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O homem néo nasce dotado das aquisi¢coes
histéricas da humanidade. Resultando estas
do desenvolvimento das gera¢gdes humanas,
nao sdo incorporadas nem nele, nem nas
suas disposi¢cdes naturais, mas no mundo
gue o rodeia, nas grandes obras da cultura
humana. S6 apropriando-se delas no decurso
da sua vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. Este
processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das geracdes anteriores e eleva-o
muito acima do mundo animal (LEONTIEV,
1978, p. 283).

Aprender, portanto, ndo significa recitar um
namero cada vez maior de conceituacoes
formais, mas elaborar modelos, articular
conceitos de varios ramos da ciéncia, de
modo a cada conhecimento apropriado pelo
sujeito ampliar-lhe a rede de informacdes e
lhe possibilitar tanto a atribuicdo de
significados como o0 uso dos conceitos como
instrumentos de pensamento (SFORNI;
GALUCH, 2006, p.221).

Busquei entender o0 desenvolvimento
psiquico. E acabei entendendo mais a mim
mesma, minha histéria como “Ser Humano”,
um individuo social. No fim, tornei-me mais
‘humana”.

Elaborado pela autora.
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RESUMO

De acordo com pressupostos da Teoria Historico-Cultural, o ensino,
adequadamente organizado, de conceitos cientificos é promotor do
desenvolvimento psiquico dos estudantes. Todavia, nem sempre se observa esse
impacto positivo da aprendizagem conceitual sobre a formacédo dos escolares. Com
base nesse problema e reconhecendo a grande influéncia do livro didatico na
pratica pedagogica, desenvolvemos a presente pesquisa com o objetivo de
investigar a forma usual de organizagéo do ensino de conceitos presente em livros
didaticos e analisar o seu potencial de promover o desenvolvimento psiquico dos
estudantes. Para atingir o objetivo proposto foram realizados estudos documentais
e tedricos. Os documentos analisados revelam a influéncia, a partir da década de
1990, das politicas internacionais na elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), quando se
assume como papel da escola a promocdo da aprendizagem atitudinal e
procedimental, além da aprendizagem conceitual. Os estudos teéricos, tendo como
referéncia a producao de Vigotski, Luria e Leontiev, envolveu o entendimento do
processo de desenvolvimento do psiquismo no plano filogenético e ontogenético, o
papel da linguagem nesses processos e a formacao de conceitos espontaneos e
cientificos. Elegemos como material de anélise uma unidade do livro didatico de
Ciéncias do 3° ano do Ensino Fundamental, adotado no maior namero de
municipios vinculados ao Nucleo Regional de Educacédo de Maringa. A analise da
unidade foi realizada com base em trés elementos: apresentacdo dos tracos
essenciais do conceito; relagdes entre os conceitos e relagdes dos conceitos com
os fenbmenos da realidade. A analise nos permitiu concluir que a aprendizagem
conceitual, além de perder sua centralidade na educacao escolar, dividindo espaco
com ac0les voltadas a aprendizagem atitudinal e procedimental, tem o seu ensino
marcado pela apresentagédo de conceitos fixos, isolados e “mortos”. As operagdes
de pensamento exigidas dos estudantes resumem-se a identificacdo da relacao
entre o0 “nome” e sua representacdo material. Nao sao exigidas a¢des que levam
os estudantes a “pensar com” o conceito. O que nos leva a concluir que o incipiente
impacto da aprendizagem conceitual sobre a formacao dos estudantes deve-se a
inadequacdo desse modo de organizacdo do ensino do livro didatico. Fato que
indica a necessidade de superacéo desse tipo de pratica, quando se assume 0
desenvolvimento integral dos estudantes como finalidade da educacéo escolar.

Palavras-chave: Desenvolvimento psiquico; Conceitos Cientificos; Instrumentos
Simbodlicos; Teoria Histérico-Cultural; Ensino; Aprendizagem Conceitual.
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ABSTRACT

According to the assumptions of the Cultural-Historical Theory, the adequately
organized teaching of scientific concepts promotes students' psychic development.
However, this positive impact of conceptual learning on the training of
schoolchildren is not always observed. Based on this problem and recognizing the
great influence of the textbook in the pedagogical practice, we developed the current
research with the objective of investigating the usual way of the organization of
teaching the concepts of present in textbooks and to analyze its potential to promote
the psychic development of the students. To achieve the objectives, documentary
and theoretical studies were achieved. The documents analyzed reveal the
influence, since the 1990s, of international policies in the elaboration of National
Curricular Parameters (PCNs) and in the National Textbook Program (PNLD), when
the role of the school is to promote attitudinal learning and procedural learning, as
well as conceptual learning. The theoretical studies, using as reference the
production of Vygotsky, Luria and Leontiev, involved the understanding of the
process of development of the psyche in the phylogenetic and ontogenetic plane,
the role of language in these processes and the formation of spontaneous and
scientific concepts. We chose as an analysis material a unit of the science textbook
of the 3rd year of Elementary School, adopted in the largest number of municipalities
linked to the Regional Nucleus of Education of Maringa. The analysis of the unit was
carried out based on three elements: presentation of the essential features of the
concept; relations between concepts and relations of concepts with the phenomena
of reality. The analysis allowed us to conclude that conceptual learning, besides
losing its centrality in school education, dividing space with actions aimed at
attitudinal and procedural learning, has its teaching marked by the presentation of
fixed, isolated and "dead" concepts. The thinking operations required of the students
are summarized in the identification of the relationship between the "name" and its
material representation. No actions are required that lead students to "think with"
the concept. This leads us to conclude that the incipient impact of conceptual
learning on student formation is due to the inadequacy of this mode of teaching
organization. This fact indicates the need to overcome this type of practice, when it
assumes the integral development of students as a purpose of school education.

Keywords: Psychic development; Scientific Concepts; Symbolic Instruments;
Cultural-Historical Theory; Teaching; Conceptual learning.
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1. INTRODUCAO

Ao iniciar o curso de Pedagogia na Universidade Estadual de Maringa no
ano de 2012, ndo sabia muito o que esperar dele. Imaginava-me apenas “cuidando
de criangas pequenas” no futuro. Era algo que eu gostava, entdo dei-me por
satisfeita. No decorrer do curso, tive contato com a neurociéncia e com todos os
encantamentos do funcionamento cerebral. Com isso, desenvolvi um grande
interesse por estudar como o cérebro funciona e como nés, professores, podemos
ter como referéncia esse funcionamento para agirmos no campo educacional.

Inicialmente, entendia que a educacdo escolar deveria se adequar ao
funcionamento cerebral, por exemplo: que o professor deveria levar em
consideracdo a relacdo entre qualidade do sono, o funcionamento cerebral e
memoria para pensar nas melhores condi¢gbes para ensinar contetdos de modo
gue eles pudessem se manter na memoria de longo prazo dos estudantes; que ao
organizar o ensino se tivesse como referéncia a relacéo entre horarios em que ha
maior liberacdo de hormonios e proteinas estimuladores dos neurdnios e das
conexdes entre eles, quando héa intensa atividade cerebral, para a realizacao de
atividades de aprendizagem que exigem maior trabalho mental, seja para a
aguisicdo de novos conhecimentos ou para revisdo de conhecimentos ja vistos;
enfim, que fossem consideradas essas e outras indicacbes para a educacdo
escolar com base em conhecimentos da neurociéncia.

Por meio de uma disciplina da graduacéo, tive as primeiras aproximacoes
com a Teoria Historico-Cultural e 0 pouco contato que tive com ela, fez-me
reconhecer sua relacdo com os estudos sobre a neurociéncia. Essa relacdo foi se
tornando mais clara por meio dos estudos realizados ao longo do desenvolvimento
de um Projeto de Iniciacéo Cientifica (PIBIC) e do Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), quando passei a ter maior acesso as obras de Vigotski!, Luria e Leontiev.
Todavia, esses estudos levaram-me a perceber que ndo se trata apenas de

adequar a educacdo as condi¢cdes de funcionamento do cérebro, mas que a

1 A grafia do nome de Vigotski é encontrada de varias formas: Vigotski, Vigotskii Vigotsky, Vygotski,
Vygotsky. No presente estudo, usaremos a grafia VIGOTSKI, mas nas citacbes e referéncias
manteremos a original das obras usadas.
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educacédo deve provocar as condi¢cdes para o desenvolvimento psiquico. Ou seja,
de que o processo educativo ndo deve ficar a reboque do desenvolvimento ja
existente, aproveitando suas brechas, e sim a frente, conduzindo esse processo.

