,
seja via oral ou escrita, isto €, sua linguagem, permite que o estudante foque sua
atencao no que € essencial dentre todo o campo perceptivo (SFORNI, 2019). De
acordo com Smirnov e Shemiakin (1960, p. 241, traducdo nossa),®® o estudante
“[...] sempre compreende melhor as explicagdes do professor quando este
mostra exemplo e casos concretos nos quais se manifesta aquilo sobre o que

fala em termos gerais”.

59 Traducéao de “El alumno siempre comprende mejor las explicaciones del maestro cuando éste
muestra ejemplos y casos concretos em los que se manifiesta aquello sobr lo que ha hablado
em términos generales” (SMIRNOV; SHEMIAKIN, 1960, p.241).
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Isso quer dizer que a linguagem permanece como elemento fundamental
na aprendizagem escolar e, consequentemente, do desenvolvimento da atencao
voluntaria.

No inicio, é o adulto que dirige a atencao da crian¢ca com suas
palavras, criando uma espécie de indicacbes suplementares,
como flechas, nos objetos do ambiente, elaborando com elas
poderosos estimulos indicadores. Entdo € a crian¢a que comecga
a participar ativamente de indicacdes estridentes e é ela mesma
gue usa a palavra ou o0 som como indicador de meios, isto é,
direciona a atencdo do adulto para o objeto que lhe interessa
(VIGOTSKI, 2000, p. 232). %°

Mas, além da linguagem oral presente nas relacdes entre professores e
estudantes em sala de aula, a atividade de estudo é possibilitada por uma nova
linguagem, a escrita. E justamente pela aprendizagem da linguagem escrita que
se abre para a crianga 0 mundo da ciéncia, da filosofia e da arte.

Nesse sentido, Lucas, Saito e Lazaretti (2019) ressaltam que a escrita
deve se tornar uma necessidade de interacdo e comunicacdo para as criancas
do mesmo modo que ocorre com a linguagem oral. As autoras defendem que,
no processo de ensino e aprendizagem da lingua escrita, faz-se necesséario um
equilibrio entre as acdes didaticas especificas de alfabetizacdo e as que buscam
aproximar as criancas das praticas sociais.

Isso quer dizer que é importante reconhecermos que a escrita comunica
e transmite ideias, pensamentos e conhecimentos por meio das palavras
(LUCAS, SAITO, LAZARETTI, 2019), portanto, o trabalho tanto com a escrita
como com a leitura deve preservar seus usos sociais (LUCAS, 2009).

Contudo, a cultura a ser apropriada por meio dessa atividade nao € mais
a cotidiana, a préxima, presente nos objetos e nas relacdes interpessoais
vivenciadas pela crianca, mas a cultura composta por conhecimentos acerca dos
diferentes fenbmenos da realidade produzidos pela humanidade e
sistematizados por meio da linguagem grafica pelas diferentes ciéncias.

Portanto, a relacdo entre essa linguagem e a atencdo da crianca € algo a ser

60 Traducao de “Al principio, es el adulto quien orienta la atencién del nifio con sus palavras,
creando una espécie de indicaciones suplementarias, algo asi como flechas, sobre los objetos
de su entorno, elaborando con ellas poderosos estimulos indicadores. Luego es el nifio quien
empienza a participar activamente em rales indicaciones y es él mismo quien utiliza la palavra o
el sonido como medio indicador, es decir, orienta la atencién del adulto hacia el objeto que le
interessa” (VIGOTSKI, 2000, p. 232).
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analisado quando pensamos no ensino e na aprendizagem dos conteddos
escolares.

Luria (1979) explicou que a atencdo também é determinada por fatores
internos como 0s objetivos e os interesses do sujeito. Sobre os interesses
manifestados pelos escolares, Davidov (2019) aponta que aqueles dependem
da formacédo da atividade de estudo. Como mencionamos, normalmente a
crianca tem interesse pela escola, entretanto isso pode mudar drasticamente a
depender de como ocorre o trabalho pedagdgico.

Para tratar disso, retomemos a importancia da organizacao da informacao
a ser apropriada pela crianca. De acordo com Davidov (2019), a crianca escolar
apresenta disposicdo para assimilar conhecimentos, mas, se no processo de
aprendizagem a énfase ndo é dada a essa necessidade de conhecimento,
formam-se fracos interesses para o contetdo do material didatico. Por exemplo,
normalmente a crianga tem um interesse por animais, quer descobrir o que
comem e como vivem. Nesse sentido, o trabalho com um texto cientifico visando
a esse interesse poderia suprir as necessidades cognitivas da crianca. Mas, se
a linguagem escrita com que esse conteudo € apresentado ao estudante
mantém-se na mera definicdo de palavras, limitando-se as classificacdes das
espécies e ilustracdes dos animais, pouco se aproxima dos interesses dos
estudantes e ndo gera ac¢des cognitivas dos estudantes com o objeto de estudo,
levando-os rapidamente a dispersao.

Sendo assim, Elkonin (1987) aponta que a atividade de estudo requer da
crianca uma relacao intencional e consciente com o conhecimento tedrico do
qual busca se apropriar, o que néo exclui o aspecto afetivo.

Mas, é necessario termos claro que nem toda acao realizada na escola
pode ser considerada atividade de estudo. Asbahr (2017) alerta que a atividade
de estudo ndo pode ser confundida com as acdes realizadas cotidianamente
pelas criancas na escola como leitura de textos, coOpia, exercicios de fixacao,
entre outras. A autora aponta que essas acdes podem estar inseridas na
atividade de estudo se seus objetivos forem condizentes com 0os motivos
dessa atividade no intuito da formacdo do pensamento tedrico, caso
contrario, serdo meras operacdes que pouco contribuem para o desenvolvimento

psiquico da crianca.
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Mas, se para a formacdo do pensamento teérico pelos estudantes nédo
basta a apresentacdo da definicdo verbal dos conceitos cientificos de que modo
0 ensino deve estar organizado para promover sua apropriacao?

Para tentar responder a essa pergunta, discutiremos na préxima secao a

relacéo entre a didatica e a Teoria Historico-Cultural.
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5. A ORGANIZACAO SISTEMATIZADA DO ENSINO: O USO DE TEXTOS
CIENTIFICOS

Até o momento evidenciamos que ndo é qualquer acdo didatica que
promove o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, assim como ndo
basta apenas se possibilitar 0 acesso aos conceitos cientificos/contetddos
escolares para que ocorra a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
produzidos e acumulados na cultura humana.

De acordo com Vigotski (2001), a aprendizagem que promove O
desenvolvimento do estudante € resultado de uma adequada organizacdo do
ensino. Essa afirmacdo nos leva quase que imediatamente a questionar: Como
seria uma adequada organizacao do ensino?

Essa pergunta tem mobilizado as a¢des de estudo e pesquisa do GEPAE
— Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividade de Ensino —, do qual fazemos
parte. Assim, apresentaremos alguns principios didaticos e acdes docentes que
formam objetos de investigacdo em experimentos didaticos realizados pelo
GEPAE e mostraram-se favoraveis a aprendizagem, com destaque para a agao
de ensino: “Uso de textos cientificos/classicos e modelos na respectiva area de
conhecimento”. Para tanto, pautamo-nos, principalmente, nos estudos
produzidos por Sforni (2004, 2015, 2017). O resultado desse estudo se encontra
na primeira parte desta secao.

Essa acao de ensino voltado ao uso de textos cientificos justifica-se pelo
fato de os conhecimentos das diferentes areas do conhecimento estarem
registrados em diversas linguagens, que vao desde o texto escrito na forma
verbal ao uso de tabelas, graficos, equacdes, simulagdes, mapas, esquemas etc.
A presencga do texto escrito € mais recorrente, mas, a depender da &rea de
conhecimento, conta-se também com outras formas de linguagem grafica ndo
verbal que permitem melhor comunicacdo do seu objeto de estudo. Se os
conhecimentos tedricos estdo expressos nessa linguagem, o acesso a eles
depende da capacidade de se decodificar e compreender essas linguagens
cientificas.

Por essa razdo, a segunda parte desta secdo é dedicada para a
discussédo sobre a leitura. Procuramos evidenciar quais foram as condi¢bes

objetivas que fizeram com que os seres humanos, ao longo da historia,
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sentissem a necessidade de ler. Além disso, procuramos compreender como 0s

autores definem o ato de ler.

5.1. Um caminho para a organizacao do ensino

Apesar da valiosa contribuicdo de Vigotski para a educacéo, ele ndo
sistematizou uma teoria de ensino (SFORNI, 2015), essa tarefa coube a outros
autores russos, como P. Y. Galperin, V. V. Davidov e N. Talizina, que elaboraram
propostas de ensino com base em pressupostos da Teoria Histérico-Cultural.

Por isso, alguns dos objetivos do GEPAE séo o estudo desses autores
bem como a analise sistematica da pratica de ensinar. Entretanto, como explica
Belieri (2017), um dos membros do grupo, a proposta ndo é se replicar o modo
de organizacdo de ensino proposto por eles, mas se utilizar a experimentagéo
em sala de aula, as sinteses e os dados produzidos nos estudos sobre o0 ensino
e a aprendizagem realizados por esses autores.

Coordenados pela professora Dra. Marta Sueli de Faria Sforni, o referido
grupo tem realizado pesquisas para investigar formas de organizagéo de ensino
em diversas areas do conhecimento como matematica (RODRIGUES, 2006;
SERCONEK,2017), lingua portuguesa (CAVALEIRO, 2009), arte (OLIVEIRA,
2013), ciéncias (OTTONI, 2016; ZOCOLER, 2019), histéria (PINHEIRO,2016),
filosofia (BELIERI, 2012, 2017), educacéo fisica (SANTOS, 2019) e formacéo de
professores (MENDONCA, 2017; LIZZI, 2020).

Os resultados alcangados com as primeiras pesquisas permitiram que
Sforni (2015) chegasse a uma sintese de principios didaticos e agfes docentes
que se mostraram favoraveis para o desenvolvimento dos estudantes. Tal
sintese foi compartilhada na publicacdo “Interacdo entre Didatica e Teoria

Historico-Cultural”.

Quadro 7- Principios didaticos

Principios Didéaticos Acdes docentes decorrentes

1. Principio do ensino que desenvolve | a) Avaliagéo do nivel de

desenvolvimento atual e previsdo do

nivel de desenvolvimento esperado.
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b) Uso de atividades com os conceitos
gue mobilizem as funcbes psiquicas
superiores.

c) Criacado de situacdes em que 0s
estudantes expressem verbalmente o
gue e como estdo pensando (como
estdo atuando mentalmente com os

conceitos).

2. Principio do carater ativo da

aprendizagem

a) Elaboracéo de situacfes problema
gue permitam inserir 0 estudante no
horizonte investigativo que deu
origem ao conceito. b) Previsdo de
momentos em que o0s alunos
dialoguem entre si, elaborem sinteses
coletivas, mesmo que provisorias. c)
do de

elaboracdo de sinteses conceituais

Orientagéo processo

pelos estudantes.

3. Principio do carater consciente da
atividade

a) Elaboracdo de atividades que
tenham potencial para promover o
modo de acao geral com o conceito.
b) Previsdo de acbBes mentais para
que o contetdo central da atividade
seja o foco da consciéncia dos
estudantes.

c) Atencdo para as explicitacbes
verbais dos estudantes, as quais
eles estédo

sinalizam se

estabelecendo relacdo entre o

particular e o geral.

4. Principio da unidade entre o plano

material (ou materializado) e o verbal

a) Organizacdo de atividades que

coloquem em interagdo o plano
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material ou materializado (ilustrativo)
e a linguagem verbal (oral e escrita).
b) Uso de textos cientificos e classicos
da respectiva rea de conhecimento.

5. Principio da acdo mediada pelo | a) Analise da génese do conceito no

conceito

seu aspecto logico historico para
buscar o que é nuclear no conceito.
b) Elaboracdo de  problemas
desencadeadores, cuja solucao exige
do aluno a mediacao do conceito.

c) Inclusdo de novos problemas de
aprendizagem no final do processo de
estudo para analisar se o0s alunos

operam mentalmente com o conceito.

Fonte: Sforni (2015).

Posteriormente, desses principios e acfes docentes, foi sistematizada

uma nova sintese organizada em uma sequéncia que se aproxima das etapas

de um planejamento - ponto de partida, planejando as acdes e avaliacdo

(SFORNI, 2019).

Quadro 8- Acdes para o planejamento de ensino

1. Ponto de partida

Pensar no sujeito — no
objeto e nos processos

afetivos/cognitivos.

la) Avaliacdo do nivel de desenvolvimento atual e
previsdo do nivel de desenvolvimento esperado — Anélise
do sujeito da aprendizagem

1b) Analise da génese do conceito no seu aspecto logico
histoérico para buscar o que é nuclear no conceito —
Analise do conceito a ser ensinado

1c) Escolha de atividades com o0s conceitos que
mobilizem as Func¢bes Psiquicas Superiores — Analise

dos processos cognitivos.
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2. Planejando as acbes

Das acdes externas as
internas: o plano
material ou
materializado
(ilustrativo), a

linguagem verbal (oral

2a) Elaboracdo de problemas desencadeadores, cuja
solucéo exige do aluno a mediacdo do conceito (plano
material ou materializado: uso de materiais,
experimentos, problemas...).

2b) Previsdo de momentos em que os alunos dialoguem
entre si, elaborem sinteses coletivas, mesmo que
provisorias (linguagem — reflexdo e analise).

2¢) Uso de textos cientificos/classicos e modelos na

e escrita) e o plano respectiva area de conhecimento (linguagem

mental. cientifica).
2d) Orientacdo do processo de elaboracdo de sinteses
conceituais pelos estudantes (uniéo entre linguagem dos
estudantes e linguagem cientifica).

3. Avaliacéao. 3a) Inclusdo de novos problemas de aprendizagem ao

final do processo de estudo para analisar se os alunos
operam mentalmente com o conceito (agdo no plano

mental — uso do conceito como mediador — generalizacao

Fonte: Sforni (2017).

Conforme explica Sforni (2019), o intuito de reformular essa sintese era
de que esse modo de organizagao de ensino se tornasse um percurso mais claro
na orientacdo do planejamento do professor. De forma breve, explicaremos
esses trés momentos.

No momento “Ponto de partida”, as acbes docentes consideram
articuladamente trés elementos estruturantes do modo de organizacdo do
ensino: conteuddo, sujeito e forma. Dito de outro modo, no planejamento se impde
como condicdo a analise do objeto de ensino, do sujeito da aprendizagem e dos
processos cognitivos necessarios a aprendizagem (SFORNI, 2017, 2019).

Em “Planejando ag¢des”, sao definidos os procedimentos metodoldgicos
organizados logicamente e apoiados no processo de reducdo do concreto
imediato ao abstrato e ascenséao do abstrato ao concreto (SFORNI, 2019). Em
outras palavras, a formacao das acoes intelectuais passa das ac¢des realizadas
externamente as acdes situadas no plano verbal, alcancando as a¢fes internas

realizadas pelo sujeito, e todo esse processo € mediado pela linguagem.
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A linguagem (do professor, dos alunos, dos textos cientificos) é
mediadora entre os dois planos: material e mental € condi¢éo
para a abstracdo do conteudo, para a passagem da acao
externa, plano material, para o pensamento tedrico. A exposi¢ao
do professor, o texto cientifico e as interacdes verbais entre os
estudantes favorecem a transicdo do ilustrativo para o
pensamento conceitual (SFORNI, 2017, p. 390).

Isso quer dizer que a linguagem cientifica é fundamental para a transicéo
do ilustrativo para o pensamento tedérico, sendo essa uma das acfes expostas
no Quadro 5: “Uso de textos cientificos/classicos e modelos na respectiva area
do conhecimento”.

Em pesquisas realizadas pelo referido grupo, o emprego da linguagem
cientifica, na maioria das vezes, se relacionou ao objeto de estudo de cada area
do conhecimento. Por exemplo, Oliveira (2013), em sua pesquisa de mestrado,
versou sobre a organizacdo do ensino de arte, utilizando, no experimento
didatico, dentre outros signos, obras de arte e ilustracées que, acompanhadas
de aulas expositivas e dialogadas sobre os conceitos da linguagem artistica,
possibilitaram que os estudantes reproduzissem desenhos mediados pelos
conceitos teoricos estudados.

Ja Santos (2019), em sua pesquisa de doutorado, tinha por objetivo
investigar as condicfes teodrico-metodoldgicas capazes de gerar, pelo ensino de
conceitos tedricos da educacdo fisica, aprendizagens promotoras do
desenvolvimento do pensamento tedrico dos estudantes. Durante a realizacao
do experimento didatico, o autor utilizou a prancheta tatica, e esse modelo
material permitiu que os estudantes pudessem se apoiar no instrumento objetal
para realizar suas acdes corporais.

Outro exemplo de pesquisa que utilizou a linguagem grafica ndo verbal foi
a de Pinheiro (2016). A autora analisou como as mediacdes didaticas contribuem
para que o texto filmico favoreca a aprendizagem de conceitos teoricos. De
acordo com a autora, o filme é um instrumento didatico importante, que favorece
o desenvolvimento conceitual na area da histoéria e em outras areas.

Buscando investigar formas de organizacdo do ensino na matematica,

Serconek (2018), em sua pesquisa de doutorado, desenvolveu um experimento
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didatico com tarefas de estudo que priorizavam esquemas e modelos
matematicos.

Ja Ottoni (2016), em seu experimento didatico, atendeu ao principio da
unidade entre o plano material e o verbal, utilizando um texto cientifico que
abordava sobre o conteudo “Animais”. A pesquisadora tinha por intuito promover
o desenvolvimento de conceitos nas criancas pré-escolares e de identificar
acOes educativas significativas para a efetivacdo dessa intencionalidade
formativa.

De acordo com Sforni (2017, p. 390),

A leitura de textos cientificos pelos estudantes é fundamental
para que as sinteses provisérias, resultantes das discussbes
com o grupo acerca do problema desencadeador de
aprendizagem, sejam ampliadas e avancem na dire¢cdo da
compreensdo e do uso da linguagem propria da area de
conhecimento em pauta.

Com base no exposto, constatamos a relevancia didatica que tem a
utilizacdo da linguagem cientifica, seja por meio dos textos cientificos ou dos
diferentes signos, para apropriacado dos conceitos por parte dos estudantes e a
interacdo destes com a realidade.

Prosseguindo com o delineamento dos momentos do planejamento em
questdo, a “Avaliacao” é entendida como uma forma de se verificar se o
estudante utiliza o conteddo como mediador na explicagdo de novos objetos e
fenbmenos da realidade objetiva (SFORNI, 2019). Portanto, esse momento
transcende a definicdo verbal do conceito, a repeticdo de procedimentos por
meio de treinamento ou a resolucao de listas de exercicios como sinbnimo de
aprendizagem (SFORNI, 2017).

Cabe ressaltarmos que, em nossa pesquisa, ndo nos voltamos para a
investigacdo da organizacdo de uma respectiva area do conhecimento, mas para
o proprio uso da linguagem cientifica, mais precisamente, dos textos cientificos,
isto é, propomos acdes de ensino de leitura que tinham por intuito verificar como
elas favoreciam na mobilizacdo da atencao voluntaria nos estudantes. Portanto,

a leitura se tornou o0 nosso objeto de ensino.



129

5.2. O que é ler? A andlise do objeto de ensino

Todos jovens e velhos, no passado e no presente admitiram sua
primazia. Para um oficial egipcio antigo, era um barco sobre a
agua. Para um aluno nigeriano, quatro mil anos mais tarde, um
raio de luz incidindo em um poc¢o escuro e profundo. Para a
maioria de ndés, serd sempre a voz da propria civilizacao...
Estamos falando da leitura (FISCHER, 2006, p.7).

Esse excerto, retirado do prefacio do livro “Histéria da Leitura”, do autor
Fischer (2006), nos da pistas para comecarmos a responder a pergunta
norteadora deste topico: “O que é ler?”.

Essa pergunta parece simples, e a resposta mais Obvia e imediata seria
afirmar que ler é decodificar as palavras escritas. Mas, nas proprias metaforas
utilizadas pelo autor para caracterizar a leitura, percebemos que a finalidade da
leitura transcende os limites da decodificagdo. Isto €, um leitor poderia
decodificar a frase: “Para um aluno nigeriano, quatro mil anos mais tarde, um
raio de luz incidindo em um pocgo escuro e profundo”, contudo, sem inferir sobre
essa figura de linguagem ou sem os conhecimentos prévios sobre a situacdo de
vulnerabilidade das pessoas da Nigéria, ndo chegaria a compreensao do
conteudo escrito pelo autor. No geral, compreendemos que a mensagem do
autor tem como intuito mostrar que o significado da leitura € variavel tanto ao
longo dos anos, quanto para as diferentes pessoas.

Quando o autor enaltece a leitura, apontando que esta sempre sera a voz
da civilizacdo, n6s a compreendemos como um fendbmeno da humanidade que
carrega os conhecimentos construidos ao longo da histéria, ou seja, ela indica o
avanco da prépria civilizagdo e ao mesmo tempo se transforma nesse percurso.
Mas, entdo, o que € a leitura? Como podemos ver, a resposta ndo € tao simples
assim. Para tentarmos formular uma resposta, necessitamos desemaranhar a
histéria da leitura.

Antes de tratarmos sobre as condi¢gbes que fizeram com que surgissem
os primeiros leitores da humanidade, torna-se importante diferenciarmos a leitura
da escrita. Apesar de a leitura e de a escrita estarem sempre relacionadas,
Fischer (2006) aponta que a leitura € a antitese da escrita. Para o autor, escrita

prioriza 0 som, ja que a palavra falada deve ser transformada ou desmembrada
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em sinais representativos, enquanto que a leitura prioriza o significado. O autor
afirma que cada uma delas ativa postos distintos do cérebro, assim, a aptidao
para ler pouco tem a ver com a habilidade de escrever.

Ainda sobre as diferencas entre a leitura e a escrita, Fischer (2006)
ressalta que a escrita € uma habilidade que se originou de uma elaboracéo,
enquanto que a leitura é uma aptiddo natural que se desenvolveu com a
compreensao mais profunda da humanidade. “A historia da escrita foi marcada
por uma série de influéncias e refinamentos, ao passo que a historia da leitura
envolveu estagios sucessivos de amadurecimento social” (FISCHER, 2006, p.
8).

O autor relata que a historia da leitura € muito antiga e que, quanto mais
remoto for o passado, mais dificil se torna perceber a leitura. Além disso, Fischer
(2006) explica que, ao longo do processo da historia da humanidade, a leitura

teve significados distintos para as diferentes civilizacdes.

O homem de Neandertal e os primeiros Homo sapiens liam
entalhes em o0ssos sinalizando algo que Ihes fosse significativo-
pontuacdo de um jogo, marcactes de dias ou ciclos lunares. A
arte rupestre também era ‘lida’ como historias visuais dotadas
de informag¢des com significado. Tribos primitivas liam extensas
mensagens imagéticas em cascas de arvores ou em couro, ricas
em detalhes. Em diversas sociedades antigas, varetas eram
lidas para a contagem de quantidades. A sinalizacdo permitia
gue mensagens simbdlicas fossem lidas a disténcia: bandeiras,
fumaca, fogo, reflexos em metais polidos e outros dispositivos.
Os incas liam os nés de quiabo codificados por cores para
monitorar transagfes comerciais complexas. Os polinésios liam
registros em cordas e entalhes para embalar suas geragdes
(FISCHER, 2006, p.14).

Com base no exposto, fica evidente que a pratica da leitura esta
intimamente ligada com a histéria dos meios onde se produzia a escrita. De
acordo com o autor, os escribas egipcios, “[...] em cerca de 1300 a.c, entendiam
que ‘ler’ significava ‘declamar” (FISCHER, 2006, p. 9). Durante a maior parte da
historia da escrita, ler denotava falar, mas, com o passar do tempo, as pessoas
perceberam que instrugdes, calculos e acordos verbais podiam, com facilidade,
serem adulterados, contestados ou esquecidos. Foi entdo que, segundo o autor,
tornou-se necessario inventar uma “testemunha imortal” que pudesse recordar e

confirmar, em voz alta, os fatos com exatiddo. “Assim nasceu a escrita,
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transformando, em seus primordios, a palavra humana em pedra” (FISCHER,
2006, p. 9).

O autor relata que, com a ampliacdo dos dominios das cidades-Estado,
as necessidades da escrita aumentaram exponencialmente, exigindo formas
cada vez mais complexas de documentacédo escrita, todas com a finalidade da
leitura oral. A leitura “[...] consistia na mera capacidade de obtencdo de
informacdes visuais com base em algum sistema codificado, bem como na
compreensao de seu significado” (FISCHER, 2006, p. 11). Mais tarde, conforme
os estudos do autor, a leitura passou a significar a compreensdo de um texto
continuo com sinais escritos sobre uma superficie gravada. Recentemente,
incluiu, também, a extracdo de informacdes codificadas de uma tela eletronica.
Assim, confirmamos que a leitura indica o avanco da civilizagdo por meio das
diferentes manifestacdes escritas, sejam elas em pedras, 0ssos, cascas de
arvore, muros, monumentos, tabuletas, rolos de papiro e codices, livros ou até
mesmo telas eletronicas (FISCHER, 2006).

Por meio dos estudos da histéria da leitura, constatamos que, desde a
Antiguidade, esse objeto de conhecimento, propicia aos seres humanos adquirir
0s conhecimentos produzidos pela humanidade, objetivados nas diferentes
fontes de escrita, servindo como instrumento de compreensdo da relacdo do
leitor com a realidade objetiva.

Manguel (1997, p. 20), em “Uma historia da leitura”, inicia a obra
afirmando que “Todos lemos a nd6s e ao mundo a nossa volta para vislumbrar o
que somos e onde estamos. Lemos para compreender, ou para comecgar a
compreender”. O autor atribui a leitura uma funcéo vital - “ndo podemos deixar
de ler. Ler, quase como respirar, € nossa funcao essencial”. Entretanto, segundo
o autor, é o leitor que confere legibilidade a um objeto, lugar ou acontecimento,
além de ser ele que deve atribuir significado a um sistema de signos e, depois,
decifra-lo.

Acreditamos que Vigotski (2001, p. 398) concordaria com Manguel (1997),
pois aquele afirma que “A palavra desprovida de significado ndo é palavra, € um
som vazio. Logo, o significado é um trago constitutivo indispenséavel da palavra.
E a prépria palavra vista no seu aspecto interior”.

De modo semelhante, Fischer (2006) aponta que, para compreendermos

um texto, ndo o lemos apenas no sentido literal da palavra, mas formamos um
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significado. Para Wittrock (apud Fischer 2006, p. 302), “Os leitores criam
imagens e transformacdes verbais para representar esse significado”. Segundo
o autor, a medida que |€, o leitor constréi “[...] relagdes entre seu conhecimento,
memorias de vida e frases, paragrafos e trechos escritos”.

Nesse mesmo sentido, Bajard (1992) define o ato de ler como uma
interacao entre o leitor e o texto que, combinada com os referenciais culturais do
primeiro, atribui sentido ao texto. Esse mesmo autor considera a leitura uma
atividade solitaria de producéo de sentido, em suas palavras, ler “[...] € elaborar
uma significacao a partir de um texto escrito” (BAJARD, 1992, p.27).

Tal como acentua Bajard, Arena (2010a, p. 19) considera o processo de
atribuicdo de sentidos como a pedra de toque do ato de ler. Para este autor, a
atividade de leitura estd estreitamente ligada a intengcdo do leitor em
compreender a palavra do outro, “[...] ler é, com rigor, buscar compreender o
enunciado produzido pelo outro que esta a espera dessa atitude responsiva do
leitor”.

Complementando, Arena (2010a) afirma que, pela palavra do outro, o
leitor passa a apropriar-se da cultura humana e aprofundar os tragos culturais e

psicolégicos da sua espécie.