Toda essa trajetéria nos fez perceber que pedagogo ndo é apenas um
profissional que “cuida de criangas”, mas aquele que pode contribuir para o
desenvolvimento psiquico delas. Essa compreensdo nos motivou prosseguir 0s
estudos, em nivel de pos-graduacéao, na linha de ensino, aprendizagem e formacao
de professores do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Maringa (PPE-UEM). Em 2016, iniciamos o Mestrado com o objetivo
de aprofundar os conhecimentos sobre a Teoria Historico-Cultural e investigar
modos de organizacdo do ensino que tivesse o potencial de promover o
desenvolvimento dos estudantes.

Apesar de nossos interesses terem nos conduzido para esse caminho
formativo, essa intencédo de estudos n&ao surgiu de um percurso individual, mas da
participacdo em um coletivo que compartilha esse mesmo ideal e que ja vinha
realizando investigacfes nessa direcédo, trata-se do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Atividade de Ensino — GEPAE-UEM?.

Os estudos realizados nos levaram a reconhecer que o desenvolvimento do
psiquismo esta vinculado a aprendizagem de conceitos, de modo especial, de
conceitos cientificos que sao trabalhados na escola nas véarias éareas do
conhecimento por meio de diferentes linguagens (a escrita, o calculo, o desenho),

como afirma Vigotski:

O conceito de “desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores”
e 0 objeto de nosso estudo abarcam dois grupos de fendmenos que
a primeira vista parecem completamente heterogéneos mas que de
fato sdo dois ramos fundamentais, duas causas de
desenvolvimento das formas superiores de conduta, que jamais se
fundem entre si ainda que estejam indissoluvelmente unidas. Trata-
se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios externos

2 O GEPAE realiza estudos e pesquisas sobre modos de organizacdo do ensino e seu impacto na
aprendizagem dos estudantes. O grupo fundamenta-se na Teoria Historico-Cultural e na Teoria da
Atividade e, por meio da realizacdo de experimentos didaticos, visa produzir conhecimentos que
contribuam para o desenvolvimento tedrico da didatica e das metodologias de ensino de diferentes
areas do conhecimento escolar. Dentre os principais objetos de investigacdo destacam-se:
formagdo de conceitos em contexto escolar; formagdo do pensamento tedrico; principios e agdes
docentes. Os conhecimentos produzidos pelo grupo tém sido divulgados nos espacos académicos
e se constituido em objeto de estudos por parte de professores da educacao basica, via programas
de formacéao continuada.
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de desenvolvimento cultural e de pensamento: a linguagem, a
escrita, o calculo, o desenho; e, em segundo lugar, dos processos
de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais,
nao limitadas com exatiddo, que na psicologia tradicional se
denominam atencdo voluntaria, memoria logica, formacdo de
conceitos etc. Tanto uns como outros, tomados em conjunto,
formam o que qualificamos convencionalmente como processos de
desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga
(VYGOTSKI, 1995, p. 29).

A énfase atribuida por Vigtoski a aprendizagem conceitual € notoria, seja ao
permear varios capitulos de suas obras, seja ao dedicar capitulos voltados
exclusivamente a esse tema, como sobre a investigacdo experimental do
desenvolvimento dos conceitos e sobre o desenvolvimento dos conceitos
cientificos na idade infantil (VYGOTSKI, 2001). O desenvolvimento psiquico
propiciando pela aprendizagem conceitual ndo tem, no entanto, um fim em si
mesmo, a sua importancia esta no fato de permitir uma nova relacao do sujeito com

a realidade, ja que as func¢@es psiquicas desenvolvidas

colocam-se diretamente a servico da formagdo da imagem do
objeto a vista da sua concretude, isto é, da imagem
fidedignamente representativa do real existente; visam, pois, 0
reflexo da realidade objetiva. Tais processos funcionais
representam as denominadas func¢des cognitivas, cujo parametro
de qualidade se revela na inteligibilidade do real que promovem
(MARTINS, 2011, p. 192, grifos da autora).

Todavia, a importancia que esse referencial tedrico confere a aprendizagem
de conceitos, de modo especifico, de conceitos cientificos, parece ndo encontrar
ressonancia com aquilo que ocorre na instituicdo escolar. Como afirma Sforni
(2004):

A distancia entre a aprendizagem de conteudos provenientes das
varias ciéncias e uma consequente alteragcéo da postura pessoal ou
coletiva ante o meio social demonstra que a escola encontra sérias
dificuldades em cumprir uma fungéo formadora (SFORNI, 2004, p.
10).

Na escola, de modo especial, nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo
se observa uma preocupacéao especifica com o ensino de conceitos e, quando sé&o

ensinados, pouco permitem a “inteligibilidade do real” (MARTINS, 2011), ou se€ja,
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interferem muito pouco na compreensao da realidade objetiva, ficando restritos a
definicdes que tendem a ser esquecidas ao longo da escolaridade.

Enfim, temos teoricamente afirmacfes positivas sobre a aprendizagem
conceitual, inclusive comprovadas por experimentos didaticos® realizados pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade de Ensino - GEPAE, mas os dados
da realidade escolar parecem nao corroborar tais afirmacdes. Nos perguntamos,
entdo: por que isso acontece?

Bogoyavlensky e Menchinskaya (1991) apresentam um caminho que nos

pareceu viavel para respondermos essa questdo. Dizem elas:

Para descobrir o que no desenvolvimento do conhecimento
beneficia o desenvolvimento psiquico, & necessario conhecer como
€ assimilado o material escolar, ou seja, que operacdes de
pensamento se usam (BOGOYAVLENSKY e
MENCHINSKAYA,1991, p. 48).

Diante do exposto, nossa hipotese é a de que o modo usual de organizacéo
do ensino presente em nossas escolas, no atual momento historico, exige
operacdes de pensamento que ndo beneficiam o desenvolvimento psiquico, e que
estd, nesse aspecto, a raiz da diferenca entre as afirmacdes tedricas positivas e a
pratica que parece negar o potencial formativo da aprendizagem conceitual.

Essa hipbtese gerou a necessidade de voltarmos nossa atencéo para o
modo como 0S conceitos sdo expostos aos estudantes visando a sua apropriagao,
para, conforme palavras de Bogoyavlensky e Menchinskaya (1991), analisar as
operacbes de pensamento que sdo exigidas dos estudantes no processo de
aprendizagem conceitual.

Quais materiais poderiam nos servir como fontes de pesquisa? Poderiamos
conhecer como esta organizado o ensino nas escolas via observagéo in loco em
algumas escolas. No entanto, ndo nos interessava conhecer a especificidade do
trabalho de uma ou outra escola, mas as orienta¢cées mais gerais que chegam as
escolas e que afetam o trabalho escolar de modo geral e que, por mais que
observassemos situacdes empiricas, essas orientacdes gerais poderiam nao ser

captadas de imediato.

3 Trata-se de experimentos didaticos realizados em pesquisas, em nivel de mestrado e doutorado,
desenvolvidas por membros do GEPAE: BELIERI, 2012, 2017; CAVALEIRO, 2009; MENDONCA,
2017; OLIVEIRA, 2013; OTTONI, 2016; PINHEIRO, 2016; RODRIGUES, 2006.
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Referindo-se a procedimentos investigativos utilizados para pesquisas sobre
ensino e aprendizagem com base em pressupostos da Teoria Historico-Cultural e
da Teoria da Atividade, Sforni e Galuch (2009) afirmam:

[..] em nossas pesquisas ndo nos ocupamos do estudo dos
fendmenos psiquicos em si, mas das atividades praticas nas quais
0s sujeitos realizam acdes e operacdes intelectuais. Com base
nessa compreensdo, os cadernos dos alunos, as atividades
desenvolvidas em sala de aula, o curriculo escolar, o planejamento
das aulas, as avaliacbes de aprendizagem, apesar de abstraidas
da totalidade do processo educativo, sdo fontes que permitem
apreender propriedades tanto das atividades externas realizadas
pelos estudantes como das atividades internas possibilitadas na
realizacdo dessas tarefas escolares (SFORNI e GALUCH, 2009, p.
128).

Considerando o exposto pelas autoras, entendemos que o livro didéatico
também pode ser uma relevante fonte de pesquisa ja que nele esta objetivado uma
forma de ensinar e aprender conceitos cientificos que tem grade influencia na forma
de organizacdo do ensino presente nas escolas. Neles podemos captar as
atividades externas que séo exigidas dos estudantes e inferir atividades internas
possibilitadas por elas.

Apesar de se afirmar que o livro didatico € apenas um apoio as acdes de
ensino e aprendizagem, sabemos a centralidade que, muitas vezes, ele ocupa no
trabalho pedagaogico. Lajolo (1996) considera que em paises como o Brasil, onde a
situacdo educacional é precaria, o livro didatico acaba “determinando conteudos e
condicionando estratégias de ensino”, isto €, determina “de forma decisiva, o que
se ensina e como se ensina o que se ensina" E, nesse sentido, o autor afirma que
“muito embora ndo seja o Unico material de que professores e alunos vao valer-se
no processo de ensino e aprendizagem, ele pode ser decisivo para a qualidade do
aprendizado resultante das atividades escolares” (LAJOLO, 1996, p. 04).