Se a palavra e a palavra do outro sédo criacdes da cultura, a
intencdo de compreender a palavra do outro se traduz pela
propria intencdo de compreender e apropriar-se da cultura,
porgue a palavra esta ensopada de cultura e seria dessa forma
gue deveria ser compreendida pelo aluno leitor (ARENA, 2010a,
p. 20).

Em outras palavras, aprender a ler pode ser comparado a aquisicao de
um passaporte para ser cidaddo em nossa sociedade (PASTORELLO, 2013).
Esclarecidos sobre a definicdo do ato de ler, surge uma nova questdo: Como
ensinar a ler, ou seja, como ensinar a atribuir sentido ao que foi lido?

Sem nenhuma féormula pronta para isso, Manguel (2009, p. 41) esclarece
gue a aprendizagem da leitura envolve trés aspectos: “Primeiro, o processo de
aprender o codigo da escrita na qual estd codificada a memoria de uma
sociedade”, isto €, aprender a decifrar ou decodificar os signos linguisticos;
“Segundo, o aprendizado da sintaxe que comanda esse codigo”. Em outras

palavras, o aprendizado das regras que regem a construcdo das frases;



133

“Terceiro, 0 aprendizado de como as inscricbes nesse codigo servem para
conhecer de maneira profunda, imaginativa e pratica nossa identidade e a do
mundo que nos cerca”. Esse aspecto envolveria o objetivo da leitura de auxiliar
o leitor a dar sentido ao que foi lido e a possibilidade de se transmitir a cultura
por meio da leitura.

Diante disso, constatamos que, muitas vezes, na pratica escolar, somente
0 primeiro e 0 segundo aspectos sdo levados em consideracdo. O grande
problema disso é que, mesmo o leitor tendo o dominio da decifracdo e da
gramatica, isso nao é garantia que compreenda o que foi lido.

“A professora pediu a Clara que lesse o texto. A aluna obediente cumpriu
a tarefa, mas, ao ser interrogada pela professora sobre o tema, ndo soube
responder a nenhuma questdo” (PASTORELLO, 2013, p. 1). Essa situacdo
exposta por Pastorello (2013) ilustra bem a assertiva anterior e 0 que comumente
acontece nas salas de aula.

Um dos desafios a ser enfrentado pela educacéo € o de fazer com que o0s
alunos consigam ler com autonomia. Dados produzidos, em 2018, pelo
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), que nessa edi¢cédo
tinha como foco o dominio da leitura, apontam que cerca de 50% dos estudantes
brasileiros n&do atingiram o minimo de proficiéncia na leitura que devem ter até o
final do ensino médio. Isso significa que metade dos estudantes brasileiros, de
acordo com os niveis de avaliacdo do programa, nao identifica o assunto
principal de um texto, nem sequer encontra informacdes explicitas sobre o texto
ou reflete sobre a sua finalidade apds a leitura.

Em tom de critica, sobre a maneira com que a escola ensina o ato de ler,
Manguel (2009) acredita que a instituicAo deveria possibilitar que o aluno
aprendesse a pensar. Segundo o0 autor, 0 pensamento requer tempo e
profundidade, duas qualidades essenciais do ato de ler.

Fischer (2006, p. 302) aponta que muitos estudiosos acreditam que a
leitura seja uma atividade tdo complexa como a de pensar. O autor explica que
o leitor ndo faz uma fotocopia mental do material, mas processa as informacgdes
de modo pessoal, visualiza, sente as emocdes, faz inferéncias e referéncias
cruzadas, além de realizar muitas outras complexas atividades cerebrais, quase

que ao mesmo tempo.
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Divergindo de Fischer (2006), Arena (2010a) indaga que talvez a leitura
nao seja uma atividade tdo complexa quanto pensar, mas a propria atividade de
pensar.

[...] h& um infinito cruzamento de dados, ndo lineares que, ao se
entrecruzarem, permitem a mente humana, mais do que as
atividades puramente cerebrais, a compreensao e, com ela ou
por causa dela, a constituicdo de modos complexos e abstratos
de pensar. [...] Portanto, longe de aprender uma técnica, o leitor
pequeno de literatura infantil aprende a pensar por e com signos
articulados em um discurso (ARENA, 2010a, p. 37).

Isso quer dizer que, para Arena (2010a), a leitura ndo é reduzida a
detalhes biolégicos, ou seja, considerada constituinte do pensamento. Para o
autor, a leitura é entendida como pratica cultural, construida pelos caminhos
filogenéticos e ontogenéticos.

O ato de ler, como uma experiéncia cultural, desde sua
aprendizagem até os imites do leitor sénior, configura o
pensamento humano e se reconfigura ao longo da histéria como
ato herdado e legado pelos homens as geracdes que se
sucedem. Desse modo, o0 pequeno leitor ndo aprende a ler como
aprendera a geracao que a ele lega o ato de ler, mas o aprende,
como cultura rearranjada e transmitida pela mesma geracéao que
alterou e foi alterada pela agéo de ler (ARENA, 20104, p. 35).

Em outras palavras, o ato de ler € um conhecimento objetivado pelas
geracOes precedentes, uma experiéncia cultural. Por isso, o autor afirma que
ensinar o sistema linguistico ndao é ensinar a ler, “[...] ensinar a ler é ensinar as
préprias praticas sociais e culturais que exigem o dominio desse sistema”
(ARENA, 20104, p. 242).

Por essa razdo, o ensino da leitura ndo termina no momento da
alfabetizacdo e nem é tarefa apenas da disciplina de lingua portuguesa. O
acesso ao conhecimento cientifico € possibilitado pelos textos e demais
linguagens cientificas, o que torna o ensino da leitura um processo gue se
estende ao longo da escolarizacdo e em todos os componentes curriculares.

Se a cultura intelectual esta objetivada nos instrumentos simbolicos ou
signos, ou seja, se nos sinais graficos, desenhos, mapas, numerais, formulas,
palavras, simbolos, textos estdo materializados o0s conhecimentos que a
humanidade produziu acerca dos fenbmenos e objetos da realidade, apropriar-
se dessa linguagem como um instrumento para se pensar a realidade implica

decodificar, compreender, interpretar e atuar com esses mediadores culturais.
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Esse é o argumento para que o trabalho com o texto cientifico seja uma
acao prevista e orientada pelo docente no modo de organizacdo do ensino
proposto pelo GEPAE, posi¢do que vai ao encontro do afirmado por Kanashiro,
Franco e Silva (2014, p. 2), quando afirmam: “[...] a leitura € um dos caminhos
pelo qual o sujeito desenvolve-se e apropria-se do conhecimento que vai do
senso comum ao cientifico, ampliando suas relagdes sociais”.

Ao tratarmos sobre o processo de humanizacdo, afirmamos que os
estudos de Leontiev (1978) evidenciaram que os seres humanos ndo nascem
com “aptiddes criadas de antemao”, é necessario que se apropriem das aptidées
especificamente humanas. Logo, presumimos que a competéncia leitora ndo
nasce pronta, mas é decorrente de um processo educativo. Diante disso,
passamos a refletir sobre as aptidées ou atitudes que leitores mais experientes
utilizam para ler um texto com autonomia.

Em suma, um leitor experiente, ou, como denomina Arena (2010a), um
leitor sénior, antecipa o conteudo pelo titulo, verifica suas hipéteses, decodifica
inferindo sobre significados, estabelece relacdes entre partes do texto, elabora
perguntas sobre o que foi lido, busca respostas, identifica e sistematiza a ideia
central do texto, dentre tantas outras operacfes mentais que permitem a
compreensao do texto. Essas operacfes mentais sao sistematizadas, por Girotto
e Souza (2010), como estratégias de leitura: conexdes, inferéncia, visualizacao,
sintese e sumarizacdo. Na sétima secdo, definiremos cada uma delas e
mostraremos as atividades praticas em sala de aula. O que importa saber agora
€ que a leitura autbnoma envolve aptidées que vao além da decodificacdo de um
texto.

Mas, se falamos que as aptiddes especificamente humanas devem ser
ensinadas, presumimos que esse modo de interagir com o texto, empregado por
leitores experientes, pode e deve ser ensinado na escola. De acordo com Girotto
e Souza (2010), formar bons leitores implica no ensino consciente das
estratégias de leitura. Reiteramos que isso nao significa dizer que se trata do
objeto de ensino de apenas uma area de conhecimento, muito menos de
determinado periodo escolar. O trabalho orientado com a leitura, para a
apropriacdo do contetado de um texto utilizado, € necessario em diferentes areas

de conhecimento e em niveis escolares distintos.
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Nesse contexto, Arena (2010a, p. 242) afirma que ler & “[...] um
poderosissimo instrumento de desenvolvimento da mente humana, das funcdes
psiquicas superiores, constituintes do progressivo processo de humanizagao”.
Diante disso, questionamos: que acdes no ensino de leitura favorecem a
mobilizagcdo da atencado voluntaria nos estudantes e as opera¢gdes mentais que
permitam a compreensao textual? E justamente isso que buscamos investigar

no experimento didatico.
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6. ORGANIZACAO DO EXPERIMENTO DIDATICO

Durante a secdo anterior, abordamos um conjunto de acdes que se
mostraram favoraveis para a aprendizagem dos estudantes, elaboradas por
Sforni (2017), com base nos resultados obtidos por outros experimentos
didaticos, realizados pelo GEPAE. Dentre elas, destacamos a a¢do de ensino:
“‘Uso de textos cientificos/classicos e modelos na respectiva area de
conhecimento”. Com base nos estudos tedricos, constatamos que o trabalho
com textos requer, como em todas as aprendizagens, a intervencao
(orientacdo/direcao) docente.

Todavia, observamos que, de modo geral, a orientacdo para e durante a
leitura ocorre no processo de alfabetizacdo. Tendo o estudante adquirido a
capacidade de decodificar e certa fluéncia na decodificacédo, entonacéo e ritmo,
considera-se que ele tem autonomia para ler e, assim, a intervencao docente na
leitura é drasticamente reduzida nos anos posteriores. O trabalho de
interpretacdo de texto mantém-se na disciplina de lingua portuguesa, mas, nem
sempre, de modo que contribua na formacéo do leitor. Nos demais componentes
curriculares, apesar da presenca de textos, a relacdo da crianca com o texto,
normalmente, é um ato solitario. E comum que o professor explique oralmente o
contetdo, em seguida, peca que os estudantes leiam silenciosamente o texto
ou, até mesmo, é feita uma leitura em voz alta, mas de modo corrente, sem
exploracdo do texto, e, em seguida, realizem exercicios propostos. Esse ato
solitario durante a leitura ocorre em razao da crenca de que o estudante ja tem
autonomia na leitura, tornando dispensavel a orientacdo docente na
interpretacéo e andlise do texto.

Essa crenca ocorre pela ndo distingdo entre as habilidades de leitura,
considerando que a habilidade de decodificar jA implica a habilidade de
compreender, interpretar e reter um texto, o que nao é real. Por exemplo, os
estudantes do 5° ano que realizam a Prova Brasil, em sua maioria, decodificam
as palavras de um texto, podem até fazer isso com certa rapidez e ritmo, no
entanto encontram dificuldade para compreender até mesmo os enunciados das

guestdes apresentadas.
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Além disso, um estudante pode ter habilidades de compreensédo e
interpretacdo de alguns géneros textuais, mas nao ter autonomia para ler outros
géneros mais complexos. E o caso de um estudante do ensino superior, ele pode
ter autonomia na compreensdo e interpretacdo de um texto narrativo, mas
necessita ser orientado na leitura de textos cientificos, mesmo que o0s
decodifiqgue com desenvoltura. Isso significa que essas sao habilidades, tal como
a aprendizagem da decodificacdo nos anos iniciais, devem ser orientadas pelo
professor para que possam ser desenvolvidas. Além disso, a necessidade dessa
orientacao ndo cessa em determinado ano da escolarizacao, ela sempre se faz
necessaria em todo o processo de formacdao, seja ha educacéo basica, no ensino
superior e, até mesmo, na pos-graduacao.

Apesar de reconhecermos essa necessidade, ndo tinhamos claro como
didaticamente organizar essa a¢do, mas consideravamos que as habilidades de
leitura estavam vinculadas a diferentes focos da atenc¢éo do leitor sobre o texto,
0 gue torna o ensino da leitura potencialmente promotor do desenvolvimento da
atencdo voluntaria que se conquista com a educagdo escolar. Mas,
necessitavamos investigar o potencial de tarefas propostas para o trabalho com
0s textos cientificos que tinham essa intencéo formativa e, para tanto, realizamos
um experimento didatico com os alunos do segundo ano do ensino fundamental
de uma escola publica localizada na regidao norte do Estado do Parana.

A escolha do segundo ano do ensino fundamental para a realizagdo do
experimento didatico resultou de dois motivos. O primeiro motivo parte da
exigéncia da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de que o segundo ano
sera o prazo para que as criancas estejam alfabetizadas, portanto, até o final
desse periodo escolar, os escolares devem aprender a ler e a escrever.

O outro motivo, totalmente atrelado com o primeiro, surge dos dados da
pesquisa de Mendonca et al. (2019), exposta na introducdo, de que o niumero de
criangas medicalizadas em decorréncia do TDAH se multiplica drasticamente a
partir do terceiro ano do ensino fundamental. Isso sugere que as queixas tenham
surgido ou se intensificado no segundo ano, justamente quando as exigéncias
do curriculo, da escola ou da familia aumentam sobre o desempenho dos
escolares (FERRACIOLI, 2018).

Por isso, faz-se tdo pertinente a realizacdo de um experimento didatico

nesse periodo escolar, contudo, apesar desse recorte no ano de escolarizacao
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dos sujeitos da pesquisa, os resultados desta pesquisa ndo serdo apenas para
0 segundo ano do ensino fundamental, mas poderdo se ampliar para todas as
etapas de ensino.

A maior parte dos estudos tedricos foram feitos antes da realizacéo do
experimento didatico, sendo assim, a aproximacdo com esse objeto de
investigacdo deu-se, primeiramente, mediante estudo dos conceitos da Teoria
Historico-Cultural, da interacdo desse referencial teérico com a didatica e sobre
0 desenvolvimento da atencg&o voluntaria. Esse movimento fez com que tais
estudos servissem de base para a organizacdo deste experimento didatico.

Para apresentacéo da organizacao do experimento, dividimos essa se¢ao
em trés partes. Na primeira, abordamos os fundamentos do experimento didatico
como metodologia de pesquisa; a segunda aglutina parte da organizacéo
experimental da nossa pesquisa, desde a submissdo e permissao para a
realizacio do experimento didatico concedida pelo Comité de Etica e a
Secretaria de Educacdo Municipal, até a selecdo da escola, turmas, carga
horaria e demais tramites burocraticos envolvidos na realizacdo da pesquisa.

A terceira parte aborda a elaboragdo do encaminhamento didatico do
experimento, apresentando o modo de trabalho geral com a agao de ensino “Uso
de textos cientificos/ classicos e modelos na respectiva area de conhecimento”

e o planejamento do experimento.

6.1 O experimento didatico como metodologia de pesquisa

Este trabalho exigia considerarmos outra metodologia de pesquisa,
vinculada aos estudos teoricos, que pudesse investigar, por meio de intervencao
em sala de aula, o encaminhamento didatico elaborado para o uso dos textos
cientificos bem como seu impacto nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes. Desse modo, elegemos como metodologia de
pesquisa o experimento didatico.

O experimento didatico caracteriza-se como uma metodologia de
pesquisa essencialmente fundamentada na Teoria Histérico-Cultural (LIBANEO;
FREITAS 2007) ainda em processo de consolidagdo no Brasil, em razdo da

demora para a propagacdo dos estudos dessa teoria no pais (NEVES;
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RESENDE, 2014). Esse método de pesquisa preza pela analise concomitante
dos processos de ensino e aprendizagem (SFORNI, 2019a).

De acordo com Neves e Resende (2014), sao atribuidas diferentes
denominacdes para esse método de pesquisa tais como experimento didatico-
formativo, experimento didatico e experimento de ensino, dificultando ainda mais
sua consolidacéo cientifica.

De acordo com Sforni (2019a), o experimento didatico foi inspirado nos
principios do método genético-experimental utilizado por Vigotski para o estudo
dos processos psicoldgicos. Posteriormente, o método deste estudioso foi
adaptado por Davidov e Zankov para estudos no campo da didatica (SFORNI,
2019a). Ainda que as investigacdes do experimento formativo sejam no campo
da didatica, esse método de pesquisa vincula-se a psicologia, pois consiste em
se estudar as mudancas no desenvolvimento do psiquismo pela formagéo
dirigida dos processos psicolégicos investigados (AQUINO, 2015). Ou seja, 0s
pesquisadores que optam por esse tipo de experimento estudam a
concomitancia entre o ensino e o desenvolvimento dos sujeitos.

A partir da influéncia dos principios desses métodos surgiu 0 experimento
didatico, que é uma investigacdo pedagogica que busca analisar os percursos
didaticos, ou seja, tem como foco de pesquisa, entre outros aspectos, o professor
e os alunos em atividade de ensino e aprendizagem (FREITAS, 2007). Desse
modo, além de método de pesquisa, o experimento didatico, também,
caracteriza-se como método de ensino e aprendizagem (AQUINO, 2015).

Contudo, apesar de o experimento didatico ser uma situacdo de ensino,
sua condicdo € diferente das situacdes de ensino que ocorrem na escola
(NASCIMENTO, 2010), pois o experimento didatico é estruturado em torno de
uma unidade conceitual organizada em correspondéncia com 0s objetivos
cientificos da pesquisa (SFORNI, 2019a).

O experimento didatico cria uma situacdo de ensino
especialmente para os fins da pesquisa. Ainda que mantenha,
em si, vinculagcdes com a escola e com a sociedade em geral, 0
experimento didatico responde em primeiro lugar, a necessidade
da pesquisa e ndo a necessidade de ensino presente na
situacdo escolar (NASCIMENTO, 2010, p. 119).
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Desse modo, se 0 objetivo desta pesquisa € compreender a relagédo entre
a organizacdo do ensino e o desenvolvimento da atencdo voluntaria nos
estudantes dos anos iniciais durante o trabalho com textos, consideramos que,
no caminho trilhado até aqui, a compreensdo acerca do desenvolvimento
humano e da atencéo possibilitada pelo estudo da Teoria Historico-Cultural ja
nos sinaliza alguns caminhos para a organiza¢ao do ensino, todavia eles devem
ser colocados em movimento em sala de aula. Assim, dando sequéncia a nossa
investigacdo, com base nos conhecimentos adquiridos por meio do estudo da
Teoria Histérico-Cultural, dos estudos sobre a organizacdo do ensino ja
realizados pelo GEPAE bem como inspirados em estudos sobre o ensino da
leitura, organizamos e desenvolvemos, em sala de aula, varias acfes de ensino
para analisarmos o impacto delas na aprendizagem e desenvolvimento dos
estudantes, contribuindo, assim, para que nosso objetivo geral seja atingido,
contando com dados tedricos e empiricos.

Dito isso, prosseguimos no delineamento do experimento didatico. De
acordo com Sforni (2019a), o experimento didatico € um processo direcionado e
intencional. Em comparac¢éo aos métodos de pesquisa em que 0s pesquisadores
sdo apenas expectadores das situacdes escolares, a autora afirma que o
experimento didatico proporciona maiores possibilidades de analise, pois nele o
pesquisador tem papel ativo, criando situagfes para fins de investigacdo e
provocando o aparecimento de determinados fen6menos.

Ainda sobre as vantagens do experimento didatico, Aquino (2015, p. 46-

47) aponta que esse método de pesquisa

[...] permite a intervencédo direta do pesquisador nos processos
psiquicos e pedagdgicos que investiga; experimenta com
disciplinas escolares que permitem definir os diferentes
aspectos do ensino que tem influéncia no desenvolvimento dos
estudantes: o programa de estudo, o sistema conceitual da
disciplina, a coeréncia entre objetivos — contetdos — métodos -
meios - condi¢des do ensino; o experimento didatico-formativo
permite examinar as condicbes em que se geram a
aprendizagem, as neoformacdes psicolégicas e capacidades
que estédo sendo pesquisadas.

Segundo o autor, a principal ideia orientadora do experimento didatico é
gue o processo de ensino e aprendizagem, quando organizado

conscientemente, eleva a qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento
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integral dos escolares. Partindo desse pressuposto, queremos investigar a nossa
propria proposta de organizacdo de ensino. Dessa forma, nosso
encaminhamento didatico ndo tem a pretensao de ser, de antemao, apresentado
como uma forma “correta” de se ensinar, pelo contrario, as acdes de ensino
idealizadas e realizadas no experimento sédo, justamente, nosso objeto de
investigacdo (SFORNI, 2019a).

Assim, algumas ac¢bes planejadas, que a priori consideramos
adequadas, podem ndo ter o potencial formativo esperado
guando desenvolvidas em sala de aula, ou seja, é na interacao
com a pratica que o previamente idealizado encontrari
legitimidade ou seus limites como encaminhamento
metodolégico (SFORNI, 2019a, p. 28).

Sobre os recursos que podem ser utilizados na coleta de dados durante o
experimento, Sforni (2019a) aponta que podem ser coletados dados via
gravacdes em video e audio de todas as aulas, imagens fotograficas e nas
proprias atividades realizadas pelos estudantes. Em nosso experimento didatico,
a gravacdo das aulas em video foi a estratégia metodologica mais utilizada para
a coleta dos dados. Segundo Carvalho (1996), as observacdes registradas em
video devem reproduzir na analise de dados os didlogos originais do fenémeno
observado, a fim de proporcionar ao leitor a oportunidade de aceitar ou rejeitar
as conclusdes dos pesquisadores.

A exposicdo dos dados coletados no experimento didatico pode ser feita
por meio da selecdo intencional de determinadas cenas denominadas por

episédios de ensino.

Chamamos de episddios de ensino aquele momento em que fica
evidente a situacdo que queremos investigar. Essa situagéo, que
se relaciona com perguntas do investigador, pode ser, por
exemplo, a dos alunos levantando hip6teses num problema
aberto, a fala dos alunos ap6s uma pergunta desestruturadora,
a discussédo de um texto histérico, os tipos de perguntas que 0s
professores fazem para os seus alunos, os momentos das
discussbes em grupo onde os alunos debatem as suas
concepcbes, ou o conjunto de acdes que desencadeia 0s
processos de busca da resposta do problema a ser pesquisado
(CARVALHO, 1996, p.6)



143

Ainda sobre os episddios de ensino, Moura (1992) os caracteriza como
um conjunto de cenas que evidenciam uma situacdo de conflito que pode levar
a aprendizagem do novo conceito. Para Nascimento (2010, p.133), nos
episédios de ensino, “[...] existe a intengdo de aprender o processo de
desenvolvimento de uma situacdo de ensino e aprendizagem e 0 processo de
desenvolvimento dos sujeitos que dela tomam parte”. Posteriormente,
trataremos especificamente sobre os episddios de ensino selecionados nesta
pesquisa.

Sobre a andlise dos dados coletados no experimento didatico, Hedegaard
(2008) salienta que € necessario se evidenciar a relacdo com o0s principios
tedricos atras do proprio experimento bem como as atividades desenvolvidas
pelas criancas que contribuem para o desenvolvimento motivacional e a
apropriacdo de conhecimento e suas estratégias de pensamento. Desse modo,
a analise dos experimentos didaticos, realizados pelo GEPAE, seguem o0s
principios da andlise do método instrumental proposto por Vigotski (2013) :1)
andlise explicativa e ndo descritiva; 2) analise do comportamento fossilizado; 3)
analise do processo e ndo do objeto. Sobre a andlise dos dados do experimento

didatico ancorado nesses principios, Sforni (2019, p. 29) aponta:

A analise procura ser explicativa e ndo descritiva, isto €, ndo
reduzida a uma simples descricdo da aparéncia do fenébmeno,
ou seja, a descricdo das aulas realizadas e a participacdo dos
alunos, mas visa analisar a origem da aprendizagem dos
estudantes, procurando sua génese, suas bases dinamico-
causais na relagdo com as ac¢fes docentes realizadas. [Para] a
analise dos comportamentos fossilizados, [...] procuramos
cruzar os dados de expressao verbal e escrita, bem como,
gestos em sala de aula que evidenciam 0s processos cognitivos
dos estudantes. [...] A andlise do processo busca a descoberta
do nexo dindmico causal do fenémeno. Trata-se da reconstrucao
de cada estagio do desenvolvimento do processo, analisando o
percurso ndo de forma linear, mas vinculado as varias acgoes,
tendo em vista a finalidade da atividade em sua totalidade
(SFORNI, 20194, p. 29, grifos da autora).

Com base no exposto, nesta pesquisa a analise de dados néo procurou
descrever, de modo linear, as aulas realizadas, mas analisar a relacdo entre
algumas acdes de ensino e a aprendizagem dos estudantes. Para isso,

selecionamos como fontes de analise as avaliagbes aplicadas pelo Programa
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Mais Alfabetizagdo- PMALFA -, os cadernos de leitura dos estudantes e 0s
episodios de ensino que apontassem indicios de dominio do conteudo do texto
pelos estudantes bem como evidenciassem a mudancga de comportamento deles
na relagdo com o texto. Acreditamos que isso possibilitaria a identificacdo das
acOes de ensino que favorecem a aprendizagem dos estudantes e que
influenciam na mobilizacdo da atencao voluntaria.

No proximo topico, abordamos parte da organizacdo do experimento
didatico.

6.2 Organizacao geral do experimento: da submisséo a caracterizacdo do

campo

6.2.1 Da submisséo ao aceite do experimento didatico

De acordo com a resolucdo n° 466/12, do Conselho Nacional de Saude,
pesquisas envolvendo seres humanos devem ser submetidas a apreciacdo do
Sistema Comité de Etica e Pesquisa (CEP) e, quando necessario, & Comiss&o
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) como forma de se assegurar a
protecdo de seus participantes. Dessa forma, no dia 12/08/2019, submetemos
nossa pesquisa ao Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Estadual de
Maringa.

Para o aceite da pesquisa, foi necessario regulamentarmos alguns
documentos: 1) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que visa
proteger o sujeito participante da pesquisa e, entre outros aspectos, assegura
seu anonimato (Apéndice A); 2) autorizacdo da Secretaria de Educacéo
Municipal (Apéndice B), pois o experimento didatico foi realizado em escola
publica; e 3) declaracdo de autorizacdo da escola escolhida para a pesquisa
(Apéndice C).

A anuéncia da Secretaria de Educacéo deu-se sob as condi¢des de que
nao fosse divulgado o nome do municipio e que o planejamento do experimento
didatico contemplasse alguns contetdos da grade curricular do 2° ano (esses
conteudos poderiam ser escolhidos por nds), a fim de que a carga horaria

curricular dos estudantes nao sofresse defasagem. Na escola, recomendou-se
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o compartilhamento de copias dos planos de ensino para as professoras
regentes das turmas participantes.

Todo o tramite de submissdo pode ser identificado pelo protocolo de
cédigo CAAE 18949119.0.0000.0104, de forma virtual, na plataforma Brasil®?,
administrada pelo Ministério da Saude. No dia 02/10/2019, recebemos o status
de aceite do parecer consubstanciado do CEP/ UEM sob o niumero de protocolo
3.615.284.

6.2.2 Caracterizagdo do local e das turmas participantes do experimento didatico

A instituicdo em que o experimento didatico foi desenvolvido localiza-se
em um municipio da regido norte do Estado do Parana, com populagéo estimada
de 136 mil habitantes®?. A escola pertence a rede municipal de ensino e atende
a 287 estudantes, divididos entre a educacao infantil e o ensino fundamental I,
em periodo integral. A maioria dos estudantes reside em conjuntos populares
habitacionais proximos da escola.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico — PPP (2019) - da escola, as
criancas matriculadas sédo provenientes de familias das classes média baixa e
baixa. Um terco dos estudantes recebem beneficio oferecido pelo governo como
0 Bolsa Familia. Segundo o documento, o nivel de escolaridade dos
responsaveis € baixo, e, em sua maioria, estes ndo completaram o ensino
fundamental.

Seguindo a recomendacdo do Comité de FEtica e Pesquisa da
Universidade Estadual de Maringa (UEM), todos os envolvidos (escola e
funcionarios, pais e/ou responsaveis e as criancas) tinham que receber da
pesquisadora as informacGes sobre a pesquisa. Dessa forma, fizemos uma
reunido com a equipe diretiva e os professores regentes das turmas envolvidas
para explicarmos os procedimentos da pesquisa. Para 0s responsaveis e/ou pais
das criancas, enviamos um bilhete explicativo (Apéndice D) contendo todas as

61 A Plataforma Brasil ¢ uma base nacional e unificada de registros de pesquisas envolvendo
seres humanos para todo o sistema CEP/CONEP. Ela permite que as pesquisas sejam
acompanhadas em seus diferentes estagios - desde sua submissdo até a aprovacao final pelo
CEP e pela CONEP, gquando necessério (UFFS, 2013).

62 Dado do IBGE, consultado em 28/09/2020.
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informacdes necesséarias sobre a pesquisa, colocando-nos a disposi¢do para
eventuais duavidas. Junto com o bilhete, enviamos o documento TCLE,
requisitando autorizacdo dos pais para que as criancas participassem
voluntariamente da pesquisa e que eles consentissem o direito de imagem e
divulgacdo dos dados obtidos. Em atendimento as exigéncias do CET/UEM,
enviamos duas copias desse documento, sendo que cada responsavel pelas
criancas ficou com uma das coépias contendo o contato telefébnico da
pesquisadora e o endereco do comité.

O turno letivo se iniciava as 7 h 30 min. da manhé e se encerrava as 16 h
30 min. da tarde. Uma hora desse tempo era destinada ao almoc¢o e 30 minutos
eram divididos em dois lanches que ocorriam nos periodos da manha e da tarde.
Na escola, havia duas turmas de 2° ano, caracterizadas como turma “A” e turma
“B”. A matriz curricular semanal dessas turmas era composta por aulas
ministradas pelas regentes das turmas — lingua portuguesa, matematica,
historia, geografia, arte; aulas ministradas por outros professores da escola63 —
ensino religioso, ciéncias, educacdo fisica e inglés; e aulas ministradas por
professores de academias terceirizadas pelo municipio — artes marciais, masica

e danca, conforme a seguinte organizacao:

Quadro 9- Matriz curricular do ensino fundamental

Componente Curricular Hora aula
Lingua Portuguesa 10
Matematica 10
Historia 02
Geografia 02
Ciéncias 03
Ensino Religioso 02

63 Apesar de esses componentes curriculares serem trabalhados por outros professores e ndo
pelo regente da turma, esses profissionais tém a mesma formacédo do professor regente —
Magistério ou Pedagogia —, e ndo necessariamente a licenciatura especifica nas disciplinas
citadas. Essa distribuicdo de disciplinas para outros professores da escola ocorre como medida
para o cumprimento da carga horéaria destinada a atividades fora da sala de aula.
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Educacao Fisica 02
LEM- Lingua Estrangeira Moderna (Inglés) 02
Arte 01
Artes Marciais 02
Musica 02
Danca 02

Total 40

horas/aula

Fonte: elaborado pela autora com base na matriz curricular do municipio.

Para a realizacdo do experimento didatico, contamos com 40 horas/aulas,
distribuidas em 4 horas/aulas semanais em cada turma, que ocorreram no
periodo de 21/10/2019 a 06/12/2019. Pelo fato de a pesquisadora ter um padréo
de 20 horas no turno vespertino nessa escola, lecionando aulas de ciéncias nas
turmas do ensino fundamental, inclusive para as turmas participantes do
experimento didatico, a intervencéo foi realizada apenas no turno matutino.64 Os
dias da semana escolhidos foram as tercas e sextas-feiras, durante o periodo
destinado as aulas de lingua portuguesa®. Nesses dias, o horéario das aulas, no

periodo matutino, estava organizado da seguinte forma:

Quadro 10- Horario das aulas no periodo do experimento didatico

Terca-feira Sexta-feira

2° ANO A 2° ANO B 2° ANO A 2° ANO B

& Conforme mencionado, a disciplina de ciéncias ndo era ministrada pelas professoras regentes
do ensino fundamental. Nesta escola, a pesquisadora lecionava essa disciplina no periodo
vespertino com a distribuicdo de 3 horas-aula por turma.

65 para acatar a recomendacéo referida da Secretaria Municipal de Educacéo e pelo fato de o
experimento ocorrer durante as aulas de lingua portuguesa, optamos pela escolha dos
contelidos desse componente curricular. Os contetdos selecionados foram Estratégia de leitura;
antecipacdo, inferéncia e verificagcéo; Identificacdo do tema do texto; e Finalidade do texto/funcdo
social. Contudo, como ressaltado, o experimento buscou investigar um modo geral de trabalho
com o texto cientifico e uma forma de a crianca interagir com texto. Sendo assim, poderia ser
destinado a qualquer componente curricular no trabalho com conteldo conceituais e ndo apenas
para esses contedos mencionados.
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07 h 30 | Matemética Lingua Lingua Artes
as 08 h Portuguesa Portuguesa Marciais
30 : :
(experimento (experimento
didatico) didatico)
08 h 30 Lanche matutino
as 08 h
45
08 h45 | Educacao Lingua Lingua Ensino
as 09 h | Fisica Portuguesa Portuguesa Religioso
30 (experimento (experimento
didatico) didatico)
09 h 30 | Lingua Educacéo Fisica | Artes Marciais Lingua
as 10 h | Portuguesa Portuguesa
30 :
(experimento
. didatico)
(experimento
didatico)
10 h 30 | Lingua Historia Ensino Religioso | Lingua
as 11 h | Portuguesa Portuguesa
30 . :
(experimento (experimento
didatico) didatico)
11 h 30 Almoco
as 12 h
30

Fonte: elaborado pela autora.

Cabe ressaltar que todos os estudantes declararam anuéncia para a
participacdo na pesquisa. Além disso, durante a realizacdo do experimento
didatico, as professoras regentes permaneceram em sala, porém sem
interferirem nas seg¢des, normalmente ficavam no fundo da sala, acompanhando
o andamento do experimento ou realizando outras atividades pedagdgicas
(como a correcgao de tarefas e planejamento de aulas).

Como afirmado, as aulas foram videogravadas e, em seu decorrer, foram
coletadas falas, producdes escritas e demais tarefas escolares que pudessem
auxiliar na andlise dos dados. Para preservarmos a identidade dos participantes,

utilizamos nomes ficticios nas referéncias aos estudantes, e, apés a conclusdo
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da pesquisa, as gravacOes serdo deletadas, conforme exigéncia do Comité de

Etica.

6.2.3 “Ele ndo sabe ler?”: a andlise do sujeito da aprendizagem

Como mencionado, 0s sujeitos participantes deste experimento didatico
foram criancas regularmente matriculadas, em 2019, no 2° ano do ensino
fundamental, fazendo parte do experimento didatico duas salas de aula distintas,
totalizando 44 sujeitos de pesquisa, oriundos dessa mesma escola municipal.
Em termos etérios, as criancas participantes alternavam entre sete e oito anos
de idade. Sobre as turmas participantes em si, a turma “A” era composta por 22
estudantes, sendo 12 do sexo masculino e dez do sexo feminino. Com o0 mesmo
numero de estudantes, a turma “B” tinha 14 do sexo masculino e oito do sexo
feminino.

Ao longo da elaboracdo do encaminhamento didatico, algumas questdes
se fizeram presentes: Qual concepcao de leitura tém os estudantes participantes
do experimento didatico? Quantos ndo decodificam os textos? Os estudantes
gue sabem ler se apoiam no texto para responder a perguntas? Qual é a melhor
forma de se envolver os sujeitos que ndo sabem ler em tarefas de leitura? Quais
sdo as possiveis necessidades que os estudantes tém que podem ser supridas
com a leitura?

Para respondermos a essas questdes, foi necessario analisarmos 0s
sujeitos da aprendizagem, isto €, os estudantes participantes do experimento
didatico que foram colocados em situagdes de leitura. De acordo com Cavalheiro
et al. (s/a), o conhecimento sobre quem € o estudante ajuda o professor a tornar
o planejamento de ensino mais proximo ao grupo especifico com o qual
trabalhara. Cabe ressaltarmos que nos impressionamos com a quantidade de
davidas que tinhamos sobre os sujeitos da aprendizagem, afinal, eles eram os
nossos alunos desde o inicio do ano e até o presente momento nédo levavamos
em conta tais questionamentos.

Obviamente, sabiamos que as criangas com as quais desenvolveriamos
o experimento didatico tinham entre sete e oito anos, mas os estudos tedéricos
sobre as atividades-guia do desenvolvimento possibilitaram compreendermos

que a esfera de desenvolvimento em proeminéncia era a intelectual-cognitiva,
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emergindo como atividade principal dessas criangas a atividade de estudo.
Desse modo, prevalecem, para esses estudantes, as suas relacdes com o objeto
social, nesse caso, o texto cientifico.

Além disso, sabiamos quais eram as crian¢as que nao liam e tinham mais
dificuldades na realizacao das tarefas escolares, mas as nossas duvidas exigiam
descobrirmos outras informacdes para que a nossa intervencdo pudesse
alcancar os objetivos propostos.

Levando em conta que nossa intervencéo envolveria situagdes de leitura,
primeiramente, investigamos a fluéncia na leitura desses estudantes por meio da
analise dos seus resultados nas avaliacbes aplicadas pelo Programa Mais
Alfabetizacdo- PMALFA. Esse programa, instituido pelo Ministério da Educacéao
— MEC -, surgiu como estratégia deste, diante dos resultados insatisfatérios da
Avaliacao Nacional da Educacédo Basica - ANA. O programa tem como objetivos
fortalecer e apoiar, técnica e financeiramente, as unidades escolares no
processo de alfabetizacdo de estudantes regularmente matriculados nos 1° e 2°
anos do ensino fundamental (BRASIL, 2018).

Ao longo do ano letivo, sdo aplicadas trés avaliacbes — avaliacao
diagnéstica ou de entrada; avaliacdo formativa de processo; e avaliacdo
formativa de saida. Essas avaliacbes priorizam questbes que envolvem
conhecimentos na lingua portuguesa (escrita e leitura) e na matemética. Até o
momento de iniciarmos o experimento didatico, os estudantes participantes ja
haviam realizado as duas primeiras avaliacdes do programa. Dessa forma,
optamos pela analise dos resultados da segunda avaliacdo, disponivel para
consulta restrita no site CAED digital — Centro de Politicas Publicas e Avaliagéo
da Educacéo. Cabe ressaltarmos que esses resultados especificos da escola sé
poderiam ser consultados pelos professores regentes e pela equipe diretiva, pois
exigem senha de acesso.

Apbs a escola conceder acesso aos resultados, iniciamos a analise das
informacgdes. Para a consulta do resultado, na pagina do Caed digital (2019),
aparecia apenas o desempenho das turmas da escola. Era possivel escolhermos
navegar pelos resultados do desempenho dos estudantes na leitura, na escrita
ou na matematica. Conforme os dados do CAED (2019), todos os 44 estudantes
matriculados nas turmas do 2° ano participaram da avaliacdo diagnostica ou de

entrada, realizada pelo PMALFA. Essa avaliacao foi dividida em dois testes, um
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de lingua portuguesa e outro de matematica. O teste de lingua portuguesa
continha 24 questdes, sendo 21 de multipla-escolha e trés dissertativas. Dessas
guestdes, seis delas voltavam-se para a avaliacao da leitura.

Para a formulacéo dos resultados relacionados a leitura, foram definidos
trés niveis, considerando os percentuais de acerto no teste: nivel 1: < 60% de
acerto no teste (menor ou igual a 60% de acerto no teste); nivel 2: > 60% a <
80% de acerto no teste (intervalo entre maior do que 60% até 80% de acerto no
teste); nivel 3: > 80% de acerto no teste (maior do que 80% de acerto no teste).
Além disso, esses niveis correspondiam a trés perfis de estudantes leitores
denominados pelo PMALFA. O nivel 1 correspondia aos estudantes “pré-
leitores” que nao dispunham de condi¢cdes minimas para realizarem a leitura oral,
apresentando dificuldades relacionadas ao processo de decodificacdo das
palavras, especialmente das palavras ndo candnicas®. O nivel 2 correspondia
aos estudantes do perfil “leitor iniciante”, que leem textos de forma vagarosa e
apresentam dificuldades com a base ortografica. Por fim, o nivel 3 correspondia
aos estudantes considerados “leitores fluentes”. Este nivel considerava um perfil
de alunos j4 alfabetizados, mas ainda néo proficientes em leitura. De acordo com
a avaliacao do programa, a proficiéncia € uma caracteristica de leitores que néo
apenas localizam informacfes na superficie textual, mas sado capazes também
de realizar inferéncias com base no que leem. Além disso, o PMALFA considera
que essa habilidade envolve dominio de outros aspectos da lingua que ainda
estdo em fase de apropriacdo nos anos avaliados pelo programa.

No que tange aos resultados referentes a leitura, dos 44 alunos
participantes, trés deles (ou 7%) estavam no primeiro nivel, isto é, acertaram
menos de 60% do teste; oito estudantes (ou 18%) foram considerados do nivel
2; e 33 estudantes (75%) estavam no nivel 3. Para preservarmos o anonimato

da escola, substituimos o seu nome pela letra “X”.

66 Silaba candnica ou CV é a silaba constituida por uma consoante (C) e por uma vogal (V) -
nessa ordem. Por exemplo, a palavra gato é canbnica, pois suas duas silabas (ga-to) seguem a
ordem de uma consoante e uma vogal. J4 a silaba ndo candnica ndo segue essa disposi¢ao, ela
pode ser formada somente por vogal (V) ou por vogal e consoante (V+ C), entre outras opcdes
como 0s encontros consonantais. A palavras escola, abacaxi e trombeta sdo exemplos de
palavras ndo candnicas.
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Figura 10- Resultados da avaliacdo das turmas por numero de acerto

ESCRITA LEITURA MATEMATICA

1% ANG DO ENSING FUNDAMENTAL || 2% ANG DO ENSING FUNDAMENTAL

MUNICIPAL
ESCOLA NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
" 7% 18% 5%
3 estudante(s) B estudante(s) 33 estudante{s)

Fonte: CAED digital (2019).

Além dos resultados por nimero de acerto, a pagina oferecia o resultado
de acordo com o descritor avaliativo proposto na questdo. Os descritores
avaliativos especificos da leitura correspondiam da questdo 14 até a 19. De
acordo com os resultados, 89% dos estudantes localizavam informacgdes
explicitas nos textos (D14); 91% dos estudantes reconheciam os elementos que
compdem uma narrativa ouvida (D15); 68% dos estudantes reconhecem o0s
elementos que compdem uma narrativa lida (D16); 75% dos estudantes inferem
informagdes em textos (D17); 70% dos estudantes reconhecem o assunto de um

texto ouvido (D18); e 86% reconhecem o assunto de um texto lido (D19).

Figura 11- Resultados por descritores avaliativos da leitura.

DM DI5S D6 DI7 D18 DB

89% 91% 68% 75% 70% B6%

Fonte: CAED digital (2019).

Os resultados evidenciavam que a maior parte dos estudantes estava
alfabetizada, contudo optamos por confirmar os dados referentes a fluéncia na

decodificacdo da leitura. Para isso, preparamos um momento individual,
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realizado em outro espaco da escola. Esse momento consistiu em investigarmos
a forma como os estudantes processavam os elementos do texto, ou seja, como
decodificavam os signos linguisticos. Nesse momento, 0 intuito estava em
analisarmos qual a unidade minima significativa que os estudantes identificavam
durante a leitura, isto é, queriamos descobrir se os estudantes processavam a
leitura agrupando as letras, as silabas, por palavras isoladas ou por frases.

Para isso, individualmente, os estudantes leram o texto “As necessidades
dos seres vivos” (anexo 1), retirado do livro didatico de ciéncias. Esse texto foi
escolhido porque os estudantes ja estavam familiarizados com a estrutura do
texto presente no livro didatico e por ser um texto ja lido e discutido em sala de
aula, o que possibilitaria também investigarmos se de fato tinham compreendido
seu contetdo. Nesse momento, ndo fizemos nenhuma orientacdo referente a
forma como deveriam fazer a leitura, apenas indicamos a pégina do livro e
solicitamos que iniciassem a leitura. Além da verificacdo na fluéncia, queriamos
descobrir como os estudantes se organizavam para iniciarem a leitura de um
texto, isto é, se comecavam pelo titulo ou se utilizavam algum objeto ou o dedo
para acompanharem a leitura. Cabe ressaltarmos que as leituras individuais
também foram videogravadas.

ApoOs a analise desse material, constatamos que, dos 44 estudantes, 21
deles identificavam as frases dos textos como unidade minima significativa,
fazendo uma leitura fluente das frases, e 11 deles identificavam as palavras
como unidade minima em um texto. Sendo assim, faziam a leitura fluente das
palavras, isto €, as processavam instantaneamente, mas ndo consideravam
aspectos sintaxicos das frases como a relacao entre as préprias palavras e a
relacdo com os sinais de pontuacao, prejudicando a entonac&o no texto. Nove
estudantes identificavam como unidade minima as silabas, lendo de maneira
vagarosa, e trés estudantes reconheciam apenas as letras do texto.

Tomemos como exemplo a representacdo de cada um dos
processamentos dos estudantes do titulo do texto escolhido para a avaliacao

diagnéstica.

Quadro 11- Representacao do processamento de leitura dos estudantes

Unidade minima significativa Representacéo
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Letras a-s-n-e-c-e-s-s-i-d-a-d-e-s-d-o0-s-s-e-r-e-s-v-
i-v-0-S

Silabas As-ne-ces-si-da-des-dos-se-res-vi-vos

Palavras as-necessidades-dos-seres-vivos

Frases -As necessidades dos seres vivos-

Fonte: elaborado pela autora.

Esse momento de diagndstico foi de suma importancia, pois possibilitou
compreendermos para onde a atencdo dos estudantes estava dirigida no
momento da leitura, por exemplo, um estudante que processa as palavras de
forma agrupada dirige sua atencdo para a frase como um todo. Além disso,
serviu para planejarmos a forma como as intervencdes deveriam acontecer para
que o conteludo do texto pudesse ser compreendido por todas as criancas.

Durante essa avaliacdo diagnéstica, percebemos que até mesmo as
criancas que decodificavam as frases fluentemente “perdiam-se” durante a
leitura. O outro momento de analise dos sujeitos da aprendizagem foi coletivo e
consistiu em analisarmos como o0s estudantes leitores e os nao leitores
compreendiam um texto, a fim de conhecermos o nivel de desenvolvimento real
e a zona de desenvolvimento de potencialidades, isto €, queriamos verificar se
os estudantes realizavam ac6es mentais com o texto. Mais do que analisar como
decifravam o0s signos escritos, nosso foco estava em avaliar se eles 1)
compreendiam a mensagem do texto; e 2) inferiam sobre o assunto lido,
elaborando perguntas ou fazendo apontamentos. Constatamos que o0s
estudantes compreendiam a mensagem do texto, contudo, apesar de o texto ter
um assunto que poderia ser interessante, eles ndo levantavam hip6teses, nem
faziam perguntas sobre o seu conteudo.

Prosseguindo com a analise dos sujeitos da aprendizagem, buscamos
compreender como 0s estudantes concebiam o ato de ler, isto €, queriamos
descobrir a concepcgéo que tinham da leitura e para que servia essa capacidade

nas suas vidas.
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Contextualizacédo da cena: Essa cena ocorreu no primeiro momento do
experimento didatico (ver Quadro 10), na turma “A”, antes de iniciarmos o
momento coletivo (sem intervencgédo da pesquisadora) de leitura do texto®’.

Pesquisadora: Qual material vocés utilizam para ler?

Estudantes: textos, frases.

Jo: caderno de leitura.

Pesquisadora: E os livros da biblioteca? Vocés néo levam para casa?
Estudantes: sim.

Pesquisadora: Para que serve a leitura?

Ma: Pra ler as coisas.

Pesquisadora: Mas por que nds temos que ler as coisas?

Re: Pra gente saber ler.

Liv: Pra saber o que esta escrito. Porgue se a gente nao ler, a gente nao vai
saber 0 que esta escrito.

O posicionamento dos estudantes referente a finalidade da leitura
demonstrou que essa capacidade, no entendimento deles, limitava-se a
aprender a decodificar, isto é, os estudantes tinham a concepcéo de que a leitura
servia apenas para aprender a ler. Eles pareciam ndo estabelecer nenhuma
relacdo entre a leitura e 0 acesso aos conteudos escolares e ndo escolares.

Na cena citada, um dos alunos mencionou o caderno de leitura. Este
caderno € um recurso didatico elaborado pelas professoras regentes, nele séo
anexados textos narrativos curtos que priorizam determinada letra do alfabeto e
a repeticdo de silabas. Como na Figura 12, o texto “Boneca de Fabiola” foi
usado, de acordo com as professoras, durante a semana em que estavam
trabalhando com a letra “F”, do mesmo modo o texto “O jacaré Julido” para o
trabalho da letra “J"68.

67 Os dialogos foram mantidos na integra, sem qualquer correcéo ortografica.

68 Essa escola emprega o Método Fonovisuoarticulatério, que se utiliza, além das estratégias
fénicas (fonema/som) e visuais (grafemal/letra), as articulatérias (articulema). Desse modo, as
professoras seguem uma sequéncia de letras que se iniciam com as silabas candnicas e
prosseguem com as silabas ndo canénicas.
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Figura 12- Textos do caderno de leitura

Fonte: arquivo proprio.

De acordo com as professoras regentes, esse caderno € usado como
modo de acompanharem a fluéncia na decodificacdo dos estudantes. Desse
modo, estes levam o caderno para a casa e treinam a leitura das palavras e,
durante a semana, a professora atende individualmente aos alunos para
averiguar a leitura do texto. Até mesmo os estudantes que ja decodificavam
fluentemente as palavras continuavam fazendo a leitura desses textos. A partir
desse contexto, compreendemos 0 posicionamento das criancas referente a
finalidade da leitura apenas para “treinar” a decodificagéo.

Em conversa com as criangas, questionamos quais eram 0s assuntos por
que elas mais se interessavam, a fim de elegermos textos cientificos que
contemplassem os temas mencionados por elas. Foram varios os temas
elencados, e 0s mais citados referiam-se ao espaco e aos animais, dessa forma,

a escolha dos textos cientificos procurou priorizar esses temas.

6.3 O planejamento do experimento didatico

Como afirmamos, o percurso tedrico percorrido até a organizacdo do
experimento didatico possibilitou que o planejamento das ac¢des docentes fosse
pensado pelo viés da prépria teoria. Com base nesses estudos, elaboramos um
modo geral de trabalho com a acdo de ensino "Uso de textos cientificos/
classicos e modelos na respectiva area de conhecimento”. Antes da
apresentacdo desse modo geral, retomemos o quadro de acbes para O
planejamento de ensino, elaborado por Sforni (2017).
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Quadro 12- Acdes para o planejamento de ensino

1. Ponto de partida

Pensar no sujeito — no
objeto e nos
processos

afetivos/cognitivos.

la) Avaliacao do nivel de desenvolvimento atual e
previsdo do nivel de desenvolvimento esperado —

Andlise do sujeito da aprendizagem

1b) Analise da génese do conceito no seu aspecto
l6gico histérico para buscar o que é nuclear no
conceito — Analise do conceito a ser ensinado

1c) Escolha de atividades com os conceitos que
mobilizem as Fun¢des Psiquicas Superiores —

Andlise dos processos cognitivos.

2. Planejando as

acoes

Das ag0Oes externas
as internas: o plano
material ou
materializado
(ilustrativo), a
linguagem verbal (oral

e escrita) e o plano

2a) Elaboragéo de problemas desencadeadores, cuja
solucéo exige do aluno a mediacdo do conceito
(plano material ou materializado: uso de materiais,

experimentos, problemas...).

2b) Previsdo de momentos em que os alunos
dialoguem entre si, elaborem sinteses coletivas,
mesmo que provisdrias (linguagem — reflexdo e

andlise).

2c) Uso de textos cientificos/classicos e modelos

na respectiva area de conhecimento (linguagem

mental. cientifica).
2d) Orientacdo do processo de elaboracédo de
sinteses conceituais pelos estudantes (unido entre
linguagem dos estudantes e linguagem cientifica).
3. Avaliacéao. 3a) Inclusédo de novos problemas de aprendizagem

ao final do processo de estudo para analisar se 0s
alunos operam mentalmente com o conceito (agao
no plano mental — uso do conceito como mediador —

generalizacao
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Fonte: Sforni (2017).

Com base nessa organizacdo, estruturamos a acdo de ensino em

destaque da seguinte maneira:

Quadro 13- Modo geral de trabalho com a acdo de ensino: "Uso de textos
cientificos, classicos e modelos na respectiva area de conhecimento” — antes do
experimento didatico

estudantes;
b) Verificagdo da compreenséo leitora dos
2) 2c) Uso de textos estudantes; tempo de uma area cognitiva.
Planejando | cientificos/classicos
acdes e modelos na 2c.2) Antes da leitura:
respectiva area de c) Previsdo de momentos em que O0sS
conhecimento. estudantes antecipem sobre o tema do texto.
2c.3) Durante a leitura:

b) Leitura dirigida ao contetdo do texto;
dialoguem entre si.

2c4) Depois da leitura:

2c.1) Analise do sujeito da aprendizagem:
a) Identificacdo da unidade minima
significativa na decodificagéo dos

c) Criacdo de momentos que os estudantes

d) Elaboragdo de momentos para a
verificacdo das hipoteses iniciais sobre o
texto;

e) Orientacdo do processo de elaboracéo de

Fonte: Elaborado pela autora com base nas aglOes para o planejamento de
ensino formuladas por Sforni (2017).

Essa organizagdo prévia foi 0 nosso encaminhamento didatico do
experimento, o nosso objeto de investigagdo, sendo assim, ressaltamos que a
legitimacdo desse encaminhamento didatico s6 poderia ocorrer apos a analise
do seu impacto na aprendizagem dos estudantes e na mobilizacdo da atencéo
voluntaria. Conforme exposto no Quadro 7, estruturamos essa acdo em quatro

momentos. O primeiro deles, denominado Analise do sujeito da
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aprendizagem, consistiu em verificarmos a fluéncia na leitura e a compreensao
textual dos estudantes que participaram do experimento didatico. Essa analise
ja foi apresentada ao tratarmos dos estudantes participantes do experimento
didatico.

No segundo momento, “Antes da leitura”, propomos tarefas de estudos
iniciais que possibilitassem a mobilizac&o e antecipacéo do texto central tema da
aula, por exemplo, a utilizacao de textos curtos, imagens, desenhos ou videos.
Além disso, esse momento foi destinado a contextualizagcéo do texto central, isto
€, 0 seu género textual, apresentacdo do autor e demais elementos bem como
a formulacao de hipéteses sobre o contetdo a ser tratado no texto com base no
seu titulo. O principal objetivo desse momento era que 0s estudantes se
mobilizassem para o tema da aula (conceito cientifico) e pudessem ter subsidios
para relacionar com o texto que seria trabalhado em seguida.

O terceiro momento, “Durante a leitura”, € o de delineamento dos
principais conceitos abordados no texto escolhido por nés. Nesse momento, o
objetivo era ensinar, aos estudantes, estratégias de selecdo das ideias principais
por meio de alguns recursos, por exemplo, o grifo das ideias essenciais do texto
e a identificacdo das partes acessorias/ auxiliares de um texto.

O quarto momento, “Depois da leitura”, tinha como prioridade a
retomada oral das respostas e hip6teses levantadas no primeiro momento.
Tinhamos como foco das nossas ac¢fes ensinar aos estudantes a elaboracéo de
resumos dos paragrafos, mapas conceituais sobre os conceitos essenciais do
texto, comparacao entre textos com 0 mesmo tema, entre outras acdes.