A forte presenca dos livros didaticos nas escolas, aliada ao fato de esse
material passar por um processo de sele¢cdo no qual é avaliado o atendimento a
determinadas normativas do Ministério da Educacgédo nos fez considera-lo como
fonte que nos permite identificar as orientagcdes mais gerais que chegam as escolas
e que afetam o trabalho escolar de modo geral. Trata-se de um material comum a
todo territério brasileiro. Obviamente, os livros didaticos utilizados por todos os

municipios brasileiros ndo sdo os mesmaos, no entanto, eles carregam semelhangas
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por serem avaliados e escolhidos primeiramente pelo Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD), ou seja, todos estdo de acordo com os pré-requisitos definidos
por esse Programa.

A presenca histérica do livro didatico na educacéao publica, marca a cultura
escolar e torna possivel ter diferentes olhares sobre ele. Silva (1996) evidencia a
estreita vinculag&o entre o livro didatico e a tradi¢&o escolar:

[...] o livro didatico € uma tradicdo tédo forte dentro da educacéo
brasileira que o seu acolhimento independe da vontade e da
decisdo dos professores. Sustentam essa tradicdo o olhar
saudosista dos pais, a organizagdo escolar como um todo, o
marketing das editoras e o préprio imaginario que orienta as
decisdes pedagdgicas do educador. Ndo é a toa que a imagem
estilizada do professor apresenta-o com um livro nas maos, dando
a entender que o ensino, o livro e o conhecimento sdo elementos
inseparaveis, indicotomizaveis. E aprender, dentro das fronteiras
do contexto escolar, significa atender as liturgias dos livros, dentre
as quais se destaca aquela do livro "didatico": comprar na livraria
no inicio de cada ano letivo, usar ao ritmo do professor, fazer as
licbes, chegar a metade ou aos trés quartos dos conteudos ah
inscritos e dizer amém, pois € assim mesmo (e somente assim) que
se aprende (SILVA, 1996, p. 11).

As palavras de Silva (1996) sinalizam que o livro didatico pode ser analisado
sob varios aspectos, sua histéria na educacdo brasileira, o seu carater
mercadoldgico, concepcdes e ideologias nele presentes, sua vinculacdo com as
politicas publicas, o uso que se faz dele em sala de aula, o imaginario social em
torno desse material, enfim, ele pode ser, e tem sido, fonte e objeto de analise em
diferentes campos de pesquisa. Em nosso caso, tendo em vista os estudos
realizados sobre a relacdo entre aprendizagem conceitual e desenvolvimento
humano, um problema passou a orientar o nosso olhar para esse material: como,
no livro didatico, é organizado o ensino de conceitos cientificos? Sob quais
principios esta assentada essa organizacao? Que operacdes de pensamento sao
exigidas dos estudantes na interagcdo com os textos e tarefas propostas?

Diante desse problema, definimos como objetivo da presente investigagao
identificar a forma de organizagdo do ensino de conceitos apresentada no livro
didatico e analisar o seu potencial de promover o desenvolvimento psiquico dos

estudantes.
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Consideramos que a realizacdo desta pesquisa, ao produzir conhecimentos
sobre o ensino de conceitos presente em livros didaticos, pode propiciar o
reconhecimento dos limites e possibilidades do material didatico empregado,
permitindo que se busque maior articulacdo entre a intencdo de promover uma
educacgdo promotora do desenvolvimento humano, fundamenta nos principios da
Teoria Historico-Cultural, normalmente anunciada nos projetos politico-pedagogico
de muitas escolas (SFORNI, 2015), e as acdes de ensino que sdo efetivamente
realizadas em sala de aula,

A realizacéo da investigagdo envolveu pesquisa bibliografica e documental.
A pesquisa bibliografica centrou-se nas obras de autores da Teoria Historico-
Cultural e de autores nacionais que se apoiam nesse referencial tedrico. A pesquisa
documental teve como foco documentos nacionais e internacionais que direcionam
as politicas publicas educacionais no Brasil, indicando o0s objetivos da
escolarizacdo, contedudos a serem trabalhados e a metodologia a ser seguida.
Essas orientacbes se expressam, em ambito curricular, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), e no ambito do material didatico, no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). A analise desses documentos esta exposta na
segunda secao desta dissertagao.

Para podermos analisar o modo de ensino de conceitos presente nos livros
didaticos observando o seu potencial formativo, fez-se necessario compreender
porque a apropriacdo conceitual atua sobre o desenvolvimento psiquico. Para essa
compreensao, num primeiro momento buscamos na historica, a génese dos
conceitos na atividade humana. A histéria filogenética nos permitiu o retorno a
formas mais rudimentares de linguagem e, com isso, compreender 0s conceitos
como instrumentos simbodlicos que medeiam a atividade psiquica dos seres
humanos, reconhecendo-os como unidade entre pensamento e linguagem. A
sintese desse estudo € apresentada na terceira secao.

Na quarta se¢do damos prosseguimento a necessidade de compreender a
relacdo entre a apropriacdo conceitual e o desenvolvimento humano, mas agora
com énfase na génese desse processo no desenvolvimento da criancga,
acompanhando as mudancas que ocorrem no psiquismo com o uso da linguagem,

no plano ontogenético. Nesse estudo, pudemos reconhecer as mudangas que se
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operam no comportamento infantil quando a palavra, mesmo ainda nos primeiros
conceitos, passa a ser mediadora da relacao da crianga com o meio.

A gquinta secao foi dedicada a discussdo das diferencas e das interacfes
entre 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos, de modo especial, 0s
diferentes processos psiquicos que sdo necessarios a apropriacdo de ambos, a
mobilidade entre eles provocada pela acdo da aprendizagem formal e o impacto
especifico da aprendizagem de conceitos cientificos no desenvolvimento psiquico
dos estudantes.

Na secdo seguinte, com base nos fundamentos tedricos expostos nas
secdes anteriores, apresentamos a analise de uma unidade de ensino de um livro
didatico utilizado no municipio de Maring&a, no ano de 2017. Para isso, elegemos
trés elementos a serem analisados: apresentacdo dos tracos essenciais do
conceito, relacdes entre os conceitos; relacdes dos conceitos com os fendbmenos
da realidade.

Os resultados desta investigacdo estdo sistematizados na sexta secdo. A
analise permite a reflexdo sobre o material que é disponibilizado as escolas
brasileiras, bem como possibilita sinalizar aspectos que devem ser superados no
modo de organizagdo de ensino “oficial’”, se desejamos uma escolarizagao

promotora do desenvolvimento dos estudantes.
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2. INFLUENCIAS DAS POLITICAS INTERNACIONAIS NA EDUCACAO
BRASILEIRA: DO CURRICULO AO MATERIAL DIDATICO

Iniciamos esta pesquisa instigadas pelo fato de haver na Teoria Historico-
Cultural a valorizagédo da aprendizagem de conceitos cientificos como fundamental
ao desenvolvimento psiquico e ndo percebermos uma diferenca significativa nos
estudantes quando eles aprendem conceitos das diferentes areas do conhecimento
na escola. Em nossos estudos, chamou-nos a atencdo a afirmacdo de
Bogoyavlensky e Menchinskaya (1991) de que para saber como o conhecimento
afeta o desenvolvimento "é necessario conhecer como é assimilado o material
escolar, ou seja, que operacdes de pensamento se usam” (BOGOYAVLENSKY e
MENCHINSKAYA,1991, p.48). No entanto, como saber como é assimilado o
material escolar ou as operacgdes de pensamento que os estudantes utilizam? Nao
havia condicdes para analisar o pensamento de aluno, mas era possivel analisar
como o conhecimento € projetado para ser assimilado pelos estudantes, que
operacdes de pensamento sdo exigidas deles. Poderiamos analisar, portanto,
como € organizado o ensino.

E viavel destacar, porém, que ha varias formas de organizar o ensino, pois
cada professor tem o seu “jeito de ensinar”, cada escola ou municipio tem o seu
Projeto Politico Pedagdgico (PPP). Entdo, como dizer qual € o modo usual de
organizacéo do ensino?

Por mais que se afirme a existéncia de autonomia por parte dos professores,
das escolas, dos Municipios e dos Estados para definirem curriculos e
metodologias de ensino, ha orientacbes gerais que afetam diretamente o trabalho
realizado em cada instituicdo escolar. Os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNSs) representam uma dessas orientacoes.

Todavia, ao tratarem das interfaces entre politicas educacionais, praticas
pedagodgicas e formagdo humana, Galuch e Sforni (2011) demonstram que 0s
PCNs vao além de uma “orientacdo”, quando associados ao Plano Nacional do
Livro Didatico, o PNLD. Nesse sentido, ao serem aprovados livros didaticos que
atendem aos critérios estabelecidos pela mesma politica educacional que esteve

na base da elaboracdo dos PCNSs, esse material didatico expressa a adesdo a
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determinada perspectiva de formacdo. Trata-se, entdo, de um modo de
institucionalizar, em nivel nacional, conteados e metodologias que influenciam ou
até determinam as praticas escolares, ao se colocar o material didatico disponivel
a alunos e a professores. Assim, consideramos que, para além das singularidades
de cada professor, escola, Municipio ou Estado, ha um modo de organizar o ensino,
que permeia a pratica pedagdgica brasileira

Quiais sao os critérios para que um livro didatico seja considerado adequado
para contribuir na formacéao dos estudantes brasileiros? Quem os define? Como
esses critérios afetam o conteddo e a metodologia de ensino? Buscamos elucidar,
neste capitulo, a influéncia das politicas nacionais e internacionais sobre o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Discutiremos, brevemente, alguns
acontecimentos que antecederam e influenciaram as reformas educacionais
exigidas por alguns organismos internacionais, a repercussdo desse movimento
nas politicas educacionais brasileiras, de modo especial, na elaboracdo dos PCNs
e na atuacado do PNLD. Para isso, destacaremos alguns fatos histéricos ocorridos
a partir de meados do século passado, até chegarmos a década de 1990 e suas
implicagdes na educacéo atual.

A histéria do Planejamento Educacional no Brasil vincula-se aos primeiros
Planos de Desenvolvimento Econémico elaborados na década de 1940 no pais.
Assim, os tépicos educacionais no setor econémico foram ganhando espac¢o no
Brasil durante a Segunda Guerra Mundial, “(...) dada a necessidade de
racionalizacdo e de organizacdo das informacdes com vista a tomada de decisbes
e controle da execuc¢do de politicas econdmico-financeiras” (SCAFF, 2007, p.334)
e também, pela necessidade de garantir continuidade da acumulacéo capitalista no
periodo pds-guerra.

De tal forma, com o objetivo de “ajudar” os paises mais pobres a retomar o
desenvolvimento do padrdo de acumulacdo capitalista, foram criados diversos

organismos internacionais, entre eles:

(... o Banco Internacional para a Reconstrugdo e o
Desenvolvimento (Bird) e o Fundo Monetario Internacional (FMI),
ambos em 1944; a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), em
1945; a Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbémico (OCDE), a Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA) e a Comissao Econbmica para a América Latina (Cepal),
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todas em 1948; e, posteriormente, a Agéncia Norte-Americana para
o Desenvolvimento Internacional (Usaid), em 1958 (SCAFF, 2007,
p.334).

Vale ressaltar que as agéncias de cooperacao internacional tiveram grande
importancia na implantacdo do planejamento econémico e educacional brasileiro,
em diversos momentos da historia do Pais.

No Brasil, s6 foram produzidos planejamentos voltados a area da educacéo
na segunda metade do século XX e, de acordo com Scaff (2007, p.335), esses
planejamentos eram “resultado de um movimento mais amplo, de carater
internacional, ja que se constituiu o tema de varias reunides e conferéncias
internacionais”. Os primeiros documentos a discutir uma preocupagéo do governo
brasileiro com o planejamento da educacao foram: a “Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n®4.024/1961), o Plano de Educacéo de 1962 e a Reforma
Administrativa (Decreto-Lei n° 200, de 25/02/1967)” (SCAFF, 2007, p.335).

A partir da década de 1970, com o discurso acerca da necessidade de
erradicar a pobreza, o Banco Mundial “comecou a investir em educacgao basica,
priorizando o ensino das quatro primeiras séries”. Segundo Damasio (2008, p.19),
seu obijetivo era “qualificar os grupos sociais pobres para serem inseridos no que,
hoje, ficou conhecido como ‘segundo emprego’, ou mesmo nos setores informais
da economia”. O autor aponta que esse objetivo advém de uma tendéncia apontada
pelos organismos internacionais, por meio dos setores da ONU, que estimulam os

paises em desenvolvimento a:

concentrar seus recursos publicos nos servigos sociais, pois 0s
mesmos SAao responsaveis por maiores beneficios sociais e
econdmicos como forma de promover a diminuicdo da
desigualdade social e aliviar a pobreza (DAMASIO, 2008, p.19).

Sabemos que independente da forma e do real objetivo dessas acoes,
paises do mundo inteiro tentaram assegurar o direito a educacédo para todos e 0s
anos 90 do século XX testemunharam a emergéncia de novos acordos
internacionais voltados para “o desenvolvimento da Educagdo que, como
consequéncia, implica a redescoberta da Educacdo como campo fértil de
investimentos” (DAMASIO, 2008, p.08).
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Trataremos mais especificamente desse momento, analisando as intengdes
dos organismos internacionais para com a educacéo. Posteriormente, faremos uma
analise do documento “Educacgdo: um tesouro a descobrir’, escrito por Jacques
Delors, destacando as implicacfes para a educacédo brasileira da perspectiva de

formacao assumida nesse documento.

2.1 A Reforma Educacional e a década de 1990

A Ultima década do século XX foi marcada por reformas educacionais em
guase todos os paises da América Latina e Caribe. Essas reformas, em grande
parte, foram o resultado de inducao externa liderada por organismos internacionais,
como o Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento, que
visavam a concessdo de empréstimos aos Estados nacionais da América Latina,
em busca da implantacdo dessas reformas. O Banco Mundial, considerado o mais
influente dentre os organismos internacionais, funciona como “instituicdo técnica
financiadora”, sendo o “principal articulador dos pacotes ‘educacionais”
(DAMASIO, 2008, p.21).

Vindos de um grande periodo de ditadura e de autoritarismo, ao longo do
século XX, acentuou-se nesses paises da América Latina a desigualdade e a
exclusdo social. Segundo Krawczyk e Vieira (2010), os golpes militares e as
ditaduras, usando da coercao, da persuasao e das mudancas institucionais que,
muitas vezes, anulavam as dinamicas de participacdo, conquistadas
historicamente, “provocavam rupturas nas organizacdes sociais e nas praticas
politicas de todos os paises” (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010, p.12). Dessa forma, por
mais que os projetos educacionais implementados em cada pais fossem distintos
uns dos outros, eles tinham algo em comum: um aprofundamento das contradigbes
geradoras de desigualdade e da exclusao social.

Convém citar, ainda, que a historia recente dos paises da América Latina foi
marcada por um processo de transicdo de um governo ditatorial, para a

reconstrucdo de seus sistemas democréticos, rearticulando-se em uma direcao
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politica e econbmica que os leva a uma relagcéo de dependéncia com 0s organismos

internacionais.

(...) as reformas educacionais iniciaram-se na ameérica Latina na
década de 1990 no bojo de profundas transformacdes nas relacbes
econbmicas, politicas e sociais nacionais e internacionais,
fundadas no interior de uma profunda crise resultante de trés
choques externos, conforme analisam Fernandes e Pais: a
triplicacao dos precos do petréleo, a elevacdo brusca das taxas de
juros internacionais, resultando no aumento significativo do total
dos juros pagos pelos paises devedores e finalmente a recesséo
norte-americana de 79/82 (...). (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010, p.12).

Com o aumento da inflacéo, advinda de uma grande crise econémica no fim
da década de 1980, abre-se espaco para a privatizacao da esfera publica e para a
interferéncia dos organismos internacionais nas reformas que ainda estavam por
vir (KRAWCZYK; VIEIRA, 2010).

Krawczyk e Vieira (2010) esclarecem quais eram as bases e 0s objetivos da
reforma educacional. Segundo essas autoras, as recomendac¢des internacionais
dirigiam-se a “reconfiguragao da relagéo entre o Estado e a sociedade”, utilizando
a “implementacao de politicas de descentralizacdo na gestdo da educacao e de
incorporagao da légica da gestao privada na gestao publica” (KRAWCZYK; VIEIRA,
2010, p.10). O objetivo dessas recomendagdes era a “minimizagdo das
responsabilidades dos Estados nacionais e dos recursos publicos aplicados nas
areas sociais”. No entanto, a reforma do estado, que foi considerada um vetor das
transformacdes educacionais, “foi apresentada a sociedade como uma estratégia
necessaria para racionalizar os investimentos e a gestdo publica e ndo como
finalidade ultima do projeto de desenvolvimento neoliberal” (KRAWCZYK; VIEIRA,
2010, p.10).