Para a investigacdo do papel formativo que essas acdes docentes
poderiam desempenhar, elegemos 0ito®° textos cientificos para serem utilizados
no experimento didatico. Posteriormente, na analise de dados, detalharemos
sobre os materiais de onde foram retirados os textos. Neste momento, importa
apenas informarmos que foram escolhidos quatro textos retirados do préprio livro
didatico utilizados por essas turmas: “Colecdo Aprender Juntos Ciéncias (2°
ano)”, publicacéo da editora SM, e quatro textos da revista digital “Ciéncias Hoje

das Criancas (CHC)”, produzida pelo Instituto Ciéncia Hoje. A escolha do livro

6969 O texto “Necessidade dos seres vivos”, retirado do livro didatico, foi utilizado em um primeiro
momento de avaliagdo diagnoéstica, dessa forma, ndo foram feitas as agdes “antes, durante e depois da
leitura”, apenas com oS OUtros 0ito textos.
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didatico ocorreu porque a forma como os conhecimentos cientificos estdo
objetivados de textos ndo se limita a determinada colecdo, isto €, h4 uma
padronizacao feita pelo Plano Nacional do Livro didatico (PNLD) que avalia esse
material para todas as escolas publicas da educacéo basica. Portanto, os textos
do livro didatico trazem em si uma perspectiva de ensino que é analisada de
modo generalizado. Ja a escolha de textos da revista CHC partiu do pressuposto
de que a linguagem cientifica dos textos deveria incluir os estudantes no
momento da leitura. Os textos cientificos dessa revista sdo escritos de forma que
facilitem a comunicacdo autor e leitor, possibilitando a atividade viva dos
estudantes, mediante as interacdes mediadas com texto.

No quadro abaixo, esta disposta a organizacao especifica do experimento
didatico na sala de aula. Organizamos 0 experimento em sete momentos e em
cada um deles descrevemos as ac¢des docentes, os procedimentos didaticos e
as acoes dos estudantes bem como a estratégia de leitura/ operacdo mental em
proeminéncia.

Antes de expormos o quadro com a organizagdo do experimento, cabe
ressaltarmos sobre as acdes docentes. Essas a¢fes caminhavam para o ensino
do ato de ler, do principio da atribuicdo de sentido diante do texto, baseadas
naquilo que se espera que um leitor experiente faca durante a leitura.

Para Arena (2010b), o ensino da acédo de ler esta além do ensino do
sistema linguistico. Para o autor, ensinar a ler € ensinar as préprias praticas
sociais e culturais que exigem o dominio desse sistema. Desse modo, a lingua

escrita seria utilizada como instrumento da formacao do pensamento.

N&o se trata, desse modo, de insistir apenas na natureza
comunicativa da lingua escrita, mas no aspecto
transformador das funcBes superiores que permitem a
insercdo do homem diretamente nas relagdes humanas
permeadas pelo grafico, atualmente potencializado pelos
processadores eletrénicos. Se escrever € entendido como
0 ato de construir sentidos pelo discurso, o ato de ler
também seria a acdo de construir sentido. Essa fungéo
transformadora da lingua obriga a didatica da leitura a
elaborar novas condutas metodoldgicas para atender a
esse novo leitor e as funcdes redescobertas do ato de ler
(ARENA, 2010b, p. 243).
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Nesse sentido, Girotto e Souza (2010) afirmam que ler modela e modifica
0 pensamento. Para as autoras, modelar significa os diferentes modos em que
o leitor a partir do auxilio inicial do mediador, molda o seu pensar na pratica de
leitura, com vistas a tomar consciéncia das estratégias mobilizadas no ato de ler.

Com isso queremos dizer que, mais do que ensinar um modo de agao
para a resolucdo das atividades de leitura, as acbes docentes devem estar
voltadas para que os estudantes aprendam, de forma autbnoma, a se relacionar
com objeto, nesse caso, o texto cientifico.

Sobre isso, Repkin (2014), ao tratar da estrutura da atividade de estudo,

diferencia os modos de acéo dos principios de acéao.

Podemos ensinar modos de acdo e podemos ensinar 0s
principios de agdo. Sao coisas diferentes. Principios permitem
gue uma pessoa de forma independente produza séries inteiras
de acbes. Uma pessoa ndo muda como sujeito porque domina
modos de a¢do. Mas, quando domina principios, ela muda como
sujeito, porque ela adquire a capacidade de encontrar por si
mesma, modos para resolver uma ampla classe de tarefas
(REPKIN, 2014, p. 93).

Portanto, para que as criancas do experimento pudessem modificar a
forma como compreendem o ato de ler, tornou-se necessario que as tarefas de
estudo possibilitassem ndo somente a avaliagdo da compreensao leitora, mas a
reflexdo das estratégias mobilizadas para fazer o processamento cognitivo de
sua leitura. Em outras palavras, as tarefas de estudo propostas nao tinham por
intuito somente verificar se as criangas compreenderam o texto, mas possibilitar
gue visualizassem como fizeram para chegar a esse resultado.

Além disso, para que as criangas pudessem passar da “dependéncia’, isto
€, do dominio dos modos de acgao, para a “independéncia”, ou seja, a autonomia
nos principios de acédo, foi necesséria, o tempo todo, nossa acdo enquanto
mediadora na formacgao da criangca em seu estatuto de leitor.



Quadro 14- Planejamento do experimento didatico na sala de aula
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ACOES DOCENTES

PROCEDIMENTOS
DIDATICOS

ACOES DOS
ESTUDANTES: ETAPA DA
LEITURA/ ESTRATEGIA DA
LEITURA.

04 horas-aula

Texto: “Wamos
conhecer mais
sobre a
infancia dos
sapos?” (texto

sobre o tema do texto;

introducéo do tema;

Momento a) ldentificacdo da unidade a) Leitura do texto: a) Decodificacéo do texto.
1° individual minima significativa na “Necessidades dos seres
MOMENTO decodificacéo dos vivos” (texto do livro didatico,
Avaliacéo estudantes: letra; palavra anexo 1).
diagnéstica de isolada; ou palavra.
leitura e Momento b) Verificacdo da b) Roteiro de perguntas sobre | b) Interpretacéo do texto lido
compreensao coletivo compreensao leitora dos o texto. (sem intervencéo).
estudantes (sem
Tempo de intervencao).
duracao da
intervencao:
04 h
Antes da Leitura | a) Previsdo de momentos em | a) Uso do titulo do texto, a) Formulacdes de hipbteses
2° MOMENTO gue os estudantes antecipam | como recurso para a a partir do titulo do texto:

identificacdo, antecipacéo e
conexao.

Durante a
Leitura

b) Leitura dirigida ao
conteldo do texto;

b) Leitura do texto (por
fases): “Wamos conhecer
mais sobre a infancia dos
sapos?”;

b) Reconhecimento dos
simbolos escritos e do
significado das palavras:
decodificacao.
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retirado da Depois da c) Criacdo de momentos em | c¢) Roteiro de perguntas sobre | ¢) Identificacdo das ideias
revista CHC, Leitura gue os estudantes dialogam | o texto para serem principais e secundarias do
anexo 2) entre si; respondidas em grupo e texto: sumarizagao.

exposicao das respostas;

d) Elaboracdo de momentos | d) Registro do contetudo do d) Comparacéo dos registros

para a verificacdo das texto, relacionando com as antes e depois da leitura:

hipéteses iniciais sobre o predicdes elaboradas inferéncia.

texto; anteriormente;

e) Orientacao do processo e) Producédo de resumo a e) Elaboracao de frases

de elaboracao de sinteses partir de anotacdes sobre 0 sobre cada paragrafo do

sobre o texto lido. conteudo dos paragrafos do | texto: sintese.
texto.

3° MOMENTO | Antes da Leitura | a) Previsdo de momentos em | a) Uso do titulo do texto, a) Formulacdes de hipbteses

02 horas-aula

Texto:
“Observando o
céu” (texto do

livro didatico,
anexo 3).

gue os estudantes antecipam
sobre o tema do texto
central,

COMO recurso para a
introducéo do tema e
formulacédo de predicoes;

a partir do titulo do texto:
identificacdo, antecipacéo e
conexao.

Durante a b) Leitura dirigida ao b) Leitura do texto (por b) Reconhecimento dos
Leitura conteudo do texto; frases): “Observando o céu”; | simbolos escritos e do
significado das palavras:
conexao.
Durante a c) Criacdo de momentos em | c) Roteiro de perguntas sobre | c) Selecao das ideias
Leitura gue os estudantes dialogam | o texto para serem principais e secundarias do

entre si;

respondidas em pequenos
grupos;

texto: sumarizagao.
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d) Elaboracdo de momentos
para a verificagdo das
hipoteses iniciais sobre o
texto;

d) Verificacdo das predicdes
do texto;

d) Comparacéo dos registros
antes e depois da leitura:
inferéncia.

e) Orientacao do processo
de elaboracao de sinteses
sobre o texto lido.

e) Producéo de um resumo

do texto, a partir da selecéo
de frases principais de cada
paragrafo.

e) Elaboracao de frases
sobre cada paragrafo do
texto: sintese.

4° MOMENTO
02 horas-aula

Texto: “Viagem
animais”
(retirado da
revista CHC,
anexo 4)

Antes Da a) Previsdo de momentos a) Uso de imagens como a) Formulacdes de hipbteses
Leitura gue os estudantes antecipem | recurso para introducao ao a partir de imagens:
sobre o tema do texto tema do texto central. identificacdo e antecipacao.
central.
Durante A b) Leitura dirigida ao a) Leitura do texto (por b) Reconhecimento dos
Leitura conteudo do texto; paragrafos): “Viagem simbolos escritos e do
animais”. significado das palavras:
conexdao e decodificagéo.
Depois da c) Criacdo de momentos em | b) Identificacdo coletiva das c) Selecéo das ideias
Leitura gue os estudantes dialogam | partes principais do texto; principais e secundarias do

entre si;

formulagéo de frases
coletivas sobre o conteudo
lido/

texto: sumarizagéo.

d) Elaboracdo de momentos
para a verificacdo das
hipéteses iniciais sobre o
texto;

c) Verificacao das hipéteses
registradas a partir das
imagens;

d) Comparacéao dos registros
antes e depois da leitura:
inferéncia.

e) Orientacao do processo
de elaboracao de sinteses
sobre o texto lido.

d) Elaboracdo de um mapa
conceitual sobre o contetido
do texto.

e) Reconhecimento das
palavras-chave do texto para
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a elaboracdo do mapa
conceitual: sintese.

5° MOMENTO
02 horas-aula

Antes da Leitura

a) Previsdo de momentos em
gue os estudantes antecipam
sobre o tema do texto
central;

a) Uso de historia literaria
como introdug&o ao tema do
texto central;

a) Formulacdes de hipbteses
sobre o contetdo do texto a
partir da historia literaria:
identificacdo, antecipacéo e
conexao.

Texto: “Um Durante a b) Leitura dirigida ao b) Leitura do texto (por b) Reconhecimento dos
material para Leitura conteudo do texto; paragrafos): “Um material simbolos escritos e do
cada coisa” para cada coisa’”; significado das palavras:
(retirado do decodificacao.
livro didatico, Depois da c) Criacdo de momentos em | c) Roteiro de perguntas sobre | ¢) Selecao das ideias
anexo 5). Leitura gue os estudantes dialogam | o texto para serem principais e secundarias do
entre si; respondidas em dupla; texto: sumarizagao.
d) Elaboracdo de momentos | d) Verificacdo das predicdes | d) Comparacao dos registros
para a verificagdo das sobre o contetdo do texto; antes e depois da leitura:
hipéteses iniciais sobre o inferéncia e conexao.
texto;
e) Orientacao do processo d) Producéo de um texto e) Selecao das palavras-
de elaboracéo de sinteses coletivo utilizando as chave para a elaboracao do
sobre o texto lido. informacdes do texto central. | texto coletivo: sintese.
6° MOMENTO | Antes da Leitura | a) Previsdo de momentos em | a) Uso de fabula e video a) Formulacéo de perguntas

04 horas-aula

Textos: “Vida
secreta das

gue os estudantes antecipam
sobre o tema do texto
central;

como introducao ao tema do
texto central;

sobre as formigas e de
hipoteses sobre o titulo dos
textos: identificacao,
antecipacao e conecao.
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formigas” Durante a b) Leitura dirigida ao a) Leitura do texto “Vida b) Reconhecimento dos
(anexo 6) e Leitura conteudo do texto; secreta das formigas” e simbolos escritos e do
“Visita ao “Visita ao formigueiro”; significado das palavras:
formigueiro” decodificacao.
(anexo 7) Depois da c) Criacdo de momentos em | b) Elaboracéo de perguntas c) Elaboracédo de perguntas
Leitura gue os estudantes dialogam | sobre o contetdo do texto; sobre o conteudo do texto:
entre si; inferéncia.
d) Elaboracdo de momentos | c) Verificacdo das respostas | d) Comparacéo das
para a verificacao das dos colegas por meio de um | respostas do colega com o
hipéteses iniciais sobre o jogo de tabuleiro, em contetdo do texto: conexao e
texto; pequenos grupos; inferéncia.
e) Orientacdo do processo d) Reconhecimento da ideia | Selecdo das partes principais
de elaboracao de sinteses central do texto. de cada texto: sumarizacéo e
sobre o texto lido. sintese.
7° MOMENTO | Antes da Leitura | a) Previsdo de momentos em | a) Uso de imagens como a) Formulacdes de hipbteses
02 horas-aula gue os estudantes antecipam | recurso para introducao ao a partir das imagens do texto:
sobre o tema do texto tema do texto central; identificacdo, antecipacéo e
Textos: central; conecao.
“O temivel Teiu Durante a b) Leitura dirigida ao b) Leitura integral dos textos: | b) Reconhecimento dos
Caicara” Leitura conteudo do texto; “O temivel Teiu Caicara” e “O | simbolos escritos e do
(retirado do lagarto esquentadinho”; significado das palavras:
livro didatico, decodificacao.
anexo 8) e Depois da c) Criacdo de momentos em | c) Roteiro de perguntas sobre | c) Selecao das ideias
“O lagarto leitura gue os estudantes dialogam | o texto para serem principais e secundarias do

esquentadinho”
(retirado da

entre si;

respondidas em pequenos
grupos;

texto: compreensao.
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revista CHC,
anexo 9).

d) Elaboracdo de momentos
para a verificagdo das
hipoteses iniciais sobre o
texto;

d) Comparacao das
predi¢cdes sobre as imagens
dos textos;

d) Comparacéo dos registros
antes e depois da leitura:
inferéncia.

e) Orientacdo do processo
de elaboracao de sinteses
sobre o texto lido.

e) Comparacao entre 0s
textos.

e) Registro da ideia central
de cada texto: sintese.




168

7. O ENSINO DO ATO DE LER E O DESENVOLVIMENTO DA ATENCAO
VOLUNTARIA

Nesta secdo, analisaremos os dados do experimento didatico e o
potencial formativo das a¢Oes docentes. Vale destacar que para o experimento
didatico, primeiramente, organizamos 0s materiais coletados e, em seguida,
transcrevemos todas as aulas videogravadas e escaneamos todas as atividades
escritas dos estudantes. Posteriormente, fizemos a leitura de todo o material
transcrito destacando as cenas que poderiam, supostamente, vir a ser episodios
de ensino. Diante da quantidade de material coletado durante o desenvolvimento
do experimento didatico, tornou-se necessario que a exposicao das informacdes
fosse agrupada em conjuntos mais gerais. Dessa forma, organizamos as
informacdes em unidades conceituais de analise, observando o que afirma
Nascimento (2010, p. 123):

[...] em uma pesquisa, aqueles conceitos nucleares e
mediadores que referenciam, do inicio ao fim, as acdes de
analise do pesquisador e que nos permitem apreender o objeto
da investigagdo em sua totalidade. As unidades conceituais de
andlise, de certo modo, contribuem para que apreendamos a
esséncia de um conjunto de dados, a unidade que a caracteriza.

Elaboramos trés unidades conceituais de analise que nos permitiram
interpretar os resultados da nossa pesquisa, a fim de verificarmos as acgdes
externas (orientadas por nés) e as acdes internas (feitas pelos estudantes),
antes, durante e apos a leitura do texto:

1) atencao a tarefa de estudo antes da leitura: sdo os episddios de ensino
gue evidenciam as estratégias de leitura de identificacédo, antecipacdo e conexao
bem como a formulagéo de predigbes sobre o texto;

2) atencao a tarefa de estudo durante a leitura: contempla os episodios de
ensino que abrangem os momentos de elaboragédo de perguntas e a inferéncia
como estratégia de leitura;

3) atencéo a tarefa de estudo depois da leitura: analisa os episodios de
ensino que ocorreram apos a leitura do texto, expondo as acbes docentes com

as estratégias de visualizacdo, sumarizagao e sintese.
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Dessa forma, na interpretacdo dos resultados, ndo faremos uma
descricdo linear e detalhada de todas as acdes apresentadas no
encaminhamento didatico. Nossa intencéo esta em evidenciarmos o movimento
formativo da atividade realizada, portanto, a exposi¢cédo dos episddios ndo sera
continua, mas evidenciara os trés momentos da leitura (antes, durante e depois)
e as cinco estratégias de leitura: conexdes, inferéncia, visualizacéo, sumarizacao

e sintese.

7.1. Atencédo atarefa de estudo antes da leitura

7. 1. 1 “Eu acho que esse texto vai falar sobre ...”: identificacdo, antecipacao e

conexao como estratégias de leitura

NGs, leitores mais experientes, ao lermos um titulo de um texto ou a capa
de um livro, identificamos e prevemos o0 assunto que nele sera abordado
conectando com nosso conhecimento prévio e, no transcorrer da leitura,
confirmamos ou descartamos nossas hipéteses iniciais. Tomemos como
exemplo o titulo desta dissertacdo: “Leitura e desenvolvimento da atencao
voluntaria: o uso de textos cientificos no ensino”; ao lermos o titulo, acreditamos
qgue o leitor, quase que imediatamente, formulou hip6teses sobre o conteudo:
“‘esta dissertacao tratara sobre a atencido voluntaria”, “acho que a Teoria
Historico-Cultural foi o aporte tedrico deste trabalho”, “este texto falara de
investigacdes sobre a leitura em sala de aula”. Enfim, antes de toda leitura
prevemos o conteudo do texto e disso resulta a formulacdo de hipoteses
baseadas no conhecimento prévio do leitor sobre o que trata o texto (GIROTTO;
SOUZA, 2010).

Portanto, como explicam Girotto e Souza (2010), ativamos o0s
conhecimentos prévios que podem ou nédo estar relacionados com o contetdo
do texto. Por exemplo, ao ler o titulo desta dissertacdo, o leitor poderia prever
que abordariamos “o trabalho com estudantes com TDAH”, visto que muitas
pesquisas tém esse objeto de estudo vinculado ao desenvolvimento da atencéo
voluntéria, mas, no transcorrer da leitura, contatou que tal assunto néo seria o

foco da dissertacao.
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Essa capacidade de ativar os conhecimentos prévios sobre o assunto é
uma estratégia de leitura, denominada de conexdo. Segundo as autoras, fazer
conexdes com as experiéncias pessoais facilita o entendimento da leitura. “O
conhecimento prévio que as criangas trazem para a leitura sustenta todos os
aspectos da leitura e do entendimento” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 66).

Além das conexdes, outras estratégias de leitura estdo envolvidas nesse
processo como a antecipacao e a identificacdo das formas escritas. De acordo
com Arena (2010a), essas duas operacdes sdo indissociaveis na leitura e
merecem atencdo pela mobilizacdo que empreendem no acervo e
conhecimentos do leitor. Segundo o autor, a antecipacao e a identificacdo sao
utilizadas para se prever e verificar o conjunto de sentidos indicados por pistas
precariamente vistas, portanto, essas operac¢des nao incidem somente sobre as
palavras, mas sobre suas relacdes e ligagdes mantidas entre si (ARENA, 2010a).

Inicialmente, no experimento didatico, organizamos situacées em que as
criancas deveriam identificar e antecipar o assunto do texto tendo como
referéncia o titulo. O texto a ser lido tinha como titulo “VYamos conhecer mais
sobre a infancia dos sapos?" (anexo 1). Para isso, ao longo da intervencéo
fizemos as seguintes perguntas:

Pesquisadora: O que precisa ser para estar na infancia? E vocés estao
em qual periodo? Ent&o, quer dizer que o sapo também tem infancia igual vocés?
Ser& que os sapos na infancia sdo chamados de criancas? Do que sera que vai
falar esse texto?

Episédio 1- Predi¢cdes sobre o texto a partir do titulo:

Contextualizacdo _da cena 1: Cena ocorrida no primeiro momento do
experimento didatico (ver Quadro 10), na turma “A” e igualmente na turma “B’.
A pesquisadora mostrou um exemplar da revista na forma impressa, ap0s o
manuseio dos estudantes, projetou, na televisdo da sala, a mesma revista na
forma eletrénica. Apds esse periodo de apresentacdo do material, a
pesquisadora entregou o texto impresso e deixou o texto projetado na
televisdo. Em seguida foi feita a leitura do titulo, e nesse momento ainda nao
foi apresentado o autor do texto.

Turma “A”

Ale: Eu acho que esse texto vai falar sobre os girinos.
Pesquisadora: Todo mundo sabe o que é um girino?

Ale: O sapo é um girino bebé.

Ni: E um peixinho que ndo tem perna...

Ale: E que o sapo é estranho. Ele nasce peixe e vira sapo depois.
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Pesquisadora: Ah, entdo ele é um peixe que vira sapo?
Mi: Ele ndo vira um sapo, ele vira uma ra.
Alguns estudantes mostram-se contrarios a essa ultima afirmacao.

Turma “B”

Bra: Professora, acho que o sapo na infancia se chama Sapo ra.
Pesquisadora: Sapo ra? Todos concordam?

Jos: Eu acho que chama girino...

Pesquisadora: E como vocé sabe que se chama girino?

Jos: Porque ele € pequeno.

Pesquisadora: Mas vocé leu em algum lugar?

Jos: Eu vi na internet. O girino tem um tipo de nascimento.
Pesquisadora: De onde ele nasce?

Jo: Do ovo. Na verdade, ele vira um sapo e ganha as pernas.
Pesquisadora: Ele ndo tinha?

Jo: Nao, porque ele era um peixinho.

Ka: Posso falar?

Pesquisadora: pode.

Ka: Ele é aquético e depois ele vira terrestre

As previsGes dos estudantes baseavam-se na experiéncia pratica que
tinham sobre o0 assunto, isto €, nos conhecimentos cotidianos acerca da primeira
fase de vida dos sapos. A maioria dos estudantes acreditava que 0s girinos eram
classificados como peixes. No episddio, Ka sentiu a necessidade de utilizar os
conceitos cientificos “aquatico e terrestre” a fim de explicar as mudangas
metamorficas dos sapos. De acordo com Tostoi (apud Vigotski, 2000), uma vez
gue a crianga sente a necessidade de utilizar uma palavra ou conceito, ambos
passam a pertencer a ela. Com isso, percebemos que as estratégias de
identificacdo, antecipacado e, principalmente, de conexao revelam se a crianca
opera com conceitos cientificos e como faz isso.

Além disso, identificamos, nesses dialogos, que o momento de previsao
e formulacdo de hipbteses representa o comeco da compreensdo dos
significados do texto que serdo confirmadas com a leitura do texto (GIROTTO;
SOUZA, 2010). Nesse dialogo inicial, ao ser feito coletivamente, ja tem inicio um
avanco nos conhecimentos de cada sujeito em particular, pois este, ao ouvir 0s
outros, algumas certezas sédo colocadas em duvida, palavras novas surgem e
um novo olhar sobre o fenbmeno passa a mediar a relagédo do estudante com o
fenbmeno em discussdo. Portanto, ele ndo é apenas um diagnéstico que

precede a aula, mas ja parte das acdes de ensino.



172

Para o registro das hipéteses levantadas, entregamos uma folha com dois
espacos. Um deles destinava-se ao registro dos conhecimentos prévios dos
estudantes sobre o assunto, ou seja, 0 registro das informacfes que os
estudantes tinham antes da leitura do texto; o outro espaco estava reservado ao
registro das informacdes obtidas apés a leitura do texto. Nesse momento, 0s

estudantes registraram o primeiro espaco (antes da leitura).

Figura 13- Tarefa de estudo para registro e verificacdo das predi¢des do
texto.

DESCREVA COMO E UM SAPO NA INFANCIA
ANTES DA LEITURA DEPOIS DA LEITURA

Fonte: elaborada pela autora.

Contextualizacdo da cena 2: Continuacédo da cena anterior. Cena ocorrida na
turma “A”. A pesquisadora orientou os estudantes a dobrarem a folha seguindo
a linha de separacédo dos espacgos “Antes da leitura” e “Depois da leitura” (ver
Figura 13). Os estudantes que ndo liam também ndo sabiam escrever. Dessa
forma, a pesquisadora foi até a carteira de cada um deles e perguntou sobre
suas hipoteses. Um deles manifestou que gostaria de escrever. Sendo assim,
a pesquisadora escreveu em outra folna com as palavras do estudante e ele
copiou na folha de registro. Apés o registro das hipéteses levantadas, a
pesquisadora pediu que os estudantes fizessem a leitura.

Mi: Professora, mas eu posso comecar escrevendo “eu acho”?
Pesquisadora: Claro.

Pesquisadora: Lu, 0 que vocé escreveu?

Lu: “Girino é filhote de sapo, ele € um peixinho”.

Pesquisadora: Sera que ele € um peixe? Teremos que descobrir.

Ma: "O girino € um sapo bebé, ele vai virando um sapo quando vai crescendo,
mora no pantano".

Pesquisadora: Vamos ver o que Li escreveu.

Li: “O sapo bebe é chamado de girino, que € um sapo que é um peixe”.

Ni: “Girino € um sapo quando é crianga e ele também & um peixe”.

Ale: “Os sapos sao peixinhos pequenos e sao chamados de girinos. Eles séao
pretos.




173

Pesquisadora: Vocés estdo dizendo coisas diferentes, ndo estdo? Como
descobriremos as informacgdes sobre a infancia do sapo?

An: A gente |€ o texto.

Estudantes: Lendo o texto.

Pesquisadora: Por que?

Ni: E no texto que tera as informacoes.

Nos estudos tedricos vimos que a atividade humana é movida por
intencionalidades voltadas a satisfazer necessidades e alcancar determinados
objetivos (LEONTIEV, 1978). Anteriormente, mostramos que as criangas
compreendiam que a finalidade da leitura estava em treinar a pronancia correta
das palavras. Nesse momento do experimento, notamos que alguns estudantes
tiveram uma nova necessidade: a de ler para confirmar suas hipéteses com as
informacBes do texto. Sendo assim, o objetivo da leitura, para alguns, era
descobrir se o girino era ou hdo um sapo. Embora o motivo das criangas ainda
nao estivesse consciente, 0 objetivo a ser alcancado com a leitura estava
determinado.

Ao mostrarmos que as criancas tinham hipoteses diferentes sobre a
infancia dos sapos, buscavamos intencionalmente leva-las a percepcao da
necessidade da leitura, portanto, pretendiamos mostrar o texto como um objeto
cultural capaz de suprir essa necessidade. De acordo com Prado e Arena (2017,
p. 42), “a reproducao da cultura humana no individuo somente é possivel por
meio de uma educacdo escolar intencional e direta, uma educacao que esteja
ligada a mediag&o que ocorre entre o conhecimento cotidiano e o ndo cotidiano”.

Nesse episédio de ensino, também observamos que o momento de
antecipacdo do texto contribui para manter a atencdo no objetivo determinado
inicialmente na leitura. Com isso, podemos perceber que a antecipacdo e a
identificacdo sdo operacfes mentais que permitem ao leitor se concentrar em
determinado objetivo a ser alcangcado com a leitura, permitindo que a crianga

oriente sua conduta para alcancar esse obijetivo.