Nesse sentido, Casassus (2001, p.10) aponta cinco marcos importantes que

aconteceram no comec¢o da década de 1990 e nos anos seguintes que
anteciparam a reforma educacional:

e O primeiro marco foi a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos,
realizada na Tailandia, no ano de 1990. Convocada pela Organizacdo das
Nacodes Unidas para a Educacéao, Ciéncia e Cultura (Unesco), pelo Programa
das Nac¢bes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), também pelo Fundo das
Nagbes Unidas para a Infancia (Unicef), Banco Mundial e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), que atuou como um dos co-
patrocinadores, e essa conferéncia teve como objetivo:
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Gerar um contexto politico favoravel para a educacéo e orientar as
politicas educacionais para fortalecer a educagdo bésica,
proporcionar maior atencdo aos processos de aprendizagem e
buscar satisfazer as necessidades fundamentais de aprendizado
(CASASSUS, 2001, p.11)

e O segundo marco foi o Promedlac IV, que significa Projeto Principal de
Educacao para a América Latina e Caribe. Reuniu os “Ministros da Educagao
convocados pela Unesco para analisar o desenvolvimento do Projeto Principal
de Educacgao” (CASASSUS, 2001, p.11);

e O terceiro marco, estabelecido pela 242 Reunido da Cepal, convocou Ministros
da Economia e Financas, em Santiago do Chile, no ano de 1992. A reunido
tinha como objetivo, “analisar a conveniéncia de voltar a situar a educagao e
o conhecimento no cerne das estratégias de desenvolvimento” (CASASSUS,
2001, p.12). Para eles, “a educagdo emergia como a unica politica publica
capaz de responder as necessidades de desenvolvimento expressa no
crescimento econdmico e na integragado social” (CASASSUS, 2001, p.12),
surgindo, desta reunido, o conceito de que “o investimento nacional em
educagao seria 0 mecanismo para o desenvolvimento” (CASASSUS, 2001,
p.12);

e O quarto marco foi o Promedlac 1V, que aconteceu em Santiago, em 1993,
com o propoésito de “criar, identificar e esbocgar agdes que permitissem
melhorar os niveis de qualidade das aprendizagens” (CASASSUS, 2001, p.12);

e Por fim, o quinto marco foi o “Seminario Internacional organizado pela Unesco
sobre a descentralizagdo e curriculo” (CASASSUS, 2001, p.12), que também

ocorreu em Santiago do Chile, em 1993.

Nesse seminario discutiu-se a experiéncia internacional sobre as
diferentes modalidades de descentralizagcdo curricular e as
possibilidades de representar o comum e o diverso no curriculo, em
particular a redistribuicao de competéncias em matéria curricular no
nivel macro, com a geracao de objetivos e normas gerais e, no nivel
micro, a introducao de contetdos locais (CASASSUS, 2001, p.12).

ApOs analisar as discussdes que ocorreram nesses cinco eventos, Casassus
(2001) identifica trés objetivos, que orientaram as reformas educacionais na

América Latina nos anos 90. Segundo o autor:
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O primeiro objetivo foi o de situar a educacédo e o conhecimento
no centro da estratégia de desenvolvimento por sua contribuicdo
tanto no aspecto econGmico quanto social (...). O segundo
objetivo foi o de iniciar uma nova etapa de desenvolvimento
educacional mediante mudangas na gestdo (...). O terceiro

s

objetivo é melhorar os niveis de qualidade de aprendizado por
meio de ac¢des no nivel macro e micro. Os instrumentos no nivel
macro sdo a instalacdo de sistemas nacionais de avaliacdo, o
desenvolvimento de programas compensatorios de discriminacao
positiva e a reforma curricular. No nivel micro, a focalizagdo na
escola, em particular na gestéo escolar, a implantacdo de graus de
autonomia e um curriculo adaptado as caracteristicas das escolas
(CASASSUS, 2001, p.13, grifo nosso).

Assim, para que o primeiro objetivo fosse alcancado, fez-se necessario
“lograr mais recursos financeiros para o setor, a partir do esforgo interno e, também
do aumento do crédito internacional mediante endividamento nacional’. Ja o
segundo objetivo, em outras palavras, significa “a administracdo do Estado
adotando novo estilo de gestdo orientado para a abertura do sistema, o
estabelecimento de novas aliancgas, 0os processos de descentralizacéo e a énfase
na qualidade e equidade” (CASASSUS, 2001, p.13).

Da conferéncia que aconteceu na Tailandia, nos anos 1990, que equivale ao
primeiro marco citado anteriormente, resultaram posi¢cées consensuais em relacao
aos nove paises que assinaram a Declaracdo de Nova Delhi, sdo eles: Indonésia,
China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e india. Os nove
paises faziam parte do E9 e tinham como semelhanca a maior taxa de
analfabetismo e maior contingente populacional do mundo. Esses paises se
comprometeram a responder as necessidades basicas de aprendizagem,
impulsionando politicas educativas articuladas e comprometidas com a melhoria da
educacio basica (DAMASIO, 2008).

No Brasil, a Reforma educacional foi iniciada na segunda metade dos anos
90, buscando “consolidar uma nova forma de gestdo da educacao e da escola e,
ao mesmo tempo reverter o exiguo atendimento do ensino fundamental e médio
bem como os altos indices de fracasso e evasédo escolar’ (KRAWCZYK; VIEIRA,
2010, p.12).

Essa reforma teve forte influéncia da Unesco, por meio do documento

elaborado por essa organizagéo, conhecido por Relatério Jacques Delors.
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2.2 A Proposta da UNESCO e o Programa Nacional do Livro Didético

Em 1990, a UNESCO publica um panorama educacional do mundo,

afirmando que:

Mais de 100 milhdes de criancas, das quais, pelo menos 60 milhdes
sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960
milhdes de adultos, dois tercos dos quais mulheres, séao
analfabetas, e o analfabetismo funcional é um problema
significativo em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento; - mais de um ter¢o dos adultos do mundo néo
tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades
e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudangas sociais e
culturais; e mais de 100 milhées de criancas e incontaveis adultos
nao conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de
conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais (UNESCO, p.22, 1990 apud DAMASIO, 2008, p.08, grifo
Nosso).

Vemos, nesse documento, a preocupacdo da UNESCO com a quantidade
de analfabetos, o que justifica a defesa de um ensino de leitura e escrita que
proporcione ao individuo o desenvolvimento de habilidades e acesso ao
conhecimento, considerados por eles como essenciais. Por outro lado, esse ensino
estd articulado a uma formacao voltada para aprendizagens que permita ao sujeito
adaptar-se as mudancas, por meio do dominio de novas habilidades para o uso de
novas tecnologias que, por sinal, esta na raiz da formacao do consumidor, como
também, do trabalhador. Duas necessidades ligadas, portanto, ao desenvolvimento
do capital e ndo necessariamente ao desenvolvimento do homem.

Nessa perspectiva, o0 Banco Mundial e demais organismos internacionais,
expressando as necessidades do capital, apresentam uma visdo “técnico-
pedagogica” da educacgao. O objetivo disso é elevar a produtividade da educagéao
e propiciar uma adequacdo a estrutura socioecondmica, ou seja, negam-se as
especificidades da area educacional na formacédo humana integral dos sujeitos e
visam atender as necessidades administrativas e econdémicas (SCAFF, 2007).

Consequentemente, o0s documentos produzidos pelos organismos

internacionais discursam a favor da qualidade da educacdo, mas provém de uma
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base economicista, menos humanista, mais excludente e que acentua as
desigualdades e também induzem politicas compensatorias, que passaram a
ocupar um lugar importante nas estratégias de contencdo de conflitos sociais.
Temos como exemplo dessas caracteristicas, o documento “Educacgéo: um tesouro
a descobrir’, que € o relatorio de trabalho de uma comisséao de estudo formada,
pela Unesco no ano de 1998, que teve como relator Jacques Delors, e visou definir
metas para a educacao nos paises da América Latina e Caribe. Esse documento é
o exemplo das orientacbes dos organismos internacionais para reformas
educacionais que houve, nesse periodo.

Delors (1998) defende e propde quatro pilares da educagéao:

A educacéo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo
para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, isto € adquirir os instrumentos da compreensao;
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente;
aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s
outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a
ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro que
estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que
existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento

e de permuta (DELORS, 1998, p.89-90, grifo nosso).