A antecipacao lida com as probabilidades e com a carga de
informacgé&o, maior ou menor, que a relacéo entre o leitor e
as palavras pode produzir, porque o que € previsto informa
menos e € apenas constatado e confirmado; o que néo é
previsto informa mais, perturba, causa perplexidade, mas é
apropriado para novas investidas na producdo de sentido.
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Entretanto, o leitor, para avancar, conta mais com a
previsdo do que com a perplexidade porque torna-se
impossivel continuar a ler e a sentir a perplexidade a cada
conjunto de palavras (ARENA, 2010a, p. 41).

Essa antecipacao, feita coletivamente, € a expressao de uma mobilizacéo
cognitiva que provoca a atencao voluntaria dos estudantes, dirigindo-a a um
ponto especifico sobre o qual devem estar atentos, e, “quanto mais reduzido é o
circulo limitado de objetos, mais concentrada é a atencdo” (SMIRNOV;
GONOBOLIN 1960, p.188, traducdo nossa)’. Iniciar a leitura sem que os
estudantes estejam mobilizados cognitivamente para o contetdo do texto tende,
portanto, a fazer com que a atencéo seja instavel, pois, como afirma Rubinstein
(1978), para uma atencao constante, a condicdo essencial € a possibilidade de
reciprocidade do sujeito com o objeto sobre o qual a atencéo esta orientada.

Cabe ressaltarmos que o objetivo do texto, isto é, tratar sobre girinos,
propiciava que as predi¢cOes feitas pela crianca fossem alcancadas, ou seja, 0
conteddo do texto a ser apropriado tinha o0 mesmo objetivo a ser atingido pelos
estudantes.

Ainda néo trataremos da forma como direcionamos a leitura do texto, pois
o intuito deste topico é evidenciar o momento de previsdo e verificacdo das
hipoteses, sendo assim, adiantaremos para os momentos finais da intervencéo.

Apos todas as acdes planejadas com o texto, os estudantes registraram
as informacfes que obtiveram na leitura e compararam com as predicfes
escritas no inicio da aula. Para a exposicdo, elegemos as respostas de trés tipos
de leitores, identificados na analise dos sujeitos da aprendizagem como pré-
leitor, leitor iniciante e leitor fluente na decodificacdo. Para melhor visualizacao
e compreensao do conteudo da imagem, expomos abaixo a transcricdo dos

registros feitos pelos estudantes.

70 Tradugéo de: “Cuanto menor es el circulo de estimulos objetivos a los que esta dirigida, mayor
es la possibilidade de uma atencion hacia ellos” (SMIRNOV; GONOBOLIN 1960).
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Figura 14- Tarefa de estudo antes e depois da leitura - pré-leitor.

ANTES DA LEITURA | DEPOIS DA LEITURA
f‘;‘_“_:"i : 3 - — -QJQJ/.A&.«.—Q“L&LQ_AP&_
= =i
Girino é um peixe Girino filhote sapo

Fonte: arquivo proprio.

Figura 15 - Tarefa de estudo antes e depois da leitura - leitor iniciante.
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“Os sapos quando eles sdo pequenos, Quando os girinos sao pequenos
eles sdo chamados de girinos, eles s&o eles sofrem muitas mudancas. Nao
peixes que nascem de um ovo mole”. sdo todas as espécies que passam

pela fase de girino e alguns séo
pequenos e gordinhos”.

Fonte: arquivo proprio.

Figura 16- Tarefa de estudo antes e depois da leitura — leitor fluente na

decodificacao.
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“Ele é chamado de girino, eu acho “Eu descobri que nem todos os
gue os girinos sdo bem pequenos, sapos sao iguais e também
ele nasce peixe e depois vira um descobri que um em cada sete
sapo”. espécies ndo nascem como girinos.

Eles ndo séo peixes, ja sdo sapos
_ _ so que filhotes”.
Fonte: arquivo proprio.
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Com base na analise dos registros produzidos, identificamos que os trés
tipos de leitores realizaram a antecipacdo sobre o contedudo a ser lido e
selecionaram as informacdes consideradas mais relevantes para a apresentacao
daquilo que aprenderam apés a leitura do texto. Nessa tarefa, a comutacao e a
distribuicdo foram as propriedades atencionais em proeminéncia. Os estudantes
necessitaram organizar as informacdes recebidas com o texto e relacionar com
aquilo que haviam escrito anteriormente. Para Harvey e Goudvis (2008 apud
Arena, 2010a), o nucleo do aprendizado estd em conectar o que os leitores
sabem para a nova informac¢do. Como observamos no conteddo dos registros
das criancas, percebemos a modificacao radical das suas hipoteses, ou seja, 0s
trés estudantes nao classificaram mais 0s girin0s como peixes.

Durante o0 momento de antecipacdo e formulacdo de hip6teses no
trabalho realizado em outro dia, com o texto “Um material para cada coisa”
(anexo 5), retirado do livro didatico, observamos que esse texto ndo apresentou
nenhuma relagcdo com os conhecimentos prévios das criangas. I1sso se deu, pois
o conteudo era tdo complexo e novo que o titulo do texto ndo possibilitou criar
predicdes sobre seu assunto.

Segundo Arena (2010a, p.17), “o pequeno leitor nao tera boas chances
de atribuicdo de sentido a uma obra se ndo estabelecer com ela e com outros
eventos culturais, de hoje e de ontem, relagbes contextuais de natureza cultural’.
Em outras palavras, o texto deve manter uma relacdo dialégica histérica e
cultural com leitor (ARENA, 2010a).

Por esse viés, torna-se possivel classificarmos um texto em dificil ou facil,
baseado no conhecimento sobre o leitor ao qual aquele se dirige
(FOUCAMBERT, 2008). Para Arena (2010a), quando os leitores apresentam
uma boa bagagem cultural sobre um topico, sdo capazes de entender o texto,
mas, quando sabem pouco sobre o assunto abordado, encontram dificuldades
para articular a nova informacéo, tornando dificil a construcao de significados.

Ainda sobre o trabalho com esse texto do livro didatico, haviamos
planejado contar uma histoéria literaria no final das agbes com o texto, com o
intuito de problematizarmos uma tarefa de estudo relacionada a compreensao
do texto, contudo decidimos utilizar essa histéria literaria como recurso para
introduzirmos o tema, visto que os estudantes nao realizaram predicdes sobre o

titulo. Entretanto, isso também n&o ajudou no momento de antecipacao, pois 0s
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estudantes dirigiram a atencdo para a novidade da histéria (dobraduras) e ndo
para 0 assunto que a histéria proporcionava introduzir. Ou seja, a atencao dos
estudantes estava orientada para aspectos sensorialmente mais atrativos do que

0 tema.

Episdédio 2- Predi¢cdes sobre o texto a partir de uma histéria literaria

Contextualizacdo _da cena 1: Cena ocorrida no quinto momento do
experimento didatico (ver Quadro 10). Essa cena ocorreu na turma “A”, apos
a leitura da histéria literaria “A folha de papel que queria ser um barquinho”,
Essa narrativa literaria foi utilizada na tentativa de introducdo do tema. Em
suma, a histéria contava sobre uma folha de papel que, ao se encontrar com
uma menina, pediu para ser transformada em um barco. Ao longo da historia,
a menina procura convencer a folha de papel a se transformar em outras
coisas como uma cabana, um copo, um baldo e um chapéu de soldado, antes
de transforma-la em um barquinho. Nesses momentos de transformacao da
folha nos objetos narrados, faziamos as dobraduras na folha. O intuito era que
as criancas percebessem que o papel € um material flexivel, capaz de mudar
sua forma facilmente.

Pesquisadora: Por que sera que a professora contou essa histéria?
Ale: Para ensinar um montao de dobraduras.

Pesquisadora: Sera?

Ro: Sim, acho que é por isso.

Mi: Vocé fez uma cabana, um soldado, um barquinho.
Pesquisadora: Da para dobrar o papel varias vezes?

Estudantes: Sim!

Pesquisadora: E uma pedra? (mostrando a pedra).

Estudantes: Nao tem como.

Pesquisadora: Sera que eu conseguiria contar essa mesma historia com uma
pedra?

Estudantes: N&ao!

Ale: Com a pedra nao teria como dobrar.

Pesquisadora: Vou tentar. Qual foi a primeira coisa que a menina fez com a
folha?

Estudantes: Uma cabana.

Pesquisadora: Isso, uma cabana. Tentarei fazer.

Estudantes: Nao da.

Pesquisadora: Por que?

Estudantes: Ela é muito dura.

Pesquisadora: Isso, ela é rigida. E a folha de papel?

Estudantes: Muito mole.

Pesquisadora: Exatamente a folha é muito flexivel.
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A fala de Ale “pra ensinar um montdo de dobraduras” revela algo ja
afirmado de que a atencao se atrai para tudo aquilo que € novo e intenso (LURIA,
1979). Nesse caso, o principal estimulo externo determinante da atencdo na
histéria era a novidade da dobradura e ndo o assunto que poderia provocar a
formulagcdo de hipéteses e antecipar o conteudo do texto central. Com isso,
percebemos que o emprego dos materiais introdutorios ao tema como os videos,
textos curtos ou as imagens nao devem ser usados apenas com o intuito de se
mobilizar a atengé&o inicial dos estudantes, mas deveria ser feito considerando o
potencial de provocar as predi¢des a serem confirmadas durante a leitura, o que
poderia mobilizar a atencdo dos estudantes especificamente para o conteudo
dele. Portanto, esse episddio revelou a nossa falta de intencionalidade em
direcionar a atencao das criangas para o conteudo do texto.

O préximo episodio de ensino apresenta 0 momento de antecipacao e
formulacédo de hipéteses com a utilizacdo de imagens. Para isso, orientamos 0s
estudantes por meio de aspectos relacionados ao significado das imagens.

Episddio 3- Predicdes sobre o texto a partir de imagens.

Figura 17- Uso de imagens como recurso para a introdu¢ao ao tema do texto.

&0

Imagem 1- Miss Baker

Imagem 3- Desenho
dos animais que foram
para o espaco.

Fonte: Compilacédo da autora. "*

Contextualizacdo da cena 1: Cena ocorrida no quarto momento do
experimento didatico (ver Quadro 10). Essa cena aconteceu com ambas as

"1 Compilacdo a partir das imagens coletadas nos sites Animo, Terra e Espaco Ciéncias.
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turmas juntas. No dia dessa intervencéo, estava acontecendo uma feira de
produtos organicos na escola e essa feira fazia parte de um projeto realizado
pelas turmas do 2° ano. Desse modo, uma das salas de aula estava ocupada
com os produtos da feira e os estudantes das turmas precisaram ficar juntos.
Nosso intuito era de introduzir, por meio de imagens, o tema “0s animais que
foram para o espag¢o” a fim de criarmos hipGteses sobre o texto central
“Viagem animais”, retirado da revista CHC (anexo 4).

Pesquisadora: Sera que essa imagem é real? (referindo-se a imagem 1)
An.H.: Nao é real.

Lil: Nao é verdade.

Pesquisadora: Alguém acredita que o macaco ja foi para o espaco? (Alguns
estudantes afirmam que sim ja outros discordam).

An.H: E montagem, um desenho.

Bra. Eu acho que sim. Estou vendo uma bandeira.

Pesquisadora: De qual pais é essa bandeira?

Estudantes: Estados Unidos.

Pesquisadora: Qual o motivo do macaco estar com essa roupa?

Bra: Ele foi para o espaco.

An.H: Eu n&o acho.

Pesquisadora: Vou mostrar outra imagem para VOCés.

Pesquisadora: Fe, o que tem nessa imagem? (referindo-se a imagem 2)
Fe: Um foguete.

Pesquisadora: Sera que essa imagem é real?

Bra: Eu ja vi que uma cadela foi para o espaco e ela acabou morrendo.

Mi: Isso é mentira.

Li: Eu néo tenho certeza do que estou falando, mas eu acho que essa
cadelinha ja foi para o espaco.

Pesquisadora: Mas, disseram que é mentira essa histéria.

Li: Eu acho que é real, porque ndo tem motivo de colocar uma estatua dela
se nao for real.

Pesquisadora: Vocés concordam com Li? (Alguns estudantes disseram que
sim, outros que néo).

Pesquisadora: Por que fazem estatuas?

Mi: Para homenagear.

Ca: Acho que é para homenagear algo de muito tempo atras.

Pesquisadora: E essa imagem? (referindo-se a imagem 3).

Pe: Acho que essa imagem € de um filme de animais que foram para o
espaco.

Li: Eu estou vendo que tem uma bolinha com o macaco e a cadela.

Ale: Acho que essa imagem é para homenagear todos 0s animais que
foram para o espaco.

Pesquisadora: Para descobrir se os animais foram para o espaco, trouxe
um texto publicado na revista Ciéncias Hoje das Criangas, o titulo é Viagem
animais.
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Diferente da outra intervencdo, o titulo foi apresentado apés o momento
de antecipacdo, o intuito estava em afirmarmos que o texto possibilitaria
descobrir a informacdo que os estudantes queriam conhecer, isto €, se 0s
animais ja haviam ido para o espago antes dos seres humanos. Portanto,
pretendiamos que os estudantes passassem a perceber a leitura como uma
fonte de apropriacdo do conhecimento historicamente construido.

Esse intuito parte do pressuposto afirmado por Rocatelli, Franco e Oliveira
(2020): “a leitura € de extrema importancia para o processo de inser¢cao do
homem como ser social. Por meio da compreensdo de um objeto de estudo
pode-se conceber o conhecimento sobre 0 mesmo”.

A seguir, mostramos a cenas que complementam o episédio 2- “Predigcdes
sobre o texto a partir de imagens”. Essa cena mostra o momento de verificagéo

das hipéteses levantadas a partir das imagens durante a leitura.

Contextualizacdo da cena 2: Continuacdo da cena anterior, essa cena
ocorreu durante os momentos finais da leitura do texto.

Leitura : “O primeiro passo espacial nessa trajetoria foi dado com as patas da
famosa cadela soviética Laika, em 1957. Unica tripulante da nave Sputnik 2,
ela deveria permanecer alguns dias em orbita da Terra”.

Pesquisadora: Qual foi o primeiro animal enviado?
Estudantes: A Laika.

Continuacao da leitura: “mas a viagem nao acabou bem: Laika morreu e foi
desintegrada, junto com a sonda, na reentrada da atmosfera”.

Pesquisadora: O que € desintegrada?

Jo: ficou em pedacinhos (risada dos alunos)

Pesquisadora: Basicamente isso (risos). Vamos ver se continuam falando
sobre isso.

Leitura: “Anos depois, foi revelado que a cadela faleceu ainda nas primeiras
horas de voo, vitima do superaquecimento da cabine. “Mesmo assim, Laika
virou uma celebridade e um trunfo do programa espacial soviético”, conta
Thais.

Mi: Por isso que fizeram a estatua dela.
Pesquisadora: Isso mesmo. A estatua era dela.
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Leitura: “Ja a primeira viagem bem sucedida aconteceu em 1959: dois
macacos norte-americanos foram os primeiros a voltar com vida do espaco.
Um deles morreu logo apds a viagem, mas a macaquinha Miss Baker
experimentou alguns anos de fama”.

Jo: A foto da macaca é verdadeira.
Pesquisadora: Sim, depois olharemos novamente a imagem.

Esse episddio de ensino evidencia a comprovagdo das deducdes
daquelas criancas que acreditavam que as imagens retratavam o0s animais que
haviam ido para o espaco. Ao mesmo tempo, a fala de Jo mostra que as
predicdes podem ser descartadas ao longo da leitura, pois, antes disso, essa
crianga, entre outras, acreditava que as fotos dos animais ndo eram verdadeiras.

Do exposto, percebemos que o0 momento antes da leitura possibilita as
criancas ativarem seus conhecimentos prévios, formularem e descartarem
hipoteses sobre o contetdo do texto e valoriza-lo enquanto instrumento que

possibilita a apropriacdo da cultura.

7. 2. Atencédo atarefa de estudo durante a leitura

7. 2. 1 “Estou descobrindo muitas coisas com esse texto”:. a pratica da leitura

dirigida

Terminado 0 momento de apresentacdo dos textos, identificacdo e
antecipacao do conteudo, iniciava-se o momento da leitura. Nesse momento, 0s
estudantes eram divididos em duplas ou em pequenos grupos, procurando
diversificar os grupos com estudantes dos trés niveis de processamento da
leitura definidos pelo PMALFA (os pré-leitores, os leitores iniciantes e os leitores
fluentes na decodificacdo). Primeiramente, os estudantes realizavam a leitura
oral sem nossa intervencéo.

Segue um episodio que ilustra parte desse momento, quando foi realizada
a leitura do texto ja mencionado: “Vamos conhecer mais sobre a infancia dos
sapos” (anexo 2), do autor Vinicius Sao Pedro, retirado da revista Ciéncia Hoje

das Criancas.
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Episodio 4- A decodificacdo fonoldgica do texto.

Contextualizacdo da cena 1: Cena ocorrida no segundo momento do
experimento didatico (ver Quadro 10). Essa cena aconteceu na turma “A”.
Inicialmente, a leitura oral era sem nossa intervencdo, apenas para 0O
reconhecimento dos simbolos escritos. Conforme registros, todos o0s
estudantes leem em voz alta e, apesar de estarem em grupos, fazem a leitura
individualmente. Apés a nossa orientacao, alguns estudantes utilizam a régua,
0 dedo ou lapis para ndo se perderem na leitura. Lemos o texto na carteira de
dois estudantes que ainda nao decodificam com autonomia. Durante a leitura,
um dos estudantes (Ad) se pronuncia sobre o texto e o restante da turma
comeca a se manifestar.

Ad.: Professora, estou descobrindo muitas coisas nesse texto.

Pesquisadora: Olha s6! Ad esta descobrindo coisas nesse texto! Quem mais
esta descobrindo coisas com o texto? Ro, pode falar o que vocé descobriu.
Ro: Quando os sapos crescem eles passam por muitas mudancas.
Pesquisadora: Olha! Ro descobriu que eles passam por mudancas quando
crescem.

Ge: As mudancas sao que eles viram sapo, ra e perereca.

Lu: Eles podem ser grandes ou minusculos.

Pesquisadora: O que vocé descobriu Bra?

Bra: Descobri que alguns séao listrados.

Pesquisadora: E vocé Ad?

Ad: Que depois eles tém quatro patas.

Pesquisadora: Mas os girinos tem quatro patas? Quem tem quatro patas?
Estudantes: Os sapos...

Pesquisadora: E voceé Lil?

Lil: Descobri que cada espécie de sapo tem um tipo de girino.

Li: Eu descobri 0 mesmo que Lu, que eles podem ser grandes ou minusculos.
Ale: Eu descobri que os sapos podem ser de varias cores: amarelo, branco,
verde € o0 que a gente mais Vvé.

Pesquisadora: Mas o texto cita essas cores? Quero saber o que vocés
descobriram lendo o texto.

Mi: Que os girinos nascem no ovo de sapo.

Ma: Ele j& nasce pronto.

Pesquisadora: No texto aponta que o girino nasce pronto?

(Ma sinaliza que néo sabe).

Por meio desse episédio de ensino, evidenciamos que determinadas
informacgdes apontadas por alguns estudantes (Ma e Ale) ndo estavam coerentes
com o conteudo do texto. Por exemplo, Ale inventa cores para o0s girinos, sendo
gue no texto ndo séo citadas especificamente essas cores; Ad compreende que
0S girinos tém quatro patas.

Como mencionamos nos estudos tedricos, se uma ag¢ao nao esta

automatizada, ela exige a atencéo deliberada do sujeito para a sua realizag&o.
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As criangas ainda estavam em processo de alfabetizacéo, a atencéo delas exigia
que se voltassem para o0 reconhecimento dos simbolos em detrimento da
compreensao do sentido do texto. De acordo com Luria (1991), quando dois
estimulos atuam no campo perceptivo, a atencdo torna-se instavel e ocorrem
oscilagbes nessa funcdo psiquica. Obviamente, as criancas que tinham
dificuldade na leitura ou ndo sabiam ler ndo poderiam distribuir sua atencéo para
a decodificacdo dos simbolos escritos e para o seu significado sem nossa
mediacao.

Mas, isso ndo quer dizer que defendemos que o ato de ler perpasse da
decifracdo, percorra a leitura oralizada para somente se ensinar o sentido da
leitura. Partimos do pressuposto defendido por Foucambert (2008) de que o ato
de decodificar funciona meramente como conduta de oralizagdo e ndo como uma
conduta de leitura. Isso quer dizer que nédo relegamos a abordagem do sentido
como uma fase posterior a decodificacéo.

A crianga que sabe decifrar pode decifrar, tornou-se capaz de
oralizar todos os signos graficos: é preciso evitar acreditar que
ela é capaz de ler. E é preciso, acima de tudo, evitar acreditar
que ela se tornarAd capaz de ler continuando a decifrar
(FOUCAMBERT, 2008, p.135).

Isso se mostra evidente no episddio de ensino anterior, pois Ale ja estava
alfabetizada, sabia decifrar todos os signos graficos e mesmo assim inventou
informacdes do texto. Por esse motivo, apods a leitura sem nossa intervencao,
ocorria a leitura coletiva, em voz alta e dirigida ao contetddo do texto, a fim de
gue o processo de decodificacéo estivesse aliado a compreenséo dos simbolos
escritos.

Na andlise do sujeito da aprendizagem, a avaliacdo diagndstica revelou
gue a maioria dos estudantes ndo processava mais do que uma frase do texto,
assim, nas primeiras intervencdes do experimento, a leitura foi feita por frases,
a fim de discutirmos sobre o significado de determinada palavra ou dirigirmos a
atencao para recursos sintaticos do texto. No decorrer do experimento didatico,
a leitura passou a ser feita de todo o paragrafo.

A seguir, apresentamos uma parte da leitura do texto “Vamos conhecer

mais sobre a infancia dos sapos?”, mencionado no episodio 3.

Episddio 5- A decodificagcdo compreensiva do texto.
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Contextualizacdo da cena 1: Continuacdo da cena anterior do episodio 3.
Agora, a leitura é feita por nds por frases. Cena ocorrida na turma “B”. Os
estudantes estdo em pequenos grupos.

Pesquisadora: Vamos comecar a leitura pelo titulo. Como sabemos onde esta
o titulo?

Estudantes: E a primeira linha.

Pesquisadora: Isso. Geralmente, os titulos estdo em destaque, com uma letra
maior ou estao grifados. Qual o titulo desse texto?

Leitura: “Yamos conhecer mais sobre a infancia dos sapos?”

Pesquisadora: Comecarei a leitura, ndo esquecam de utilizar o dedo ou o lapis
para ndo se perderem.

Leitura: “Da infancia, passando pela adolescéncia até chegar a vida adulta, o
corpo dos humanos sofre muitas mudancas”.

Pesquisadora: Por que o autor escreveu que nos seres humanos passamos
por muitas mudangas?
Ke: néo sei.

Pesquisadora: NOs, seres humanos sofremos muitas mudancas, pois
passamos por diversas fases de vida, bebés, criancas, adolescentes, adultos
e idosos. Em qual fase da vida vocés estao?

Ra: Bebé.

Pesquisadora: Bebé?

Estudantes: Somos criancgas.

Leitura: “Mas nada se compara as transformacbes pelas quais passa um

girino, que € a primeira fase de vida dos anfibios anuros, como sapos,
pererecas e ras’.

Pesquisadora: Por que o autor disse que as nossas mudancas nao se
comparam com as do girino?

Bra: Porque antes os sapos ndo tém quatro patas.

Pesquisadora: Sim, olha la no texto:

Leitura: “Ele sai do ovo prontinho para se locomover, se alimentar e respirar
na agua e, quando a vida aquéatica ja parece moleza, em poucos dias 0s girinos
se transformam em predadores terrestres com quatro patas. I1sso sim € que é
mudancga!”.

Pesquisadora: Quem sai do ovo prontinho para se locomover, se alimentar e
respirar na agua?

Estudantes: O girino.

Pesquisadora: Como vocés sabem que ndo sao as pererecas?

Ale: Porque ele acabou de sair do ovo.

Bra: A perereca ja é terrestre.
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Pesquisadora: A perereca ja é terrestre? Vamos reler frase anterior: “Mas nada
se compara as transformacdes pelas quais passa um girino, que é a primeira
fase de vida dos anfibios anuros, como sapos, pererecas e ras”.

Pesquisadora: Ou seja, 0s girinos podem ser todos os anfibios anuros, néo sé
0 sapo. Mas, também as pererecas e as rds. Como vocés sabem que o autor
se refere ao girino e ndo as pererecas?

Ro: E porque € dos girinos.

Pesquisadora: Por que?

Ro: Porque o texto inteiro esta falando dos girinos.

Livia: Também tem ras, pererecas.

Pesquisadora: Como o autor comecaria a frase se fosse se referir as
pererecas?

Estudantes: Elas saem do ovo prontinhas para se se locomoverem, se
alimentarem e respirarem na agua.

Pesquisadora: Exatamente. Entdo a frase ndo € sobre as pererecas porque 0
autor n&o escreveu "elas" saem do ovo. E se o autor estivesse se referindo
aos "sapos" como essa frase seria escrita?

Ro e Li: Eles saem do ovo.

Nesse episodio de ensino, notamos que a nossa intengéo estava em dirigir
a atencao dos estudantes para as convencodes do sistema escrito que contribuem
para a compreensao do texto. Embora néo tivéssemos explicado com exatidao
o tipo de recurso utilizado pelo autor, as situacdes hipotéticas de trocas de
pronome substantivos possibilitaram a compreensdo das frases. Na cena
seguinte, um dos alunos (Bra) elogia o autor por substituir anaforicamente o
substantivo “agua” pela expressao “aquatica”, permitindo que a frase nao ficasse

repetitiva.

Contextualizacdo da cena 2: Continua¢ao da cena anterior.

Leitura: Ele sai do ovo prontinho para se locomover, se alimentar e respirar na
agua e, quando a vida aquatica ja parece moleza, em poucos dias 0s girinos
se transformam em predadores terrestres com quatro patas. I1sso sim € que é
mudanca!

Pesquisadora: O que significa vida aquatica?

Estudantes: vida na agua.

Pesquisadora: Entdo, por que o autor ndo escreveu vida na agua?

Mi: néo sei.

Estudantes: n&o sei.

Pesquisadora: Por que se ele escrevesse vida na agua a frase ficaria
repetitiva. Olha s6 como ficaria: “Ele sai do ovo prontinho para se locomover,
se alimentar e respirar na agua e, quando a viva na agua ja parece moleza
[...]" Perceberam? A frase ficaria repetitiva.
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Estudantes: Sim.

Bra: O Vinicius foi esperto. (estudante referindo-se ao autor).
Pesquisadora: Sim, ele utilizou outra palavra que diz a mesma coisa para
gue a frase nao ficasse repetitiva.

Com base nesse episédio de ensino, constatamos que o momento da
leitura coletiva também poderia ser utilizado para que o0s estudantes
reconhecessem a forma como o autor se relaciona com seus interlocutores. De
acordo com Sforni (2016, p. 9), as criangas devem ser inseridas em um ambiente
letrado para que vejam sentido na escrita e compreendam a fungéo social da
linguagem escrita. A autora afirma que € necessario envolver o estudante na
esséncia da linguagem escrita.

Sendo assim, concluimos que mais produtivo do que pedir para que 0s
estudantes encontrem pronomes substantivos no texto — como ocorre em muitas
praticas de ensino — é mostrar a funcdo que emprega esse recurso no texto.
Assim, o conhecimento gramatical insere-se no movimento de compreensao
textual. Segundo Geraldi (1984), essa é a funcdo da analise linguistica, ela ndo
se limita as correcdes de gramatica ou ortografia, mas envolve os estudantes na
reflexdo sobre os recursos da lingua que produzem a coesdao e coeréncia interna
do texto, a adequacao dele aos objetivos propostos, o emprego de recursos
expressivos, dentre outros aspectos que fazem com que o texto exerca sua

funcdo comunicativa.