Nesse sentido, observamos que a funcao tradicionalmente delegada a
escola de transmitir os conhecimentos cientificos, propiciando a aprendizagem da
cultura historicamente produzida pela humanidade, passa a dividir espaco com
outras aprendizagens — aprender a ser, a fazer e a viver juntos. Mas essas quatro
aprendizagens, pilares da educacgédo escolar, ndo tém igual valor formativo, um

desses pilares é considerado 0 mais importante no processo de ensino:

[...] a modificagao profunda dos quadros tradicionais da existéncia
humana, coloca-nos perante o dever de compreender melhor o
outro, de compreender melhor o mundo. Exigéncias de
compreensdo mutua, de entreajuda pacifica e, porque nao, de
harmonia séo, precisamente, os valores de que o mundo mais
carece. Esta tomada de posi¢do levou a Comissdo a dar mais
importancia a um dos quatro pilares por ela considerados como as
bases da educacédo. Trata-se de aprender a viver juntos,
desenvolvendo o conhecimento acerca dos outros, da sua historia,
tradicOes e espiritualidade. E a partir dai, criar um espirito novo que,
gragas precisamente a esta percepgao das nossas crescentes
interdependéncias, gracas a uma analise partilhada dos riscos e
dos desafios do futuro, conduza a realizagdo de projetos comuns
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ou, entdo, a uma gestéao inteligente e apaziguadora dos inevitaveis
conflitos (DELORS, 1996, p.18-19 — grifo nosso).

E, por fim, sobre os objetivos que a Comissao organizadora do documento

tinha com os quatro pilares da educacéao, afirma-se:

Desde o inicio dos seus trabalhos que os membros da Comisséo
compreenderam que seria indispensavel, para enfrentar os
desafios do proximo século, assinalar novos objetivos a educacao
e, portanto, mudar a ideia que se tem da sua utilidade. Uma nova
concepcado ampliada de educacéo devia fazer com que todos
pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial
criativo —revelar o tesouro escondido em cada um de nos. Isto
supfe que se ultrapasse a visdo puramente instrumental da
educacdo, considerada como a via obrigatoria para obter certos
resultados (saber-fazer, aquisicdo de capacidades diversas, fins de
ordem econdmica), e se passe a considera-la em toda a sua
plenitude: realizagdo da pessoa que, na sua totalidade, aprende a
ser (DELORS, 1998, p.90, grifo nosso).

Dessa forma, com alguns trechos do documento, fica evidente a auséncia
de énfase no conhecimento cientifico como base para as praticas pedagdgicas e a
formacdao escolar do individuo. Ao analisar esse documento, Galuch e Sforni (2011)
desvelam seu compromisso com o atendimento as necessidades do modo de
producdo capitalista em seu atual estagio de desenvolvimento, que atende serem

esses 0s encaminhamentos para a educacao:

Se o desenvolvimento das forgcas produtivas exige um trabalhador
flexivel, é preciso que a escola o ensine a aprender a conhecer e
continuar aprendendo ao longo de toda vida. Se a producéo flexivel
exige capacidades e habilidades para resolver problemas e
trabalhar em grupo, a escola deve incluir entre as suas
aprendizagens nao a formacgao profissional em si, mas o “aprender
a fazer”, de modo que os estudantes estejam aptos a qualquer tipo
de trabalho. Se o mundo do trabalho n&o resolve ou até acentua as
“rupturas dos lagos sociais”, € necessario que na escola se aprenda
a viver juntos, de modo a serem minimizados os conflitos sociais.
Se € necessario que 0s sujeitos tenham mais autonomia e se
responsabilizem por si mesmos, a escola deve influenciar no
desenvolvimento da personalidade de sujeitos, de modo que eles
aprendam a ser sujeitos autbnomos e responsaveis e, sobretudo,
gue acreditem nessa possibilidade (GALUCH; SFORNI, 2011,
p.59).

Vemos que, por mais que 0s organismos internacionais discursem sobre

uma educacéo de qualidade, € preciso entender o que consideram por qualidade.
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Entende-se por boa formacg&o aquela que forma os sujeitos com condi¢oes de se
adaptar as necessidades do mundo do trabalho, isto €, o conhecimento é valorizado
apenas no limite necessario a essa adaptacao. Além disso, boa formacéo é aquela
que forma valores e atitudes que levem o sujeito a sobreviver de modo positivo
numa sociedade excludente, marcada pela desigualdade social.

E importante considerar que o relatério Delors serviu como base para a
elaboracdo dos PCNs, portanto, esse documento nacional apresenta perspectivas
de formacdo semelhantes ao documento internacional. Os quatro pilares séo
assumidos pelos Parametros Curriculares Nacionais via a defesa da aprendizagem
conceitual, procedimental e atitudinal.

Ressaltamos, entdo, que a formacao de valores e atitudes (aprendizagem
atitudinal) valorizada nos PCNs, em sintonia com o “aprender a conviver”, defendido
pela Unesco, sdo modos de enfrentamento dos problemas sociais que ndo tocam
em suas causas fundantes. Quando se considera as diferengas sociais, culturais,
étnicas e raciais vinculadas as desigualdades de classe social, buscam-se formas
de combaté-las via luta por transformacdo social. No entanto, quando as
desigualdades sociais sao tratadas no ambito, exclusivo, da cultura, sem vinculacao
com a base material, elas passam a ser entendidas como formas diversas de ser e
de atuar no mundo, como sinal de diversidade cultural, portanto, algo a ser

respeitado.

A énfase no respeito a diversidade traz como consequéncia acdes
no sentido de afirmar as desigualdades que embora sejam vistas
como individuais, sdo desigualdades sociais. Enquanto se falava
em desigualdade social, procuravam-se formas para combaté-la e
a forma mais razoavel seria a transformacédo social. Quando, no
lugar da luta contra a desigualdade, se instala a defesa da
diversidade, instaura-se uma pratica do “respeito” as diferengas.
Desigualdade combate-se com transformacdo; respeito as
diferencas conquista-se por meio da manutengdo da sociedade
(GALUCH; SFORNI, 2011, p.63).

Vemos, assim, quéo diferente € a conotagdo de ambas as ideias e como
conduzem a um comportamento conservador da forma de organizacao social
existente. De tal maneira, um problema social, se entendido como uma diferenca

cultural, ndo requer mudancas na estrutura social, apenas respeito e aceitacao.
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Seguindo o mesmo raciocinio, Moraes (2003) aponta quais sao as
consequéncias do tipo de formacao defendidos pelos documentos internacionais e

nacionais citados:

Estou convencida de que o apaziguamento da sociedade civil, o
esvaziamento das diferencas, reduzidas a mera diversidade
cultural, exercem forte impacto sobre a politica da teoria
desenvolvida na pesquisa em ciéncias sociais e na educacdo, em
particular. Denotam o siléncio e o esquecimento, a calada que
envolve a aceitacdo acritica da légica do capital, ndo obstante a
violéncia econdmica e a destruicdo social e cultural efetivada por
sua vanguarda. (MORAES, 2003, p.164)

Moraes (2003) chama a atencéo para a logica do capital, que promove uma
desunido dos trabalhadores, separando-os conforme sua “diversidade”, resultando
em uma sociedade que ndo se vé como um grupo comum, pertencente a classe
trabalhadora, mas pelo contrario, enxergam-se como grupos antagonicos.

Vale salientar que, apesar dos PCN’s “resultarem de um processo que
envolveu a participacdo de diferentes instancias da sociedade civil, académica e
governamental” e, consequentemente, constituirem-se como referéncia para a
educacgao brasileira “tém recebido algumas criticas de pesquisadores da éarea
educacional” (GALUCH; SFORNI, 2011, p.56), dentre elas, a principal é a de:

(...) serem fruto de uma politica educacional marcadamente
neoliberal, voltada a atender as necessidades do mercado de
trabalho, tanto no que se refere a qualificagé@o profissional como a
formacdo de valores e atitudes concernentes a manutencédo da
ordem social capitalista, fundamentada na troca desigual
(GALUCH; SFORNI, 2011, p.56).

Como, entéo, apesar das criticas existentes no meio académico aos PCNSs,
ele manteve-se orientando o trabalho escolar? A resposta ao questionamento é a
de que ele foi aliado a outra politica educacional: a distribuicéo do livro didatico.

A elaboracéo dos PCNSs buscou, portanto, sem uniformizar o ensino, garantir
uma base comum aos alunos de escolas publicas de todo Brasil. Logo, os alunos
das diferentes regides do pais teriam 0os mesmos conteudos possibilitando um

ensino “igualitario” em todo o territério.
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Apés a aprovacdo dos PCNs era o momento de se adequar os livros
didaticos a perspectiva de formacado assumida pelo Ministério da Educacao. Papel
assumido pelo Programa Nacional do Livro Didatico, o PNLD.

A saber, o PNLD foi criado em 1985, pelo governo federal, cuja funcéo
consistia na “distribuicdo gratuita de livros didaticos para os alunos das escolas
publicas de ensino fundamental de todo o pais”. O PNLD é de responsabilidade do
Ministério de Educacdo (MEC) e gerenciado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), e baseia-se “nos principios da livre
participagéo das editoras privadas e da livre escolha por parte dos professores”
(MENEZES, 2001).

Segundo o portal do MEC, o PNLD tem como “principal objetivo subsidiar o
trabalho pedagdgico dos professores, por meio da distribuicdo de colecdes de livros
didaticos aos alunos da educacao basica”. O programa é executado em ciclos de
trés anos, sendo distribuidos cada ano a um nivel: anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

De acordo com o PNLD, ha principios gerais que devem estar presentes em
todas os componentes curriculares, pois fazem parte do que estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996. Nela se defende que o papel do
ensino fundamental é formar o cidaddo, e fazem parte dessa formacédo (BRASIL,
2016, p.08):

I.o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos

o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il. a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lll. o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacédo de atitudes e

valores;

IV. o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade

humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

4 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pnid/apresentacao; Acesso em: 25/08/2017.
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O PNDL estabelece que “como parte integrante de suas propostas
pedagdgicas, as cole¢cbes devem colaborar efetivamente para a construcdo da
cidadania”. Desse modo, os livros didaticos devem abordar o conteudo de modo a:

« promover positivamente a imagem da mulher, considerando sua
participacdo em diferentes trabalhos, profissdes e espacos de poder;

« abordar a tematica de género, da ndo violéncia contra a mulher, visando
a construcao de uma sociedade ndo sexista, justa e igualitaria, inclusive no que diz
respeito ao combate a homofobia;

« promover a imagem da mulher através do texto escrito, das ilustracdes e
das atividades das colec¢des, reforgcando sua visibilidade;

» promover a educacao e a cultura em direitos humanos, afirmando o direito
de criancas e de adolescentes;

* incentivar a agdo pedagogica voltada ao respeito e a valorizagdo da
diversidade, dos conceitos de sustentabilidade e da cidadania ativa, apoiando
praticas pedagodgicas democraticas e o exercicio do respeito e da tolerancia;

» promover positivamente a imagem de afrodescendentes e descendentes
das etnias indigenas brasileiras, considerando sua participacdo em diferentes
trabalhos, profissbes e espacos de poder;

» promover positivamente a cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros, dando visibilidade aos seus valores, tradi¢cdes, organizacfes e saberes
sociocientificos, considerando seus direitos e sua participacdo em diferentes
processos historicos que marcaram a construcdo do Brasil, valorizando o carater
multicultural da nossa sociedade;

« abordar a tematica das relagdes étnico-raciais, do preconceito, da
discriminagdo racial e da violéncia correlata, visando a construgdo de uma

sociedade antirracista, solidaria, justa e igualitaria.

Os critérios eliminatorios utilizados para a escolha dos livros didaticos séo:
(1) respeito a legislagéo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao Ensino
Fundamental;
(2) observancia de principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e

ao convivio social republicano;
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(3) coeréncia e adequacédo da abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela
obra no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos
objetivos visados;

(4) correcéo e atualizacdo de conceitos, informacdes e procedimentos;

(5) observancia das caracteristicas e finalidades especificas do Manual do
Professor e adequacgédo da colecédo a linha pedagodgica nela apresentada;

(6) adequacao da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-
pedagdgicos da colecéo;

(7) pertinéncia e adequacdo do contetdo multimidia ao projeto pedagdgico e

ao texto impresso®.

O PNLD, com base nas Diretrizes Curriculares, afirma o que seria uma

Educacéo Basica de qualidade:

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Bésica, para se cumprir o preceito Constitucional de uma Educacéo
Béasica de qualidade, esta deve proporcionar uma formacao
escolar plena para o exercicio da cidadania, dos direitos
sociais, econdmicos, civis e politicos. Nesse sentido, o PNLD
busca constantes aprimoramentos no processo de avaliagdo e
selecdo de obras didaticas disponibilizadas as escolas publicas do
pais (BRASIL, 2016, p.06 — grifo nosso).

Nesse sentido, observa-se a preocupacdo com a educacao para a cidadania,
formacao de principios éticos que favorecam o convivio social, aspectos que se
mostram de acordo com as propostas de Jacques Delors (1998) e com 0 proposto
nos PCN’s, no que se refere ao fato de que cabe a escola ndo apenas ensinar
conceitos, mas procedimentos e atitudes.

Esse quadro foi também discutido por Libaneo (2012), apds a analise de
varios documentos educacionais e conferéncias, como: Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e da Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacdo e Cultura (UNESCO). Ele conclui que a

5 Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/pnld-2017/index.html; Acesso em: 25/08/2017.
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énfase na formacao de valores e atitudes tem um tom humanista, mas que resultou

em esvaziamento do contelido escolar.

Constata-se, assim, que, com apoio em premissas pedagodgicas
humanistas por tras das quais estdo critérios econbmicos,
formulou-se uma escola de respeito as diferengas sociais e
culturais, as diferencas psicolégicas de ritmo de aprendizagem, de
flexibilizac&o das praticas de avaliacdo escolar — tudo em nome da
educacdo inclusiva. Nao é que tais aspectos ndo devessem ser
considerados; o problema estd na distorcdo dos objetivos da
escola, ou seja, a funcdo de socializacdo passa a ter apenas 0
sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de préaticas
de valores sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade (LIBANEO, 2012, p.23).

Para o autor, esse tipo de formacdo € aquela que ocorre nas escolas

publicas, nas escolas destinadas as pessoas mais pobres:

(...) a escola que sobrou para os pobres, caracterizada por suas
miss@es assistencial e acolhedora (incluidas na expresséo
educacéo inclusiva), transforma-se em uma caricatura de inclusdo
social. As politicas de universalizacdo do acesso acabam em
prejuizo da qualidade do ensino, pois, enquanto se apregoam
indices de acesso a escola, agravam-se as desigualdades sociais
do acesso ao saber, inclusive dentro da escola, devido ao impacto
dos fatores intraescolares na aprendizagem (LIBANEO, 2012,
p.23).

Libaneo (2012) mostra que uma educacao pautada em valores atitudinais
nao favorece de modo qualitativo o ensino, pelo contrario, agrava as desigualdades
sociais do acesso aos conhecimentos historicamente produzidos.

Essa perspectiva de formacao, conforme exposto pelo préprio PNLD, passou
a fazer parte dos critérios para aprovacdo dos livros didaticos, por essa razao,
conteudos que visam as aprendizagens procedimental e atitudinal passaram a
dividir espaco com a aprendizagem conceitual, reforcando assim, o que foi
detectado por Libaneo (2012), ou seja, 0 menor acesso aos conhecimentos
classicos. Porém, mesmo néo tendo a centralidade nos livros didaticos, as acdes
de ensino voltadas especificamente para a aprendizagem conceitual tém o
potencial formativo exposto pela Teoria Historico-Cultural?

Para respondermos essa questao faz-se necessario recorrermos a Teoria

Historico-Cultural em busca de elementos que nos permitam fazer essa analise.
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3. A GENESE DOS CONCEITOS COMO INSTRUMENTO PSICOLOGICO

Encerramos a secao anterior manifestando a preocupacdo com a falta de
centralidade dos conceitos cientificos nos documentos nacionais e internacionais,
nos PCNSs e nos critérios elaborados pelo PNLD.

Poucas vezes, questionamo-nos acerca da natureza desses conhecimentos
e 0 seu papel na formacdo dos estudantes, razdo pela qual torna-se dificil
compreender por que esse € o problema a ser enfrentado, principalmente no @mbito
da escola publica. No entanto, de acordo com a Teoria Historico-Cultural a
aprendizagem conceitual é fundamental ao desenvolvimento da consciéncia.

Nas investigacbes sobre o desenvolvimento humano, Vigotski recorre ao
método instrumental para investigar o papel das ferramentas psicologicas no

comportamento humano, e cita como exemplo desse tipo de ferramentas:

A linguagem; varios sistemas de contagem; técnicas mnemaonicas;
sistemas de simbolos algébricos; obras de arte; escrita, esquemas,
diagramas, mapas, e desenhos mecanicos; todo tipo de sinais
convencionais etc (VYGOTSKY, 1981, p.137).

Todos os exemplos apresentados séo formas de linguagem e sao objetos de
ensino na instituicdo escolar. Assim, consideramos que a compreensao dos
conceitos como ferramentas psicologicas oferece elementos significativos para o
entendimento da unidade entre aprendizagem conceitual e desenvolvimento

psiquico. Por essa razdo, esse tema sera objeto de discusséo nesta secao.