7.2.2 “Psiu, € so ler com a cabega”: a leitura em voz alta e a leitura silenciosa

Contextualizacdo da cena 1 : Algumas criancas fazem a leitura silenciosa,
porém a maioria optou por ler em voz alta e junto com seu grupo. Mi ficou
bravo(a), a leitura em voz alta atrapalhava sua leitura silenciosa.

MI: PSIU, ESTOU LENDO.

Pesquisadora: Mi, ndo precisa gritar.

MI: Mas é sO ler com a cabeca.

Durante o0 momento da leitura, notamos que algumas criangas liam em
voz alta enquanto outras liam silenciosamente, como é o caso de Mi, exposto
nesse episddio. Passamos a questionar sobre esses modos de ler e suas

influéncias na formacao da crianca leitora.
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Para analisarmos esse episddio de ensino, recorremos, primeiramente,
ao primeiro capitulo da obra “Ler e Dizer” e, posteriormente, a obra “A descoberta
da lingua escrita”, ambas de Bajard (1994; 2014). Na primeira obra, o autor
identifica duas atividades: a leitura, como pratica silenciosa e individual e outra
sonora e social, intitulada “como dizer”. Ao tratar da leitura, baseado no trabalho
de historiadores, o autor contextualiza as funcdes destes ao longo dos tempos.
Segundo suas investigacdes, desde o nascimento do alfabeto, a préatica da
leitura esta fortemente associada & emissao de sonora do texto.

Ao longo da sua exposi¢cao, o autor resgata historicamente a origem da
leitura silenciosa. No que tange ao nosso interesse, Bajard (1994) aponta que a
escola deve propiciar o acesso ao dominio dessa modalidade de leitura.

s

Tradicionalmente a transmissdo vocal do texto & chamada
“leitura em voz alta”. Esse termo se origina no uso de uma escrita
sem espacos em branco, quando era necessario pronunciar
para atingir o signo sonoro, caminho para chegar ao significado.
A compreensao passava por uma voz, “alta” ou inaudivel, mas
sempre presente. A auséncia de espago em branco na “escrita
continua” legitimava a intervencdo da voz e levava o leitor a
pronunciar para compreender. Nosso postulado é outro. A
escrita é linguagem e o texto ndo é constituido apenas de
grafemas que remetem a fonemas, mas possui hoje seu préprio
sistema de signos graficos passiveis de interpretacdo pelos
olhos. A passagem do texto pela boca intervém depois do ato
silencioso de compreensdo: trata-se de compreender para
pronunciar (BAJARD, 2014, p. 5-6).

Nesse sentido, o autor defende a ideia de que as ac¢des docentes nao
podem estar concentradas apenas na formacdo do ouvinte, que € o que ocorre
guando a leitura é feita pelo professor e apenas ouvida pelo aluno. Por isso,
afirmamos que a atencdo voluntaria fica parcialmente requisitada na leitura
quando o estudante apenas “escuta” o texto e nao atribui sentido aos signos
graficos.

Sendo assim, Girotto et al. (2016) defendem a preservacdo do espaco
para a leitura silenciosa, individual, secreta, considerando-a vital a constituicdo

de uma identidade leitora.

[...] enfatizamos o ato de ler como sendo um momento de
“dialogar com o texto”, pois a formacgao de leitores genuinos da-
se no siléncio do texto, na interacdo do pequeno leitor com a
obra. Ela se efetiva no siléncio, isto é, na entrega do leitor mirim
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ao texto verbal e imagético da literatura infantil (GIROTTO, et.
al, 2016, p. 119-120).

Nesse viés, somente o0 ato de ler, silenciosamente, que se despende da
escuta pode ser, genuinamente, considerado um modo de ler, pois se dirige a
constituicdo direta dos olhos para a mente, sem passar pelas vias da audi¢cdo
(GIROTTO et al., 2016).

Com base no exposto, retomamos o episodio de ensino afirmando que a
leitura silenciosa realizada por Mi evidencia uma relacao intima da crianca com
o texto, além de um envolvimento autbnomo em busca da compreensao textual.
Em outras palavras, a leitura silenciosa propiciou um momento de privacidade
entre a crianca e o texto, quando claramente notamos uma autonomia dela em
tentar compreendé-lo sem a nossa intervencao e um incémodo referente ao som
produzido pelas outras criangas.

Além disso, esse episédio de ensino confirma que a atencdo também é
movida por fatores internos, como apresentado nos estudos tedricos. Apesar dos
estimulos sonoros, Mi ndo queria se voltar para o meio exterior, seu interesse

estava em compreender o texto.

7.3. Atencao atarefa de estudo depois da leitura

Durante a exposicéo dos episddios anteriores, foi possivel percebermos
gue somente a leitura oral ou silenciosa do texto néo propicia, necessariamente,
ao estudante, a compreensdo e a atribuicdo de sentido sobre o contetdo
daquele. Como apontam Girotto et al. (2016), € necesséario que as criancas
“dialoguem com o texto” para que ocorra a compreensao textual.

Ao tratar sobre a compreensdo, Arena (2010a) discute acerca da
construcdo da consciéncia grafica pelo leitor. Segundo esse autor, o ponto de
chegada de qualquer leitor é desenvolver a leitura como um modo de operar
sobre a linguagem gréfica, independente da oralidade.

Nesse sentido, Foucambert (1998, p. 120) aponta que “a compreensao
nao é produto da atividade de leitura, mas a atividade em si, pela qual se operam
a construcao dos conteudos semanticos e a abordagem das unidades graficas”.

Portanto, a compreensao nao € o resultado de uma agdo, mas “um processo de
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guestionamento reciproco de um capital grafico diante dos olhos e de um capital
semantico atras dos olhos”.

Sendo assim, Arena (2010a, p. 42) explica que “a aprendizagem de
compreender diretamente um texto, por meio gréfico, progressivamente,
encaminha o leitor para a consciéncia grafica”. Dessa forma, Girotto e Souza
(2010) afirmam que a compreensao “verdadeira” se origina para além do
entendimento literal e envolve a interacéao do leitor e do texto.

Em nosso experimento didatico, as principais interacfes com o texto apos
a leitura buscaram o ensino das atitudes de selecionar as informagodes principais
do texto (sumarizacdo), elaborar perguntas (inferéncia), resumir o texto e
sintetizar as informacd@es, articulando aquilo que foi lido as proprias impressoes

pessoais (resumo, sintese e conexao).

7.3.1 “Olha! Isso é importante no texto”: a selegcao das informagdes principais, a

sumarizacado como estratégia de leitura

Com certeza, deve ser dificil existir um leitor experiente que nao faca pelo
menos uma marcacao no texto enquanto I€, um rabisco a lapis ligando as partes
do texto ou pequenas anotacdes no canto dos paragrafos. Essas acoes feitas
por leitores experientes podem ser ensinadas aos estudantes como recurso para
a competéncia leitora.

Tais acfes envolvem a estratégia de leitura intitulada por Girotto e Souza
(2010) como sumarizagdo. As autoras explicam que a sumarizagéo se refere a
aprender a determinar a importancia, a buscar a esséncia do texto. De acordo
com Harvey e Goudvis (2008 apud Girotto e Souza, 2010), aquilo que
determinamos importante em um texto depende do nosso propésito em |é-lo.
Portanto, essa € uma boa razdo para 0 ensino da sumarizacao, pois as ideias
principais determinadas sao aquelas que o leitor quer lembrar em funcéao do seu
propésito (GIROTTO; SOUZA, 2010).

Em nosso experimento, ensinamos as criangas a reconhecerem as partes
principais do texto e a destaca-las por meio de grifos. Cabe ressaltarmos que
tinhamos como pressuposto que a acao de grifar apenas por grifar, assim como
qualquer outra acéo ndo conscientizada, nédo possibilita o dominio do contetdo

lido. Por exemplo, apenas pedir que os estudantes grifem as partes importantes
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de um texto sem que reflitam sobre a ideia do autor e o porqué de ser grifada
pouco ajudaria na compressao do texto.

Durante o planejamento do experimento didatico, uma duvida se fez
presente: Como verificariamos se o contetdo do texto foi conscientizado pelo
estudante? Apenas os grifos corretos das partes importantes do texto seriam
suficientes?

Sforni (2017, p. 11) orienta que, mais importante do que verificar se a
resposta do estudante esta certa ou errada, é observar se, em sua explicacao
verbal, o estudante “...] esta caminhando em direcdo a abstracdo e a
generalizacdo do conteddo ou se esta preso a situacao particular da atividade
realizada”. Ou seja, era necessario considerarmos a razao de os estudantes
compreenderem que determinada parte do texto era importante. Cabe
ressaltarmos que, nas primeiras intervencoes, a selecdo das partes principais
por meio de grifos partia da nossa orientacdo que explicitava o nosso pensar
como leitora competente, e isso, aos poucos, foi mudando.

Para o ensino das partes principais de um texto, foi necessario que os
estudantes compreendessem o0 que era uma parte secundaria no texto. No
trabalho com o texto retirado da revista CHC, “Viagem Animais”, que tinha como
assunto principal os animais que ja foram para o0 espaco, essas orientacées
foram dirigindo a atencao dos estudantes para o que era principal e secundario
ou auxiliar no texto lido.

Em cada paragrafo do texto sdo citados animais que ja foram para o
espaco como a cadela Laika, a macaca Miss Baker e demais animais. A nossa
intencdo era de que as criangas isolassem as informacfes que ndo eram
importantes de cada paragrafo, selecionando a ideia principal que era a
descricdo de cada animal que fora para o espaco. De acordo com Girotto e
Souza (2010, p. 94), “o leitor se lembra melhor dos fatos e detalhes quando os
relaciona aos conceitos mais amplos, separando o que julga importante do
interessante”, o que evidencia o sistema funcional do psiquismo, ja que as agdes
descritas pelas autoras envolvem a atenc&o, o raciocinio e a memoaria, todos

mediados pelos conceitos que estdo permeando a atividade.
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Seguem alguns episédios que ilustram as ac6es com a sumarizagdo como
a selecdo do contetudo do texto, a organizacdo das palavras-chave em uma
espécie de mapa conceitual e o retorno ao texto completo, depois de terem

selecionado o que nele era o principal e o secundario.

Figura 18- Tarefa de estudo, mapa conceitual das palavras-chave do texto.

>
& 3

C @
Fonte: Site iStock Photo.

Episédio 6- A ideia principal e a secundaria do texto.

Contextualizacdo da cena 1: Cena ocorrida no quarto momento do
experimento didatico (ver Quadro 10), apés as acdes antes da leitura
(momento de antecipacdo e decodificacdo fonoldgica) e durante a leitura
(leitura dirigida do texto).

Projetamos o texto e, de maneira dialogada com a turma, fomos grifando as
partes importantes do texto e indicando as acessoérias do texto com o0s
estudantes. Posteriormente, estes elaboraram coletivamente frases sobre as
principais partes do texto. Depois, os estudantes foram divididos em duplas,
cada uma das duplas deveria selecionar as palavras-chave do texto e
organiza-las em uma espécie de mapa conceitual (ver Figura 18).

Dupla 1
Pesquisadora: Por que vocés escreveram isso?

Luc: Porgue comecou a falar do sapo intrometido.

Pesquisadora: Mas ele foi para o espaco?

Luc: N&o.

Liv: S6 comecou a falar do sapo intrometido para comecar o texto.
Pesquisadora: Exatamente, vou ler um trechinho para vocés “Até agora,
ninguém descobriu se 0 sapo sobreviveu, mas o episodio serve para recordar
a longa relacéo entre animais e espago”.
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Antes de analisarmos as respostas da dupla, cabe ressaltarmos nossas
acoes, descritas na contextualizagao da cena. Buscavamos “modelar” as acdes
das criancas com o texto em busca de ensina-las a ter uma visdo geral do
material. Por isso, utilizamos o mapa conceitual a fim de que as criangas
escrevessem e ‘“visualizassem” seu pensamento. Segundo Girotto e Souza
(2010), para destacar o texto, os leitores devem pensar sobre ele e tomar
decisbes sobre o que necessitam lembrar e aprender. Sendo assim, as autoras
sugerem que as criancas escrevam as informacdes que julgam mais
importantes. Acrescentamos que, a depender do género textual trabalhado, ndo
se trata de uma decisdo subjetiva da crianca escrever o que julga mais relevante,
mas de captar objetivamente o que o autor do texto deseja comunicar como
essencial.

Nessa dupla, uma das criangas considerou o animal tratado nos dois
primeiros paragrafos que introduzem o tema como a informacao principal do
texto. Isso revelou que a dupla ainda ndo conseguia separar aquilo que era
interessante daquilo que era essencial. Contudo, apds nossa intervencao
guestionando se tal animal havia ido para o espaco fez com que uma das
criancas desencadeasse uma nova resposta para além da situacdo imediata,
compreendendo que a informacédo do primeiro paragrafo servia apenas para

introduzir o leitor no assunto do texto.

Continuacdo da cena 1- Dupla 2:

Pesquisadora: O que vocés escreveram aqui no meio?

Ale: A gente escreveu: "Os bichos ja viajaram antes de nés".

Pesquisadora: E 0 que vocés vao escrever em volta?

Lu: Quero escrever mais aqui (apontando para a nuvem do centro).
Pesquisadora: Vocés ndo acham que ja esta suficiente? O que é o mais é
importante?

Ale: A Laika.

Pesquisadora: Vocés acham que essa informacao precisa ser escrita aqui no
meio? E a mais importante junto com essa que escreveram?

Ale: Acho que d& para escrever aqui do lado.

Como ressaltado, o intuito de utilizarmos essa espécie de mapa conceitual

(desenho das nuvens) foi justamente para que os estudantes refletissem sobre
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as palavras-chave elegidas e as remetessem as informacdes do texto,
identificando no plano mental as ideias principais e secundarias.

Nessa dupla, notamos que uma das criangas néo tinha certeza sobre o
que era mais importante do texto e queria colocar outras palavras-chave no
centro da folha. Langcamos novamente questionamentos a dupla, que u que a
outra informacdo do texto poderia ser escrita do lado, pois ndo era a mais
importante. O intuito com esses questionamentos é de levar os estudantes a
confirmarem seus argumentos com o texto, a separarem o interessante do
essencial.

Essa acdo da crianca de escrever, ao lado, a informacdo auxiliar,
evidenciou a relacédo do seu préprio pensamento, além de mostrar o relevante
para ela (Ale), na verdade, ndo era a ideia principal do texto. De acordo com
Girotto e Souza (2010, p. 96), refletir sobre o importante e o interessante/ detalhe
e sintetizar a informacédo constantemente ajuda o leitor a elaborar o significado

do texto.

Continuacdo da cena 1- Dupla 3

Pesquisadora: O que vocés escreveram?

Ka: Nao, a gente esta pintando ainda. Mas nds ja vimos que a Laica ndo é
a primeira.

Pesquisadora: O que vocé viu?

Ka: Que a Laica néo é a primeira.

Pesquisadora: Entdo o que € mais importante?

Mi: Mas pode escrever dos lados? Espera, deixa eu pensar.

Ka: A viagem dos animais.

A fala de Ka, “a Laica néo € a primeira”, revela que aquela ordenou aquilo
que era principal, ou seja, planejou mentalmente uma hierarquia das
informagdes do texto. Desse modo, selecionar as palavras-chave requer da
crianca um pensamento logico que possibilita “[...] converter a agao material em
acao tedrica” (PINHEIRO; SFORNI, 2019). A seguir, a selegdo das palavras-
chave dessa dupla.
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Figura 19- Mapa conceitual das ideias principais do “Viagem dos Animais” -
dupla 3

Fonte: arquivo proprio.

Ao final, como uma maneira de sintetizarmos as acdes dos estudantes,
solicitamos que grifassem no texto aquilo que era mais importante. Como eles ja
haviam localizado as informagfOes na tarefa de estudo anterior, ndo tiveram
dificuldades para encontrar as partes principais. Alguns deles utilizaram a prépria
folna com o mapa das palavras-chave como forma de encontrarem as frases do
texto.

De acordo com Girotto e Souza (2010), o ensino da capacidade de
encontrarem a ideia principal do texto elimina a necessidade de as criancas
lerem tudo, quando procuram por uma informacdo especifica. Abaixo,

mostramos o texto grifado por essa mesma dupla.

Figura 13- Selecéo das informacdes do texto "Viagem dos animais”- dupla 3.
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VIAGEM ANIMAIS

Recentemente, um sapeintrometido ganhou destaque nas noticias sobre exploragéo espacial; em meio ao langar
uma sonda em direg&o & Lua, o anfibio enxerido apareceu voando em uma das fotos do evento. Calma, sapos n&o '
sle foi arremessado pela forga do foguete!
O sapo intrometido foi flagrado no langamento do Explorador de Atmosfera e Ambiente de P4 Lunar (Ladee, na
n inglés), que vai estudar a finissima atmosfera lunar, Seu paradeiro apés o episédio é desconhecido (Foto: Nasa)

Até agora, ninguém descobriu se o sapo sobreviveu,mas o episddio serve para recordar a longa relag&o entre ani
espaco: vocé sabia que eles chegaram & érbita da Terra antes mesmo dos humanos?

Tudo comegou nos anos 1850, quando Estados Unidos e Uni&o Soviética travavam a corrida espacial, uma disputa
ieranga tecnolégica e para ser o primeiro pals a levar o homem & Lua — conquista atingida pelos norte-americanos em 1!

Nesse perlodo, _diversos animais: foram: enviados ao espago.=‘As viagens ajudaram a entender o efeito
ricrogravidade e da radiag8o sobre organismos commplexos’, explica a médica especializada em fisiologla espacial T|
lussomano, da Pontificia Universidade Catélica do.Rio Grande do Sul. ‘Essg’éghhecimento folifportante para
omo o ambiente espacial poderia afgfarosarhumanc’

O primeiro passo espacial nessa trajetéria foi dado com as patas da famosa cadela soviética 4 em 1957, Ur
ipulante da nave Sputnik 2, ela deveria permanecer alguns dias em 6rbita da Terra, mas a viagem fido acabou bem: 8
1orreu.e foi desintegrada, junto com a sonda; na reentradadg affmosferams:..

Anos depois, foi revelado que a cadela faleceu ainda nas primeiras horas de voo, vitima do superaquecimento da cabi
Vlesmo assim, Lalka virou uma celebridade e um trunfo do programa espacial soviético”, conta Thals.

J4 a primeira viagem bem sucedida aconteceu em 1959: dois macacos norte-americanos foram 08 primeiros a vo

om vida do espago. Um deles morreu logo apés a viagem, mas a macaquinha Miss Baker experimentou alguns anos
ma

Q. sucesso-da:experiéncia-abriu:caminho. para.que, nos anos. seg \__vA es,.cachorros, mMacacos, m;:m
wapas;ratos e.outros-animais.embafcassem rumo ao éspaco: *Hoje uma grande’controvérsia sobre uso de animais

oje ha g
8tudos clentificos, mas isso fol comum na ciéncia aeroespacial”, lembra Thals.

Depois que o primeiro humano chegou ao espago — o cosmonauta russo luri ggg%rig,am 1961 -, a utilizagéo de grand
nimais diminuiu. “E dificil manter esses animais no espaco. Eles requerem muitos cuidados e muito tempo dos astronauta
xplica a cientista. Por outro lado, varias missdes recentes, inclusive na Estagéo Espacial Intemacional, envolveram
tilizagao de bichos menores, como ratos, minhocas e insetos.

Fonte: arquivo proprio.

Notamos que essa dupla, além de localizar com exatidao as informacdes
importantes do texto, passou a observar e a se apropriar das caracteristicas
visuais do texto, isto €, observou que no texto o paragrafo inicial apenas
introduzia o tema, portanto, ndo havia informacgdes relevantes para serem
grifadas. I1sso se deu por ja terem reconhecido e escrito as partes importantes e
auxiliares do texto. Segundo Girotto e Souza (2010), quando a crianca |é e
incorpora o ato de escrever sobre sua leitura, presta mais atencao ao texto e as
caracteristicas visuais deste.

As cenas seguintes ocorreram em outro dia, com outro texto e evidenciam
0s momentos de reconhecimento das partes secundarias do texto. As criangas
em duplas deveriam decidir, juntas, quais eram as partes importantes do texto,

para, posteriormente, serem verificadas com as demais duplas.

Contextualizacédo da cena 2: Cena ocorrida no sexto momento do experimento
didatico (ver Quadro 10), na turma “A”, apds a leitura dirigida do texto “Visita ao
formigueiro” (anexo7).

Pesquisadora: E para grifar todo texto?

Lu: Menos a parte acessoria

Liv: Olha Ga, aqui € importante!

Ga: Onde?

Liv: A localizag&o das formigas.

Ga: Até onde eu pinto?

Liv: Deixa que eu pinto s6 o lugar onde elas ficam.
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Pesquisadora: Isso, muito bem. Vocés grifaram s6 as partes importantes.
Lembram que falei das partes acessorias?

Estudantes: Sim.

Liv: Tipo poderiam ser riscadas do texto sem problema.

Pesquisadora: Procurem nesse texto frases que poderiam ser tiradas.

Ale: Ai a gente risca?

Pesquisadora: Nao precisa, s6 me fala.

Bra: “E ai, isso esclareceu sua curiosidade?” (leitura)

Pesquisadora: Isso, essa frase pode ser tirada. Qual mais?

Liv: “Se vocé ja teve essa curiosidade, saiba que nao € o unico”. (leitura)

Nesse episadio de ensino, orientamos explicitamente que as criangcas ndo
podem destacar a sentenca inteira do texto. Além dessa instrucédo, Girotto e
Souza (2010) elencam outras instrucdes relevantes que também foram
realizadas em outros momentos do experimento como a escrita de anotagcdes
nas margens do texto, a anotacéo de palavras sinalizadoras de cada paragrafo
na lousa e a verificacdo dos destaques realizados no texto.

Essa cena também evidencia o trabalho de reconhecimento das partes
auxiliares do texto. Para isso, haviamos dado a dica de que as partes acessorias
do texto sdo aquelas que podem ser retiradas e ndo prejudicam o sentido do
mesmo. A crianga “Liv” recordou-se da explicacao anterior e leu um exemplo de
frase acessoria.

Nos estudos sobre as propriedades da atencédo, identificamos que a
tenacidade, como uma das propriedades, se refere a se limitar um foco em
determinado objeto. Sendo assim, concluimos que a estratégia de sumarizacéo
possibilita que essa propriedade atencional se desenvolva, visto que a crianca
necessita conservar como dominante a informacdo relevante do texto em

detrimento das acessorias.

7.3.2. “Isso é uma coisa que eles querem muito descobrir?”: a elaboragao de
perguntas sobre o texto, a inferéncia como estratégia de leitura

Ja afirmamos que a atividade do homem €& condicionada por
necessidades ou motivos destinados a alcancar determinados objetivos (LURIA,

1979). Mas como se criar a necessidade nos estudantes? De acordo com
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Smirnov e Gonobolin (1969), uma das formas de se criar a necessidade seria a
formulacdo de perguntas.

De acordo com Menegassi (2010), as perguntas de leitura auxiliam o
estudante-leitor na producdo de sentido ao texto lido. Para o autor, quando o
leitor constréi indagacdes as ideias do texto e ao mesmo tempo busca resposta
as ideias apresentadas, mantém a atencdo para o objetivo da leitura. Partindo
desse pressuposto, uma das acles, antes, durante e, principalmente, apos a
leitura, foi a criacéo de situacdes em que os estudantes formulassem perguntas

sobre o tema e sobre o texto lido.

Episdédio 7- A formulacéo de perguntas.

Contextualizacdo da cena 1- Perguntas sobre o assunto. Cena ocorrida no
sexto momento do experimento didatico (ver Quadro 10), na turma “B”. Antes
da leitura do texto utilizamos a fabula “A cigarra e a formiga” e o video “Sauva
uma sociedade de formigas” que seria discutido no texto “Visita ao
formigueiro”, como forma de introduzirmos o tema central do texto mencionado
e do texto “A vida secreta das formigas”, ambos retirados da revista CHC. Apos
0 momento de antecipacdo, perguntamos quais eram as duvidas dos
estudantes sobre as formigas e anotamos na lousa.

NI: Como que elas aguentam as coisas pesadas que elas carregam sempre?
Ge: Como que é dentro do formigueiro?

Luc: Como que as formigas cortadoras cortam tantas coisas?

Bra: Como que o formigueiro é construido?

Lil: As formigas possuem dentes?

Ma: Ué, como que elas comem?

Ni: Como que elas conseguem falar com elas mesmas?

Pesquisadora: Ah, como elas se comunicam?

Ni: Isso, como elas se comunicam?

Pesquisadora: Como podemos acabar com essas duvidas?

Ale: Procurar em textos.

Ni: Ler um texto.

Pesquisadora: Eu ndo tenho certeza se os textos que trouxe vao acabar com
todas as duvidas de vocés, mas pelo menos algumas serao resolvidas. Depois,
veremos quais duavidas foram sanadas pelos textos e quais séo as que ainda
permanecem.

Essa cena mostra o momento de formulacdo de perguntas sobre o tema
antes da leitura do texto. A nossa intencao era levar as criancas a perceberem
gue as suas duvidas também poderiam ser guestionamentos realizados pelos

autores antes de formularem os textos. Como Arena (2010b), partimos da
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concepgao vigotskiana de que a crianca se apropria da cultura e dos
conhecimentos produzidos pela acao dos outros seres humanos.

Segundo o autor, uma das praticas mais comuns de avaliacéo de leitor é
aguela em que o professor apresenta um texto e, em seguida, as perguntas que
deveréo ser respondidas.

Na maioria das vezes, o aluno, obedientemente, Ié o texto, mas
sem saber com qual finalidade, com quais objetivos e,
principalmente, sem ter perguntas. Se ndo ha objetivos,
finalidades, nem perguntas, ndo h& como mobilizar os
conhecimentos de que ja dispde, nem pode, por isso, elaborar
perguntas. Desse modo, essa leitura prévia ndo pode ser leitura,
porque as condi¢cdes sdo totalmente adversas para o aprendiz
(ARENA, 2010b, p. 246-247).

Sendo assim, outra intencdo nossa em pedir que as criangas elaborassem
as perguntas expostas nessa cena era de que estas exigissem delas objetivos
para ler e mobilizar seus conhecimentos prévios sobre o assunto. De acordo com
Arena (2010b, p. 246), as chances de sucesso das criangas na leitura sao
maiores “se as questdes vierem antes, para que nao descubra o que seria
esperado que fizesse, em que detalhes ou episoddios deveria centrar sua
atencao”.

Para Menegassi (2010, p. 179), ha trés tipos de perguntas de leitura: as
de resposta textual- cujas respostas sao retiradas literalmente do texto, mas que
exigem “[...] compreenséao do seu enunciado e um trabalho efetivo de efetivo de
interagdo com o texto, para que a resposta seja produzida”; as perguntas de
resposta inferencial, aquelas que determinam que o estudante estabeleca
relacdes entre o texto e as informacfes que tem em seu conhecimento prévio; e
as perguntas de resposta interpretativa, que sdo as perguntas que partem do
texto, mas as respostas ndo podem ser deduzidas apenas nele, exigindo a
opinido do estudante.

As cenas seguintes apresentam o primeiro tipo de pergunta leitura: as de
resposta textual, contudo a elaboracéo dessas perguntas foi feita pelos proprios
estudantes em pequenos grupos, a fim de que utilizassem essas perguntas em
um jogo de tabuleiro. O jogo consistia em que, em cada rodada, um estudante
retirasse do “monte” uma pergunta escrita pelo grupo. Em seguida, se

respondesse a pergunta corretamente, poderia jogar o dado e avancgar, conforme
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0 numero retirado, nas casas no tabuleiro. Para responderem as perguntas, 0s
estudantes poderiam utilizar o texto e a resposta era verificada pelos proprios
colegas do grupo. Caso a resposta estivesse errada, era necessario se justificar
apontando-se a resposta correta no texto. O intuito dessa tarefa de estudo era
de que o processo de elaboracdo de perguntas de leitura conduzisse o0s
estudantes a interagirem com o texto e possibilitasse a producédo de sentidos
sobre o texto.

A seguir, a imagem com algumas perguntas de resposta textual escritas
pelos estudantes para serem usadas no jogo. Cabe ressaltarmos que, no
momento de elaboracéo das perguntas, alguns estudantes formularam questées
cuja resposta era inferencial, e orientamos para que fossem feitas apenas
perguntas sobre os textos lidos, mas essas perguntas de resposta inferencial
foram discutidas no final da aula.

Episédio 8 — Perguntas de resposta-textual.

Contextualizacdo das perguntas (ver Figura 21): Essas perguntas foram
elaboradas pelos estudantes, em grupo, sobre os textos mencionados. O texto
“Visita ao formigueiro”, retirado da revista CHC, abordava uma pesquisa
realizada por uma biéloga que teve como intuito divulgar o video “As sauvas-
Uma sociedade de formigas”. No video, é tratado que essas formigas se
organizam por castas e cada uma delas tem uma funcéo: rainha (funcédo de
reproducao), cortadeiras (funcao de cortar as folhas e carregar para a colénia),
soldados (protecdo da colbnia), lixeiras (limpeza da colénia), enfermeiras
(alimentacéo e cuidado das pulpas).

Ja no texto “Vida Secreta das formigas”, uma bidloga relata o estudo
realizado com formigas da espécie Camponotus fellah. Essa espécie tem
castas com outra denominacdo: mais jovens (responsaveis por cuidar da
rainha), maduras (responsaveis por limpar o formigueiro) e mais velhas (que

adotam a funcao de buscar alimento).

Figura 21- Perguntas de resposta textual elaboradas pelos estudantes.
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Fonte: arquivo proprio.

As criangas, ao formularem perguntas sobre o texto e desafiarem seus
colegas durante o jogo, recorreram varias vezes ao proprio texto, levando em
conta as evidéncias textuais. Quando os estudantes respondiam informacdes
inveridicas, os colegas mostravam no texto onde estava a resposta condizente.

Em nosso experimento didatico, além das perguntas de resposta textual,
os alunos elaboraram perguntas inferenciais e interpretativas. De acordo com
Girotto e Souza (2010), os leitores inferem quando utilizam o que ja sabem, seus
conhecimentos prévios, e estabelecem relagdes com o texto para chegarem a
uma conclusao. Para as autoras, quanto mais informacdes os leitores adquirem,

mais sensata € a inferéncia que fazem.

Figura 22- Jogo de tabuleiro com perguntas sobre o texto.
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Fonte: arquivo proprio.

Diante do exposto, notamos que o momento de formulacéo de perguntas
sobre o texto € de suma importancia para a competéncia leitora, pois, como
aponta Arena (2010b), a atitude de aprender a ler determina ao leitor a criagéo
de perguntas, ou seja, “saber ler, entre tantas conceituacfes, seria aprender a
fazer perguntas e a procurar as suas respostas no texto”.

No que diz respeito a atencao, esse episédio de ensino evidenciou que,
durante a elaboracado de perguntas, essa funcao psiquica superior foi requerida,
pois, diante de formular as perguntas, responder a elas e conferi-las, a crianca
depara-se com a necessidade de selecionar informacdes pertinentes, responder
as perguntas e confirmar as respostas dos colegas com o texto. Por isso,
acreditamos que o trabalho com a elaboracdo de perguntas pelos proprios
estudantes, mediante as informacdes do texto, possibilita que a atencao

voluntéaria seja desenvolvida.

7.3.3 “Esse texto ndo mostra tudo que a gente precisa saber”: o ensino do

resumo e da sintese

Neste subitem expomos 0os momentos que evidenciam o0 ensino da
sintese como estratégia de leitura. Além disso, analisaremos como 0s
estudantes sdo afetados pelos diferentes tipos de texto cientifico utilizados no
experimento didatico (livro didatico/ revista CHC).

Segundo Girotto e Souza (2010), sintetizar € mais do que resumir.

Quando as criancas resumem, precisam escolher entre muitas
informacgdes aquelas que levam as ideias essenciais do texto. A
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sintetizacdo acontece quando os leitores relacionam a
informagcdo com o préprio pensar e modelam seus
conhecimentos. Enquanto os leitores aperfeicoam a informacao
do texto em pequenas ideias importantes ou conceitos mais
amplos, podem formar uma opinido particular ou uma nova
perspectiva que o0s levam a novas conexfes (GIROTTO;
SOUZA, 2010, p. 103).

Portanto, mais do que o ensino do resumo, é necessario que a crianga
aprenda a sintetizar. “Resumir e sintetizar permite-nos atribuir sentido as
informacdes importantes que nos rodeiam no cotidiano, pois ndo podemos
lembrar de todas, em todos os momentos” (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 103).

Inicialmente, no experimento didatico, realizamos o ensino do resumo.
Para isso, explicamos a funcédo do resumo como uma estratégia de recordar as
partes essenciais do texto, mostrando as criancas como registrarem seus
pensamentos ao longo da leitura e anotando, junto com elas, ao lado dos
paragrafos.

Nos primeiros textos, foi disposto um campo dedicado a escrita do
resumo, das palavras-chave ou das anotacfes que as criancas julgassem
pertinentes. A imagem abaixo retrata o registro de um resumo realizado

coletivamente.

Figura 23- Resumo coletivo do texto

TEXTO 1-
Vamo e ) | dos canos? RESUMO
o -y - il 12 Paragrafo
Daimtenela-passande-pela-atelescencia-gle-chegara-vida-adulta o-corno dos humanes-sofre
nmussasantas Mas nada se compara as transformactes pelas quais passaum girino, que € |

- E

a primeira fase de vida dos anfiblos anuros, como sapos, pererecas e ras:(Elesaido ot '
ETF‘TTF pdid 3 3 aguaps quar |

— het——

Moleza, em Peuc
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Fonte: arquivo proprio.

A nossa orientacdo foi que observassem como que no resumo Sao
utilizadas nossas proprias palavras. Segundo Girotto e Souza (2010, p. 103),
essa pratica ajuda a memorizar e atribuir significados, e complementamos
afirmando que também exigem a atencdo voluntaria. Sobre isso, as autoras
apontam que o leitor “realiza esse processo como em um quebra-cabeca, em
gue cada peca precisa ser movida para formar uma imagem, constituir um todo
significante”.

Nos demais textos, os momentos de resumo e sintese foram realizados
individualmente pelas criangcas. Como orientado por nds, as anotacdes nao
deveriam, necessariamente, ser realizadas apo0s toda a leitura do texto, as
criangas poderiam registrar ao longo da leitura suas inferéncias a respeito do
que o autor estava tratando no paragrafo. A imagem abaixo retrata o registro de
anotacbes e de um resumo realizado individualmente por uma crianca

considerada leitora iniciante.

Figura 24- Resumo individual do texto.

OBSERVANDOO CEU TS

19 Parégrafo;,
AL

QUANDO ESTAMOS AO AR LIVRE E OLHAMOS PARA CIMA,
VEMOS O CEU. DURANTE O DIA, PODEMOS VER-ONIlIN
AESRROS-NRGESEINENSNOwEY, / (\O(TE, PODEMOS
VER A LUA E MUITAS ESTRELAS BRILHANDO NO CEU
ALGUNS PLANETAS
TAMBEM SAO VISIVEIS A
NOITE. A OLHO NU, ELES SE
PARECEM COM ESTRELAS
AS VEZES, SURGEM
RISCOS LUMINOSOS QUE
LOGO SE APAGAM NO
CEU NOTURNO, COMO NA
IMAGEM AO Lag :

39 Parédgrafo:

INGLATERRA EM 12 DE AGOSTO DE
g 2016, NA FOTO, O METEORO EO
N RISQUINHO CLARO NO CEU.

49 Parégrafo:
Kt

DE ASTROS OU CORPOS CELESTES.

Fonte: arquivo préprio.
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Nessa imagem, observamos que a crianga selecionou as palavras-chave
de cada paragrafo. Notamos que esse texto ja se tratava de um resumo do
conteudo, portanto, ndo possibilitava que as criancas sintetizassem muitas
informacgoes.

Para Girotto e Souza (2010), € necessério que o professor escolha textos
mais elaborados dos quais as criancas possam perceber os detalhes, localizar
as informacfes mais importantes, mantendo-as na mente, e dizer sua opinido
sobre a narrativa.

Ao longo do experimento didatico, notamos que os diferentes tipos de
texto afetavam a compreenséo das criancas. A forma de escrita dos textos da
revista CHC possibilitava que as criancgas visualizassem com exatiddo o caminho
percorrido pelos cientistas, biélogos ou pelos préprios autores para alcancarem
determinada informagé&o presente no texto.

A visualizacdo também é uma estratégia de leitura. Segundo Girotto e
Souza (2020, p. 85), quando os leitores visualizam o texto, estdo elaborando
significados, ou seja, inferindo sobre o conteddo do texto, isso “porque criam
cenarios e figuras em suas mentes enquanto leem, fazendo com que elevem o
nivel de interesse, e assim, a atencao seja mantida”. Isso vai ao encontro com
os estudos tedricos que realizamos, pois apontamos que a atencédo estava ligada
as necessidades, interesses e objetivos do sujeito, ou seja, aos fatores internos.
Portanto, visualizar mentalmente os aspectos do texto possibilita que a atengéo
voluntéaria seja desenvolvida.

Sendo assim, planejamos o trabalho com o mesmo tema, utilizando os
dois tipos de textos. O tema escolhido tratava sobre o lagarto teid. No livro
didatico (anexo 8), o intuito do texto era de tratar sobre o teil caicara,
apresentando seus habitos e 0 ambiente em que este vive. J& no texto da revista
CHC (anexo 9), foi contado sobre um estudo realizado por biélogos em que
descobriram a capacidade dos teils gigantes em aumentar sua temperatura do
corpo, sozinhos.

ApoOs as acdes envolvendo as estratégias de leitura - identificagcao,
antecipagao, conexao e sumarizagao -, entregamos uma tarefa de estudo que
tinha como propostas o registro das informac¢ées comuns dos dois textos e o

registro das informacdes especificas de cada um. O nosso intuito era que as
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criancas sintetizassem, com as suas palavras, o conteddo dos textos,
comparando e inferindo sobre a narrativa destes.
Abaixo seguem os registros dos leitores considerados iniciantes e dos
fluentes na decodificacéo.
Figura 25 — Comparacéo dos textos (leitores iniciantes)

TEXTO lﬁFORMAQGES INFORMAGOES QUE
COMUNS APARECEM APENAS
NO TEXTO

Toist La) 5o o G M comt

L&MAX 7] I a4

fangds oo

M&Yﬁfj :

Fonte: arquivo proprio.

Figura 26- Comparacao dos textos (leitores fluentes na decodificagéo).

EXTO INFORMACOES INFORMACOES QUE
COMUNS APARECEM APENAS
NO TEXTO

) T, (B o
T woigat o gl
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Fonte: arquivo préprio.

Nessa tarefa de estudo, as criancgas registraram a ideia principal de cada

texto e compararam o conteudo das informacdes. Essa acdo docente se mostrou
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muito eficaz por possibilitar que as criancas inferissem, de forma critica e
argumentativa, sobre os textos. Abaixo expomos um episodio de ensino que

evidencia essa assertiva.

Episddio 8: Comparando os textos.

Contextualizacdo da cena: Essa cena ocorreu durante a realizacédo da tarefa

de estudo exposta acima.

Pesquisadora: Agora, deixa eu perguntar uma coisa pra vocés. Apesar dos
textos terem 0 mesmo tema eles possuem as mesmas informacoes?
Criancas: Nao.

Liv: A revista ciéncias para as criancas tem mais informacdes, tem mais texto
gue da pra aprender mais coisas, né? E o texto do livro tem poucas
informacdes. N&o mostra tudo que a gente precisa pra saber do lagarto teid.
Ge: SO mostra onde ele mora e o que ele come.

Pesquisadora: Entdo essa é a opinido de vocés? No texto da revista, qual foi
a informacao importante que aprendemos?

Bra: Que ele consegue aumentar a temperatura do corpo sozinhos...
Pesquisadora: Aqui nesse texto do livro didatico falou que o lagarto teil pode
produzir o préprio calor?

Criancas: Nao.

Nesse episddio de ensino, as criancas articularam aquilo que foi lido com
as préprias impressdes pessoais. Nos estudos teoricos tratamos que a atencéo
esta ligada a atividade do sujeito de modo geral, ou seja, ligada as necessidades
e motivos. A fala de Liv, “A revista ciéncias para as criangcas tem mais
informacdes, tem mais texto que da pra aprender mais coisas”, revela que esse
tipo de texto permite que a crianca se insira na atividade do sujeito
(autor/cientista), enquanto que o texto com o livro didatico néo.

Com isso, a educacédo escolar atua sobre o desenvolvimento da atencao
voluntaria quando propicia que a crianca se relacione com a realidade
dominando a prépria capacidade de se atentar, isto €, possibilitando que a
crianga tenha contado com os motivos e necessidades dos sujeitos historicos.

Sobre isso, Leontiev (1983) analisa, no anexo do livro “Atividade,
Consciéncia e Personalidade”, a formagédo da consciéncia e sua relagdo com os
processos educacionais. O autor expde dois problemas que se referem ao que

a crianga conscientiza entre aquilo que lhe foi ensinado e como esse contetido
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se torna consciente para a crianga. Ao longo da discussao, o estudioso aponta
gue o objeto da consciéncia do sujeito depende da natureza de sua atividade.
Além disso, o autor trata que a existéncia de um ou outro contetdo no
campo da atencao da crianca nao significa que esse conteudo seja o0 objeto de
sua consciéncia, que seja compreendido por ela. “O conteudo que se percebe e
0 que se compreende nao coincidem diretamente” (LEONTIEV, 1983, p. 201).
Para exemplificarmos o que o autor esta dizendo, elaboramos um esquema que
mostra trés campos; o da atencado involuntaria; o da atencdo voluntaria e o
campo da consciéncia que tem relagdo com a atencéo em sua forma superior e

com a memoria.

Figura 27- Esquema tipos de campos

ATENCAO
INVOLUNTARIA

CAMPO DA
ATENCAO

(atengdo
voluntaria)

| CAMPO DA
\ CONSCIENCIA

\ (ateng¢do
voluntaria+memoria)

Fonte: elaborado pela autora.

Diante disso, podemos afirmar que, apesar de os dois tipos de textos
estarem no campo da atencdo dos estudantes, somente aquele texto que
possibilita a atividade viva dos estudantes, mediante as interagdes mediadas
com texto, entrava no campo da consciéncia, por isso 0s estudantes se recordam
de seu conteudo com mais facilidade. Dito de outro modo, compreendemos que,
para que o conteudo do texto seja conscientizado, € necessario que ocupe na
atividade dos estudantes um fim imediato de agcao, ou seja, que corresponda

com o motivo de tal atividade. Mas o texto do livro didatico, pelo modo como
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apresenta o conteudo, dificulta a mobilizacéo afetivo/cognitiva, fazendo com que
a atencéo seja flutuante, ou seja, ndo se mantenha constante por muito tempo
impossibilitando que o contetddo do texto seja mantido como dominante dentre
os demais estimulos.

Sobre isso, Leontiev (1983) aponta que o estudante necessita saber por
gue deve estudar e suas acdes precisam ir ao encontro do motivo da atividade.
Em nosso caso, percebemos que foi muito importante 0 momento em que 0s
estudantes, participantes do experimento didatico, reconheceram a leitura como
uma atividade vital e ndo somente como um meio de treinamento para a
decodificacao.

Sendo assim, afirmamos que € imprescindivel que o estudante reconheca
a importancia das acoes de estudo, sendo serdo meras acoes impostas pelos
docentes. Segundo Asbahr (2014, p. 271), “[...] a aprendizagem consciente se
efetiva quando os conhecimentos séo vivos para o sujeito, ocupam um lugar na
sua vida real, ttm um sentido vital, e ndo sdo somente respostas a condi¢cdes
externas”.

Portanto, compreendemos a leitura como um processo de sentido, ligada
com as necessidades, interesses e motivos dos estudantes, ou seja, uma
atividade que exprime a relacéo entre a afetividade e a cognicao. Além disso, os
dados do experimento didatico evidenciaram que as a¢bfes docentes antes,
durante e depois da leitura possuem um potencial formativo capaz de promover

a formacéo do leitor e o desenvolvimento da atencéo voluntéria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante varios momentos na escrita desta dissertacdo, retomamos ao
objetivo que nos levou a desenvolver esta pesquisa e até mesmo a ingressar no
mestrado. Quase que uma voz audivel nos perguntava: Por que estamos
estudando essa temética? Qual o motivo de nos dedicarmos a esta pesquisa?

Nesses momentos, retomavamos do inicio 0 percurso que vivenciamos
como pesquisadora, as nossas necessidades, aquilo que nos motivou a dedicar
um tempo, hoje, tdo precioso e abdicar de tantas coisas para pesquisar sobre a
organizagédo do ensino e o desenvolvimento da atengdo. Lembramo-nos das
nossas inquietacdes, aquelas de tantos colegas de profisséo.

“‘Nos momentos de leitura, as criangas ficam muito desatentas”, “mesmo
quando as criancas ja decodificam um texto, isso ndo é garantia de que
compreendem o seu conteudo”. Nos momentos de nebulosidade, lembravamo-
nos desses problemas no ambito escolar e reafirmavamos que nossa pesquisa
era relevante e que aquilo que estava sendo produzido poderia contribuir para o
campo da educacdo e ajudar tantos estudantes considerados erroneamente
como desatentos. Essa retomada nos colocava, novamente, em atividade.

Sendo assim, nesse momento de finalizacdo, julgamos importante
relembrar o leitor das nossas principais acdes e destacar os resultados obtidos
por meio delas. A presente pesquisa foi realizada com o objetivo de
compreendermos a relagdo entre a organizacéo do ensino e o desenvolvimento
da atencédo voluntaria nos estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental,
durante o trabalho com textos.

A primeira delas foi conhecer as producdes brasileiras que se
fundamentam na Teoria Historico-Cultural e vinculam o estudo sobre a atencéo
voluntaria e a organizacdo do ensino. Como resultados, obtivemos que, na
década de 2009-2019, foram elaboradas 62 pesquisas que tratavam da atengao
voluntaria sob a perspectiva dessa teoria, contudo apenas 16 delas se dedicaram
ao estudo da atencao voluntaria vinculada a organizacéo do ensino. Tal analise
nos permitiu concluir que, diante da necessidade do campo educacional e do
baixo numero de trabalhos sobre o tema, a investigacdo que estdvamos

propondo era relevante tanto no meio académico como no meio social e que
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necessitavamos oferecer, ao campo da educacéo, instrumentos tedricos que
mediassem as ac¢des dos professores em sala de aula.

Para tanto, partimos para o estudo dos principais conceitos da Teoria
Historico-Cultural como a formacdo da consciéncia humana, mediadores
culturais, apropriacdo, objetivacdo e a respeito dos conceitos espontaneos e
cientificos. Tal estudo nos permitiu compreender o processo de aprendizagem
dos seres humanos em sua relacdo como desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores. Além disso, possibilitou entendermos a relacdo entre
conhecimento, pensamento e linguagem, de modo a reconhecermos que, no
contexto escolar, o conhecimento produzido pela humanidade esta objetivado
em forma de linguagem nos diferentes componentes curriculares. Assim,
concluimos que uma aprendizagem promotora do desenvolvimento deve
possibilitar o acesso ao pensamento materializado nessas linguagens.

A partir disso, passamos a reconhecer a importancia da linguagem para o
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores. Tinhamos claro que as
funcBes psiquicas atuavam em concerto, mas queriamos saber o papel
desempenhado pela atencao no sistema interfuncional, pois essa funcéao era o
alvo das nossas inquietacoes.

O estudo dessa funcao psiquica, sua defini¢éo, tipos e propriedades nos
revelou sua estreita relagcdo com a atividade do sujeito. Aprendemos que a
atencdo nao € movida apenas por fatores relacionados ao meio exterior, mas
também esta vinculada as necessidades, interesses e objetivos do sujeito.
Acreditamos que essa descoberta foi o ponto alto da nossa investigacao. Diante
disso, passamos a buscar, nas atividades promotoras do desenvolvimento da
crianga, em geral, a sua vinculagdo com o desenvolvimento da atencéo, em
particular.

Mas, antes de estudarmos sobre o papel propulsor de algumas atividades-
guia no desenvolvimento da atencéo voluntéria, necessitAvamos compreender a
estrutura da atividade. Para isso, estudamos sobre os conceitos de necessidade,
motivo, acdes e operacdes. Ao tratarmos do processo de aprendizagem sobre a
formacao das operagbes mentais, aprendemos que algo, antes de ser uma
habilidade, uma operacéo, algo automatizado, forma-se como acao, para a qual
se requer a atencao para o ato realizado. Isso foi fundamental para entendermos

que, para se desenvolver a capacidade autbnoma da leitura, € necessario que
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cada operagdo seja antes uma acdo, o que requer a atencdo voluntaria dos
estudantes sobre essa acéo.

Os estudos acerca do impacto das atividades-guia sobre o
desenvolvimento da atencdo voluntéria revelaram a importdncia do papel
mediador do adulto como figura que insere a crian¢a no meio social. Além disso,
evidenciou o papel propulsor da atividade de estudo para o desenvolvimento da
atencdo voluntaria, visto que esse tipo de atividade requer, da crianca, uma
relagdo intencional e consciente com o conhecimento tedrico do qual busca se
apropriar.

Além disso, nossas investigacfes sobre a atividade de estudo sinalizaram
que ndo bastava qualquer acdo didatica promotora do desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores, assim como n&o era suficiente apenas
possibilitarmos o0 acesso aos conceitos cientificos/conteddos escolares para que
ocorresse a apropriacdo dos conhecimentos historicamente produzidos e
acumulados na cultura humana. Sendo assim, passamos a questionar sobre a
organizagdo do ensino da leitura. Portanto, nesse momento da pesquisa,
avancamos no estreitamento de lacos entre o suporte tedrico oferecido pela
Teoria Historico-Cultural e a didatica.

Para isso, voltamo-nos para os estudos didaticos sobre o modo de
organizacdo do ensino que as pesquisas do GEPAE tém evidenciado como
favoraveis a aprendizagem. Nesse modo de organizacdo do ensino sao previstas
algumas acofes, que, de modo sintético, sdo problemas desencadeadores de
aprendizagem; previsdo de momentos de diadlogo entre os alunos; uso de textos
cientificos/classicos sobre o conteddo em estudo; orientacao de elaboracéo de
sinteses conceituais pelos estudantes; e inclusdo de novos problemas de
aprendizagem.

Dentre essas acdes de ensino desenvolvidas pelo grupo, demos énfase a
questdo do uso de textos cientificos. Destacamos que o trabalho com textos
requer intervencdo (orientacdo/direcdo) docente ja que ele exige a atencédo
voluntaria ainda em formac&o na crianca e operacdes mentais que sédo formadas
se forem devidamente orientadas. Sendo assim, a leitura tornou-se nosso objeto
de ensino, 0 que exigiu estudos sobre o préprio uso da linguagem cientifica.

Portanto, nossa proxima acao foi o estudo do ato de ler como experiéncia

cultural e como conhecimento objetivado pelas geracdes precedentes.
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Aprendemos que um leitor experiente realiza muitas operagcdes mentais que
permitem a compreensao textual como as de antecipar o contetdo pelo titulo,
verificar suas hipéteses, decodificar inferindo sobre significados, elaborar
perguntas sobre o que foi lido, buscar respostas, identificar e sistematizar a ideia
central do texto. Elas s&o operacées em um leitor fluente, mas ndo o sé&o ainda
em um leitor iniciante, portanto, na formacdo do leitor, cada uma dessas
operacbes deve ser tratada como uma acdo, requerendo a tomada de
consciéncia delas, o que envolve a atencao dirigida até que se automatize.

Trata-se, assim, de um processo que exige acdes de ensino que tenham
essa intencdo formativa. Por essa razdo, em nosso experimento didatico,
buscamos investigar o potencial de tarefas propostas para o trabalho com os
textos cientificos que promovam a formacéo do leitor e o desenvolvimento da
atencao voluntéria.

Por meio desse caminho investigativo, confirmamos a hipétese de que
acOes de ensino voltadas intencionalmente para a compreenséao do contetudo do
texto contribuem para o dominio consciente desse signo cultural, possibilitando
a mobilizacdo da atencéo voluntaria.

No contexto de sala de aula, na atividade orientada de leitura de textos,
temos uma unidade entre objetividade e subjetividade, ou seja, entre a acao
sobre o objeto de estudo e o desenvolvimento da atencao. Desse modo, nao ha,
primeiro, o desenvolvimento da atenc&o para, depois, ocorrer a aprendizagem
da leitura, nem mesmo, primeiro, a aprendizagem da leitura para, depois, o
desenvolvimento da capacidade de atencdo na leitura. Essa unidade entre
objetividade e subjetividade esta na atividade conjunta entre professores e
estudantes em torno do texto. Nessa atividade, sao realizadas ac¢des de ensino
e acdes de aprendizagem que desenvolvem a atencdo enquanto se aprende a
ler, e se aprende a ler por meio da atencdo sobre o objeto de estudo.

Das varias acdes realizadas durante o experimento, identificamos trés
acOes de ensino que se mostraram favoraveis a aprendizagem da leitura e ao
desenvolvimento da atencé&o voluntaria:

a) escolha de textos que tragam o conhecimento da atividade que levou
0os autores a produzi-lo (as necessidades e motivos da escrita), criando

necessidade e motivo para a sua leitura pelos estudantes.
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Ao longo desta dissertacédo, temos definido o ato de ler como uma
interacdo entre o leitor e o0 texto que, combinando com seus referenciais
culturais, atribui sentido ao texto (ARENA, 2010; BAJARD, 2010). Sendo assim,
podemos afirmar que a competéncia leitora dos estudantes depende da
atribuicdo de sentidos ao texto lido, portanto, depende da mediagédo docente em
educar esses sentidos. Todavia, outro fator também soma-se a esse, temos que
levar em consideracdo também a qualidade do texto ofertado para a leitura.
Alguns textos sdo mais adequados que outros para a mobilizacdo dos
estudantes. Ao longo do experimento didatico, notamos que o0s textos que
permitem aos estudantes reconhecerem as necessidades e motivos dos autores
possibilitam a mobilizacdo da atencdo para o seu contetdo, além de contribuir
para que eles recordem um numero maior de informagdes do texto. Portanto,
além das intervencdes do professor, a qualidade dos textos trabalhados faz a
diferenca na atencdo dos estudantes durante a leitura bem como na
permanéncia de seu conteddo na memoria.

b) intervencdes do professor antes, durante e apds a leitura dirigindo a
atencdo dos estudantes para interacdes com o texto — acbes mentais — que
permitem a melhor compreenséo do contetdo.

E comum que as interven¢ées docentes sobre o texto lido ocorram antes
da leitura, informando aos alunos o contetdo do texto e apontando alguns
aspectos para 0s quais 0s estudantes devem se atentar. Apds a leitura,
guestBes, de modo oral ou escrito, sdo apresentadas aos estudantes para que
expressem sua compreensdao do texto lido. Todavia, a manutencdo da atencao
sobre o texto e a tomada de consciéncia daquilo que o professor almeja com o
texto requerem a realizacdo de a¢cbes nao apenas que antecedem e sucedem
leitura. Nao basta apenas mobilizarmos a atencao dos estudantes para o texto,
€ necessario que ocorram acfes deles sobre esse objeto. Por isso, sdo
necessarias acbes do professor antes, durante e apds a leitura, dirigindo a
relacdo dos estudantes com o texto com o objetivo de construirem sentido e
significado sobre os signos escritos e ndo apenas sobre a tematica geral do
texto;

C) organizar agbes que contemplem a relagao texto — professor — aluno e

aos poucos passem para a relagcéo texto — aluno.
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A leitura ndo pode ser de inicio feita sozinha pelo aluno, apenas porque
ele j4 sabe decodificar as palavras, ela deve ser orientada pelo professor de
modo explicito, por meio de acdes que sejam visiveis aos estudantes, até que
elas sejam internalizadas pelo estudante, feitas por ele mesmo na relagéo direta
com o texto.

Essas acOes realizadas externamente pelo professor sdo visualizadas e
explicadas aos estudantes. A visualizacédo dessas acdes serve de ponto de apoio
externo as ac¢les internas. Portanto, as acfes do professor devem ser
planejadas com o intuito de dirigir a atencdo dos estudantes para o conteudo de
ensino, o que, a0 mesmo tempo, educa nos estudantes um modo de acao para

a leitura de textos.

Quadro 15- Das ac¢fes externas as acgdes internas

ACOES EXTERNAS ACOES INTERNAS

Grifar o texto Selecdo e compreensédo das partes

essenciais do texto

Riscar as partes acessorias Selecéo e compreenséao das partes

nao essenciais do texto

Utilizar o dedo, régua ou lapis para Localizacdo na leitura

acompanhar a leitura

Elaborar perguntas Interpretacao do texto, emisséo de

julgamentos

Elaborar resumos Retencdo e armazenamento do

conteldo do texto

Formular hipéteses, confirma-las ou Associacdo dos conhecimentos que

descarta-las tem com 0s que obteve com o texto

Fonte: elaborado pela autora.

Essas acoes externas desenvolvidas pelos estudantes sob orientacéo do

professor ndo devem ser meramente reprodutivas, por exemplo, que o0s
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estudantes grifem por grifar, mas que compreendam esse recurso externo como
um meio de identificarem as partes essenciais do texto. Por isso, esse modo de
acdo com o texto deve ser ensinado de forma que os estudantes sintam a
necessidade de utilizar essas ag¢des externas na interacdo com o texto.

Diante do percurso percorrido e dos resultados obtidos, podemos afirmar
que a presente pesquisa respondeu aos objetivos propostos, contudo resta
ainda, para finalizarmos, dizermos, como pesquisadora e principalmente como
professora da educacdo béasica, que a pesquisa, apesar de contribuir com o
campo educacional, apresenta lacunas que devem ser preenchidas por estudos
futuros.

Ao chegarmos ao final deste trabalho, percebemos o quanto compreender
a aprendizagem nos estudos e pensar a organiza¢do do ensino é também um
processo de aprendizagem e desenvolvimento para o professor, pois muitas das
acOes de ensino que realizdvamos de modo intuitivo passaram a ser realizadas
de modo consciente, possibilitando um salto de desenvolvimento também em
nés, como docente, e produzindo, por isso, novas perguntas que poderdo ser
respondidas por investigagdes futuras.
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APENDICES

Apéndice A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-la a participar da pesquisa intitulada “Desenvolvimento da atencao
voluntaria e aprendizagem: implicacfes para a organizacdo do ensino ”, que faz parte do curso
de P6s - graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Maringad (PPE/UEM) e é
orientada pela professora Dra. Marta Sueli de Faria Sforni da Universidade Estadual de
Maringa. O objetivo da pesquisa é identificar acdes de ensino que favorecam o desenvolvimento
da atencdo voluntaria nos estudantes para que possam realizar a atividade de estudo. Para isto
a participacdo de seu filho(a) é muito importante, e ela se daria da seguinte forma: participagdo
nas aulas de Lingua Portuguesa que serdo ministradas, seguindo o horéario normal da escola,
bem como nas atividades que serdo organizadas com o objetivo de colher, por meio de
gravacdes audiovisuais, relatos verbais e escritos. Informamos que poderdo ocorrer possiveis
desconfortos devido a gravacgdo das aulas que seré necessaria para verificar o pensamento dos
estudantes por meio das interagdes que ocorrerdo durante as aulas. Gostariamos de esclarecer
que a participacdo de seu filho(a) é totalmente voluntéaria, podendo vocé recusar que ele
participe, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou
prejuizo a sua pessoa ou ao seu filho(a). Informamos ainda que os registros audiovisuais e
escritos serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais
absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade do aluno destinando-se
apenas a observacdo do desenvolvimento do pensamento dos sujeitos envolvidos nessa
pesquisa. Esperamos, com esta pesquisa, produzir conhecimentos que contribuam com a
organizacéo do trabalho nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental quanto ao desenvolvimento
da aten¢do voluntéria da crianga, demonstrando alternativas metodoldgicas mais efetivas para
essa formacdo, com base em pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Caso vocé tenha mais
duvidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos abaixo ou
procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta neste documento. Este
termo deverd ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente
preenchida, assinada entregue a voCé.

BU, e declaro que fui devidamente esclarecidoa e
concordo que meu FilNO(A) participe
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela Professora Tacyemy da Silva dos Santos
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Assinatura ou impressdo datiloscopica
Eu, Tacyemy da Silva dos Santos , declaro que forneci todas as informacGes referentes ao

projeto de pesquisa supranominado.

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador, conforme
0 endereco abaixo:

Nome: Tacyemy da Silva dos Santos

Endereco: Rua Professor Jodo Candido Ferreira n°1874

(telefone/e-mail) tacyemy@outlook.com Fone: 43 — 99684 - 5116

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no
endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br



mailto:copep@uem.br

Apéndice B- Autorizacdo da Secretaria de Educacao Municipal

Universidade Estadual de Maringd %

J/A( Centro de Ciéncias Humanas, Lotras e Artes
0\

Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo
Mestrado e Doutorado em Educagiso

Oficlo n® 024/2019-PPE

Maringd, 12 de Julbo de 2015,

Prerada Senhora:

Solkitamaos autorizacho para » shuna de Mestrado TACYEMY DA SILVA DOS SANTOS
cother dodos para 8 pesguisa intitulada "Desenvolvimento da atenglo voluntida ¢
sprendizagem: implicacdes para organizagio do ensing”. O Objetivo da solicitagdo ¢ realizar
um experimento didatko com duas turmas de segundo ano do Ensino Fundamental,

pesquiss documental @ entrevistas com professores,

O estudo ora proposto integra o Frograma de Pds-Graduagio em Educacio da
Universidade Estadual de Maringd e é onentado pela professoras Dr.? Marta Sueli de Faria

Sfoeni

Os dacos colhidos serdo eticamente tratados, @ SEgUem as NOrMas prescritas palo

Comitd de Etica em Pesquisa
Agradecemaos a stencho ¢ colocamo-nas & disposicBo para maiores informagdes

Atenciosamente,

) &of * 0r Y Solange Frand Ramun, gashi
R /N cChordenadora do PPE/U
Vi ed 5 N\ &
\'B,, &/ Lo
Ilmsa. Sea T T
3L . 17

Secretaria Municipal de Educacho

E T Campus Unwverstino - Av. Colombo, 5
CEP EN20-900 ~ Maringd -
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Apéndice C- Declaracéo de autorizacdo da escola escolhida para a pesquisa

cyemy da Silva dos Santos

os-graduacdc em educacio da Universidade Estadusl ds

Maringa (Mestrado RA pg402149 gesenvolvera a pEsSquisa
“Desenvolvimento da atencdo voluntaria e aprendizagem: implicacGes
para a organizagao do ensino”, orientada pela Profa, Dra Mara S

Fana Sforni. docente do programa de Pés-graduacdo em E

stadual de Maringa (PPE/UEM)

QU
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ANEXOS

ANEXO 1- Texto: “As necessidades dos seres vivos” (retirado do livro didatico).

AS PLANTAS OBTEM AGUA DO AMBIENTE POR MEIO DE SUAS
RAIZES. OS ANIMAIS TERRESTRES PRECISAM CONSUMIR

AGUA. 0S ANIMAIS QUE VIVEM EM AMBIENTES AQUATICOS sg
ALIMENTAM E SE LOCOMOVEM NA AGUA.

MUITOS SERES VIVOS
PRECISAM DE AR PARA
SOBREVIVER. O ARE
FORMADO POR VARIOS GASES, .
COMO O GAS OXIGENIO, QUE ok A A
E USADO PELOS SERES VIVOS ! W) na
NA RESPIRACAO. NA AGUA
TAMBEM HA GAS OXIGENIO,

O FILHOTE DA RA, ESTA NA AGUA DENTRO |

USADO NA RESPIRACAO DOS , ESTANA .
SERES VIVOS AQUATICOS, o RO, L A

COMO OS PEIXES E AS ALGAS.

ALUZ E O CALOR DO SOLTAMBEM SAO NECESSARIOSAVIDA |
AS PLANTAS USAM A LUZ SOLAR PARA PRODUZIR O PROPRIO
ALIMENTO. MUITOS ANIMAIS, COMO 0OS SERES HUMANOS, SE
ALIMENTAM DE PLANTAS.

Digtlizado com CamScanner
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ANEXO 2- Texto “Vamos conhecer mais sobre a infancia dos sapos?” (retirado da

revista CHC.

TEXTO 1-

Vamos conhecer mais sobre a infancia dos sapos?

Da infancia, passando pela adolescéncia até chegar a vida adulta, o corpo dos humanos sofre
muitas mudancas. Mas nada se compara as transformagdes pelas quais passa um girino, que é
a primeira fase de vida dos anfibios anuros, como sapos, pererecas e rds. Ele sai do ovo
prontinho para se locomover, se alimentar e respirar na agua e, quando a vida aquatica ja parece
moleza, em poucos dias 0s girinos se transformam em predadores terrestres com quatro patas.
Isso sim € que é mudanca!

Quando observamos um grupo de girinos numa poca ndo fazemos nem ideia de como esses
bebés anfibios podem ser interessantes. Para comegar, é bom saber que girino ndo € tudo igual.
Na verdade, uma em cada sete espécies de sapo nem passa pela fase de girino, ja saem do ovo
como miniaturas dos adultos. As demais espécies tém cada uma um tipo de girino, variando em
forma, tamanho, cor e habitos. Eles podem ser listradinhos, gordinhos ou compridos, alguns
podem ser mintsculos e outros maiores que uma caneta!

12 Paragrafo:

22 Pardgrafo.




ANEXO 3- Texto: “Observando o céu” (retirado do livro didatico).

TEXTO 2

OBSERVANDO O CEU

QUANDO ESTAMOS AO AR LIVRE E OLHAMOS PARA CIMA,
VEMOS O CEU. DURANTE O DIA, PODEMOS VER O SOL,
PASSAROS, AVIOES E NUVENS NO CEU. A NOITE, PODEMOS
VER A LUA E MUITAS ESTRELAS BRILHANDO NO CEU

ALGUNS PLANETAS
TAMBEM SAO VISIVEIS A
NOITE. A OLHO NU, ELES SE
PARECEM COM ESTRELAS.

AS VEZES, SURGEM
RISCOS LUMINOSOS QUE
LOGO SE APAGAM NO
CEU NOTURNO. COMO NA METEOROWVISTONO CELU DA
IMAGEM AO LADO. SA0 05 Seetiarors omarcom to
METEOROS. QUE OCORREM  RISQUINHO CLARO NO CEU.
QUANDO HA QUEIMA DE ALGUM MATERIAL ROCHOSO NA
ATMOSFERA, O QUE GERA O EFEITO LUMINOSO.

AS ESTRELAS, OS PLANETAS, OS METEOROS E OUTROS
ELEMENTOS, COMO A LUA E OS COMETAS, SAO CHAMADOS
DE ASTROS OU CORPOS CELESTES. =

1° Pardgrafa:

22 Pardgrafa:

32 Pardgrafa:

42 Pardgrafa:
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ANEXO 4- Texto: “Viagem animais” (retirado da revista CHC).

VIAGEM ANIMAIS

Recentemente, um sapo intrometido ganhou destague nas noticias sobre exploragdo espacial: em
meio ao lancamento de uma sonda em direcao a Lua, o anfibio enxerido apareceu voando em uma das fotos
do evento. Calma, sapos ndo voam — ele foi arremessado pela forca do foguete!

O sapo intrometido foi flagrado no langamento do Explorador de Atmosfera e Ambiente de Pé Lunar
(Ladee, na sigla em inglés), que vai estudar a finissima atmosfera lunar. Seu paradeiro apos o episodio €
desconhecido (Foto: Nasa)

Até agora, ninguém descobriu se 0 sapo sobreviveu, mas o episodio serve para recordar a longa
relacdo entre animais e espaco: vocé sabia que eles chegaram a 6rbita da Terra antes mesmo dos humanos?

Tudo comecou nos anos 1950, quando Estados Unidos e Unido Soviética travavam a corrida espacial,
uma disputa pela lideranca tecnolégica e para ser o primeiro pais a levar o homem a Lua — conquista atingida
pelos norte-americanos em 1969.

Nesse periodo, diversos animais foram enviados ao espaco. “As viagens ajudaram a entender o efeito
da microgravidade e da radiacdo sobre organismos complexos”, explica a médica especializada em fisiologia

espacial Thais Russomano, da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. “Esse conhecimento

foi importante para compreender como o ambiente espacial poderia afetar o ser humano”.




O primeiro passo espacial nessa trajetdria foi dado com as patas da famosa cadela soviética Laika,
em 1957. Unica tripulante da nave Sputnik 2, ela deveria permanecer alguns dias em érbita da Terra, mas a
viagem nao acabou bem: Laika morreu e foi desintegrada, junto com a sonda, na reentrada da atmosfera.

Anos depois, foi revelado que a cadela faleceu ainda nas primeiras horas de voo, vitima do
superaquecimento da cabine. “Mesmo assim, Laika virou uma celebridade e um trunfo do programa espacial
soviético”, conta Thais.

Ja a primeira viagem bem sucedida aconteceu em 1959: dois macacos norte-americanos foram os
primeiros a voltar com vida do espaco. Um deles morreu logo apos a viagem, mas a macaquinha Miss Baker
experimentou alguns anos de fama.

O sucesso da experiéncia abriu caminho para que, nos anos seguintes, cachorros, macacos, coelhos,
gatos, peixes, sapos, ratos e outros animais embarcassem rumo ao espaco. “Hoje ha uma grande
controvérsia sobre uso de animais em estudos cientificos, mas isso foi comum na ciéncia aeroespacial’,
lembra Thais.

Depois que o primeiro humano chegou ao espac¢o — 0 cosmonauta russo luri Gagarin, em 1961 —, a
utilizacdo de grandes animais diminuiu. “E dificil manter esses animais no espaco. Eles requerem muitos
cuidados e muito tempo dos astronautas”, explica a cientista. Por outro lado, varias missbées recentes,
inclusive na Estacdo Espacial Internacional, envolveram a utilizacdo de bichos menores, como ratos,

minhocas e insetos.

Matéria publicada em 11.11.2013
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ANEXO 5- Texto: “Um material para cada coisa” (retirado do livro didatico).

Materiais flexiveis szo aqueles que
...................................................... udam de forma com relatiyq facilidade
Um material para cada coisa yando 0S 8Pertamos, esticamcg,

rentamos dobra-los ou torce-Jog,

Um dnico objeto pode ser A .
. ;r:‘;:;sodg umptipo £ ,';ijlortante mencionar que ym
de material. Por exemplo, 0s objeto rigido pode SEr um pouco flexivel
skates, como o da imagem também. E o contrério tambgm acontece,
ao lado, geralmente tém as por exemplo, Uma barra de ferro ¢ bastante
rodinhas de plastico, a prancha rigida, mas também um pouco flexivel. Elg
de madeira e cola, além de pode até mudar de forma, mas para isso

seria necessario aplicar muita forca,

[2mrrr—y

As bexigas so bastante
flexiveis, por isso & possivel

diversos componentes de metal.

Os materiais tém caracteristicas A

proprias e diferentes entre si. Ja a almofada (,’0 sofé ¢ bastante dobra-las e torcé-las de
flexivel, mas também tem um pouco de diversos modos

rigidez. Quando vocé se apoia nela, sua
forma é alterada s6 até determinado ponto.

Qual objeto é mais flexivel: um copo de vidro ou uma -
bola de borracha? Descreva uma caracteristica que

justifique sua resposta.

[%] Quando puxamos a corda de um arco, estamos deformando o
material que o compde. Observe as imagens abaixo e responda:

Podemos dizer que o arco é flexivel? Por qué?

Vejamos a seguir.

Materiais rigidos e flexiveis

Rocha e papel: Qual é a
diferenca entre esses objetos?
Existem muitas, mas uma que
chama bastante a atengio ¢é o fato
de que um deles é muito rigido e
0 outro € muito mais flexivel.

Materiais rigidos sao
aqueles que ndo mudam de
forma facilmente quando
0s apertamos, esticamos,
tentamos dobré-los ou torcé-los.

Assim, eles sdo usados para
construir objetos que precisam ser
resistentes. O tijolo que usamos
para fazer paredes & um exemplo
de objeto feito de material rigido.

cemintn

Soopeimvariron

Nastacoes hasta Cartoon@n

ek
Alguma
maternais rigidos. Assim, seu formato se
mantém mesmo apos o uso cotidiano.

n E uma boa ideia usar materiais rigidos para fazer
cadeiras e mesas? Por qué? .
i
ﬂ Qual objeto é mais rigido: uma rocha ou uma folha de T
papel? Por qué?

e cento e vinte e sete
L ——— N

'nmoomm.uu
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ANEXO 6- Texto: “Vida secreta das formigas” (retirado da revista CHC).

Ciéncia Hoje das Criancas

A VIDA SECRETA DAS FORMIGAS

CHC Noticias Bichos

Quase sempre, quando observamos formigas, elas estdo andando em fila, uma atras da outra, em uma organizacdo de dar inveja. E quando elas
entram no formigueiro, como fica? Se vocé também ja teve essa curiosidade, saiba que ndo € o Unico. Cientistas da Universidade de Lausanne, na
Suica, decidiram investigar exatamente isso! Com a ajuda de microchips instalados nos insetos, eles descobriram que, no interior do formigueiro,
as formigas deixam de lado as filas e se organizam em grupos de acordo com a idade.

0 estudo foi realizado com exemplares da espécie Camponotus fellah e identificou trés grupos. As formigas
mais jovens sdo as responsaveis por cuidar da rainha e dos filhotes — por isso ficam mais tempo no interior
do formigueiro. Mais maduras, passam para o papel de limpadoras e, guando mais velhas, adotam a funcéo
de sair em busca de alimento.

Agora, ndo va pensando que as formigas tém alguém para dar ordens e controlar todo o trabalho. “Elas se
organizam sem um controle hierdrquico’, conta a bidloga Danielle Mersch, que participou do estudo. “Nem a
rainha nem qualquer outra formiga fala para as outras o que € preciso fazer”.

Os cientistas observaram também que, dependendo de sua funcdo, as formigas ocupavam um espaco
diferente no formigueiro. As formigas que cuidam da rainha ficam mais no interior do ninho, enguanto as que
saem em busca de alimentos se localizam préximo & saida ou nas bordas do formigueiro. J as limpadoras
circulam em volta do lixo e outras dreas.

Essa localizacdo influencia a interagdo entre os insetos. “Imagine que vocé € uma formiga: algumas vezes Para entender como as formigas se
vocé vai interagir com formigas de outros grupos, mas, justamente por que vocé fica em um determinado comportam, cientistas prenderam chips com
canto do formigueiro, vocé vai interagir mais e trocar mais informages com as formigas que estdo no cédigos em cada uma delas para ajudar a

n . . definir seus movimentos dentro do
mesmo Iugar Que voce, eXpllca Danielle. formigueiro (Foto: Alessandro Crespi)

E ai, isso esclareceu sua curiosidade?



ANEXO 7- Texto: “Visita ao formigueiro” (retirado da revista CHC).

—@ib-

Ciéncia Hoje das Criangas

VISITA AO FORMIGUEIRO

CHC Noticias Bichos

Vocé sabia que as formigas habitavam o nosso planeta ha mais de cem milhdes de anos? Imagina por que elas sdo definidas como insetos? Seria
capaz de pensar que esses bichos, como nés, também produzem lixo?

Ent&o, clique na tela abaixo e assista ao video As satvas — Uma sociedade de formigas. Produzido pela bicloga Joana Fava Alves, ele acaba de ser
divulgado na internet e traz muitas informacdes — além de imagens sensacionais — sobre as formigas sauvas.

Foram quase dois anos de trabalho — e algumas picadas dos insetos! — até que o video — produzido como trabalho final da faculdade de biclogia
em 2008 — ficasse pronto. Registrar o dia-a-dia das salvas exigiu paciéncia e atenc¢do. “Bicho & sempre complicado para filmar. Em geral, vocé
precisa esperar até que aconteca o comportamento que vocé deseja gravar. Além disso, é preciso lidar com alguns contratempos. Se esta muito
quente, por exemplo, & dificil ver as salvas fora do ninho durante o dia”, conta a bidloga, que esta por tras de cada detalhe do video, desde a
filmagem até a locucdo, passando pela pesquisa, pela redacdo do roteiro e pela edicdo das imagens, entre muitas outras agdes.

Mo escurinho do formigueiro
Disponivel, por enquanto, apenas na internet, As sadvas — Uma sociedade de formigas deve ganhar, em breve, uma pequena tiragem em DVD. Com
quase catorze minutos de duragéo, o video traz cenas que somente poderiamos presenciar se nos aventurassemos pelo interior de um
formigueiro. Ou vocé ja teve a chance de observar uma formiga rainha colocando ovos para fundar um novo ninho? “Para mim, essas sdo as cenas
mais especiais, pois mostram comportamentos que acontecem escondidos, no escuro do formigueiro onde ninguém vé&", conta Joana, que
mantém um blogue s6 sobre as formigas salvas e gque vocé também pode conferir.

Matéria publicada em 02.01.2010
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ANEXO 8- Texto: “O temivel Teiu Caigara” (retirado do livro didético).

LAY AVAV]

O TEMIVEL TEIG CAIGARA

VOCE JA OUVIU A

~  PALAVRA CAICARA? ELA

£ USADA PARA NOMEAR
COMUNIDADES QUE
VIVEM HA MUITOS ANOS
PROXIMAS AO LITORAL DO
RIO DE JANEIRO, DE SAO
PAULO E DO PARANA.

CAICARA E UMA / RIBEIRA, A MATA CHEGA LAGARTOS DO BRASJL.
0 LITORAL DA BARRA DO h 'CbME' T
. PALAVRA DE ORIGEM ;‘Em O MAR.FOTODE206. A
~ TUPI-GUARANI, QUE m—— VE, UNSBICHO3,

SIGNIFICA "CERCA DE
MADEIRA", GERALMENTE
. BAMBU, QUE PROTEGE
| AS ALDEIAS INDIGENAS
(EVITANDO A ENTRADA DE
| INIMIGOS) OU AS ROCAS
| (CONTRA ANIMAIS QUE
PODEM COMER AS PLANTAS).
NA BARRA DO RIBEIRA,
LITORAL DE SAO PAULO,
EXISTEM ALGUMAS
COMUNIDADES CAICARAS.
| UM ANIMAL MUITO COMUM
DE LA E O TEIY, UK TAGARTO
SEM GRANDE.

ACOMPANHE A HISTORIA A SE
DAS COMUNIDADES DA BARRA b

GUIR, BASEADA NO COTIDIANO |
0 RIBEIRA. E

QUEM
AN BA;\I\:‘DA NO MATO SABE MUITA HISTORIA DE COBRA, E QUEM
RA, PELA ZONA DA PRAIA, CONHECE UM MONTE DE

CASO DE LAGARTO. E O LAGARTO A
' PRINCIPAL, P
PODE MEDIR [UM OR AQUI, E OTEIU.

METRO E QUARENTA
N CENTIMETROS] E
PESAR CINCO QUILOS.

"ROEDOREY E NSETOS,
MAS GOSTA MESMO E
DE ©VO)ADULTO, FICA
BRAVO E PODE MORDER OU DAR RABANADAS - BATE O RABO COMO
UM CHICOTE. AS VEZES MORDE E FICA GRUDADO EM QUEMTENTA
JOGAR PEDRA NELE. mmmmmmo
“CHEGA PERTO, ELE'CORRE. MAS SE ' ' ;
BICHOVEMATRAS. ..

LAGARTO TEIU.

MARIE ANGE BORDAS. MANUAL DA CRIANGA CAICARA
SAQ PAULO: PEIROPOLIS, 2011 P 40

n EM QUE AMBIENTE VIVE OTEIU CITADO NOTEXTO?

[ OTEIU £ UM ANIMAL NATIVO OU EXOTICO DO BRASIL? SUBLINHE
NOTEXTO UMTRECHO QUE CONFIRME SUA RESPOSTA.

) PESQUISE, COM AAJUDA DO PROFESSOR, COMO E O MODO DE
VIDATRADICIONAL DE UM CAIGARA.

AS CRIANGAS CAIGARAS DESENVOLVEM

MUITAS BRINCAD|
EIR
DA PRAIA E DA MMAAS NOS AMBIENTES

SESSINTA § NOVE &
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ANEXO 9- Texto: “Lagarto esquentadinho” (retirado da revista CHC).
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Ciéncia Hoje das Criangas

LAGARTO ESQUENTADINHO

CHC Noticias Bichos

A expressao popular “lagartear 3o sol” N30 surgiu por acaso: € verdade que os lagartos passam boa parte do tempo expostos 3 luz solar para
aquecer o corpo. Os bidlogos ja sabiam disso e caracterizam esses animais como ectotérmicos, isto €, gque dependem de uma fonte externa de
calor — o Sol — para aguecer o corpo. Mas, num estudo com teius-giganties (Salvator merianae), os especialistas tiveram uma surpresa: esses
répteis sdo, sim, capazes de aumentar sua temperatura corporal sozinhos.
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Experimento mostrou que 03 lagartos teius sdo capazes de aumentar a

temperatura do corpo na temperada reprodutiva. (foto: Glenn Tattersall)
A descoberia foi feita durante um estudo que demorou um ano. Os lagarios foram monitorados duranie todo esse tempo, € sua iemperatura era
mais alta durante o dia — quando tomavam sol — € mais baixa durante a noite, quando se escondiam em suas tocas. Porém, no periodo
reprodutivo, os cientistas notaram gue o corpo dos teids ndo esfriava tanto de madrugada. “Comegamos a nos perguntar se eles estavam
conseguindo, de alguma forma, reter o calor, ou se estavam mesmo aumentando ativamente sua temperatura interna”, conta o bidlogo Cleo Leite,
da Universidade Federal de S30 Carlos, que participou da pesquisa.

Com essa pulga atras da orelhs, a equipe realizou experimentos para desvendar o mistério. Onze lagartos foram mantidos por algumas semanas
em uma camara térmica fria (a 18°C). O esperado, nessa situacdo, seria que a temperatura corporal dos teids baixasse até se igualar 3
temperatura ambiente. N3o foi 0 que aconteceu: ficou comprovado que eles s30 capazes de manter a temperatura corporal 3s custas da producao
interna de calor.

Durante o experimento, o calor produzido e perdido pelo corpo dos lagartos foi

monitoradoe internamente, por |'np|an’.es, e externamente, com a aj.zda de

cameras com sensor de radiac3o na faixa do infravermetho. (foto: Glenn J.

Tzttersall)
Os cientistas ainda n3o0 sabem explicar exatamente como esses lagartos produzem calor. Mas a atividade parece estar ligada 3 energia extra que
eles gastam no periodo reprodutivo, em atividades como procurar parceiros, botar ovos e preparar ninhos. Uma das razdes para acreditarem nisso
& que o aumento da temperatura € ligeiramente maior nas fémeas, que se dedicam mais a essas atividades.

Esta foi a primeira vez que a ciéncia observou producao interna de calor em animais ectotérmicos. A descoberta pode dar pistas sobre como essa
caracteristica evoluiu em outros grupos animais, como aves € mamiferos. “Isso pode ter relagZo com o aumento metabolice no periodo de
reproducdo e cuidado dos filhotes”, imagina Cleo.