3.1 O surgimento da linguagem e as primeiras sistematizagcbes do

conhecimento produzido

Por onde comecar para compreender um determinado objeto de estudo, no
caso especifico, a relacdo entre as ferramentas psicoldgicas e o desenvolvimento
humano? Kopnin (1978) defende que “para revelar a esséncia do objeto é

necessario reproduzir o processo histdrico real de seu desenvolvimento, mas este
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é possivel somente se conhecemos a esséncia do objeto” (KOPNIN, 1978, p.184).
Concordamos com essa afirmagdo e consideramos que a compreensdo das
diferentes formas de linguagem como ferramentas psicoldgicas torna-se possivel
quando buscamos, no processo histérico, a esséncia da linguagem como
mediadora da atividade psiquica. Razdo pela qual, retornamos a histéria da
linguagem na filogénese, procurando identificar o seu carater instrumental para,
posteriormente, refletirmos sobre o significado dessa concepc¢éo ao pensarmos nas
linguagens com as quais trabalhamos no interior da escola.

Como afirma Leontiev (1978), o homem é um ser de natureza social e tudo
que tem nele de humano é fruto da cultura, efeito de sua vida em sociedade, entéo,
isso significa que caracteristicas que consideramos como sendo préprias do ser
humano, como naturalmente desenvolvidas pela maturacdo bioldgica, séo
desenvolvidas socialmente. Um exemplo disso é o uso da linguagem, quando uma
criancga, por volta dos primeiros anos de vida, comecga a usar a linguagem verbal e,
mais tarde, a linguagem escrita, esse desenvolvimento parece algo tdo natural e
espontaneo quanto aquele que resulta no crescimento fisico. No entanto, tratam-
se de fen6menos bem diferentes.

Para entendermos melhor tal abordagem, € preciso voltar no tempo e
delinear os principais acontecimentos que fizeram com que uma raca especifica de
macacos se desenvolvesse, tornando-se a nossa atual espécie, Homo sapiens.

Engels (1984) analisou o processo de desenvolvimento humano, procurando
identificar quais foram os fatores que provocaram a diferenciacao entre a espécie
Homo sapiens e os demais primatas. Para o autor, o trabalho é a condi¢do basica
e fundamental de toda vida humana, o que o diferencia das demais espécies.
Assim, por meio do trabalho, 0 homem interagiu com a natureza, modificando-a em
funcao de suas proprias necessidades, também criou objetos, construiu habitacdes,
desenvolveu armadilhas para caca, entre outros, visando, inicialmente, atender
suas necessidades basicas para a sobrevivéncia e, posteriormente, criando novas
necessidades. Nesse processo, foram determinantes a producdo de instrumentos
fisicos e ainda os simbdlicos, como a linguagem.

Interessa-nos, de modo mais especifico, compreender o papel da linguagem,
dos signos no desenvolvimento humano, considerando que, como afirmado por

Vygotski (1995, p.30) "O signo age como um instrumento da atividade psicologica
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de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho”. E, nesse sentido,
entendemos que compreender a agdo do instrumento fisico na atividade humana,
ajuda-nos a entender melhor o papel da linguagem na atividade psicolégica, razao
pela qual trataremos inicialmente dessa outra criacdo humana e seu efeito no
desenvolvimento fisico e intelectual dos seres humanos.

Engels (1984) assinala que a posicao ereta foi um ponto decisivo para a
transicdo do macaco em homem. O autor explica, com base em Darwin, que existiu
uma espécie da ordem dos primatas, 0s macacos antropomorfos, que tinham um
desenvolvimento intelectual avancado, que habitavam em arvores e formavam

manadas.

E de supor que, como consequéncia direta de seu género de vida,
devido ao qual as méos, ao trepar, tinham que desempenhar
fungbes distintas das dos pés, esses macacos foram-se
acostumando a prescindir de suas maos ao caminhar pelo chdo e
comecaram a adotar cada vez mais uma posicao ereta (ENGELS,
1984, p.01).

Nesse interim, entdo, a vida com caracteristicas arboricolas (viver em
arvores) possibilitou que a mao nao ficasse limitada a colaborar com os movimentos
de caminhar. De tal forma, a méo, que antes tinha a funcéo de auxiliar na marcha,
passou a ser livre e adquirir destreza e novas habilidades e diferenciar-se das
funcdes exercidas pelos pés. Com essa divisdo de funcdes entre os membros
superiores e inferiores, a médo complexifica-se com a producao do objeto, e contribui
com o avanco do trabalho (RIGON, 2009).

Assim, a mao ndo se constitui apenas em um érgao do trabalho, mas sim,
produto dele, e chegou a um alto grau de perfeicdo, por meio das habilidades
conquistadas historicamente, visto que as novas fun¢gdes puderam ser cada vez
mais complexas. Nesse sentido, cada novo progresso conquistado pelo seu
dominio sobre a natureza, que teve inicio com o desenvolvimento da mé&o, com o
trabalho, possibilitou ao homem a ampliacdo dos seus horizontes, “levando-o a
descobrir constantemente nos objetos novas propriedades até entdo
desconhecidas” (ENGELS, 1984, p.03).

Em outras palavras, o trabalho e com ele o desenvolvimento da maéo,
significa também um salto no desenvolvimento humano, além de contribuir para o

desenvolvimento da posi¢édo ereta no individuo, ou seja, o fato de a méo néo ter
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mais a funcdo de auxiliar a marcha permitiu aos seres humanos melhores
condi¢cbes para manipular a natureza.

Com as maos, portanto, é possivel aos homens criar objetos que os auxiliam
na caca e aperfeicoa-los, conforme os resultados alcancados. Estamos falando da
fabricacdo de instrumentos que se constitui num fator determinante da distingao
entre os homens e os demais animais. A importancia atribuida a essa atividade
pelos estudiosos da Teoria Historico-Cultural, amparados nas teses do
materialismo historico-dialético, esta no fato de estar ai a primeira atividade
racional, a qual coloca o homem no controle consciente de sua agéo, rompendo
com o estimulo direto do meio sobre o sujeito. Como exposto por Marx e Engels
(1993), os animais agem para satisfazer suas necessidades de modo imediato, 0s
seres humanos agem para produzir os meios de satisfacdo de suas necessidades
(MARX e ENGELS, 1993, p.39-40), ou seja, eles criam os instrumentos que
permitem essa acdo. Estamos, portanto, falando de uma atividade mediada, n&o
instintiva, do sujeito sobre o meio, por exemplo: entre a necessidade de se
alimentar e o alimento ha um elemento que se interpbe nessa relacdo, o
instrumento fisico, podendo ser uma vara, uma lasca de pedra ou qualquer objeto
ainda bem rudimentar.

Com essas constatagdes, o instrumento criado passa a ter uma funcao nas
relacdes sociais existentes e a ser utilizado com a mesma finalidade ou fim similar
por outros sujeitos, isto porque, no instrumento fica presente, como que
“‘encarnada’, a atividade humana que deu origem a ele. Esse fenbmeno é chamado,
por Leontiev (1978), de objetivacdo, em que estd no objeto a materializacdo de um
pensamento, por exemplo: quando um galho € transformado em uma vara para
coletar um fruto, ele deixa de ser um objeto natural e passa a ser percebido como
“objeto para coletar frutos”, fungdo que ndo esta naturalmente nele, mas que é
atribuida pelo homem, ou seja, o galho-vara passa a ser um objeto cultural e
mantém essa finalidade nas maos de outros sujeitos que participaram da mesma
atividade de coleta. Assim, sua finalidade como artefato se mantém porque na

atividade é abstraida e generalizada a sua caracteristica objetal:

O fabrico e 0 uso de instrumentos s6 € possivel em ligacdo com a
consciéncia do fim da accéo de trabalho. Mas a utilizagdo de um
instrumento acarreta que se tenha consciéncia do objecto da accéo
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nas suas propriedades objectivas. O uso do machado, por exemplo,
nao responde ao Unico fim de uma accao concreta; ele reflecte
objectivamente as propriedades do objecto de trabalho para o qual
se orienta a ac¢do. O golpe do machado submete as propriedades
do material de que é feito este objecto a uma prova infalivel; assim
se realiza uma andlise pratica e uma generalizacdo das
propriedades objectivas dos objectos segundo um indice
determinado, objectivado no proprio instrumento. Assim é o
instrumento que € de certa maneira portador da primeira verdadeira
abstraccdo consciente e racional, da primeira generalizagédo
consciente e racional (LEONTIEV, 1978, p.82).

A medida que no objeto esta encarnada a sua funcéo instrumental, pode-se
atuar sobre ele, ndo apenas no plano pratico, mas também no plano teérico. Por
exemplo, a vara que permitiu coletar determinados frutos, se tiver uma ponta bem
afiada, pode ajudar na caca, entdo, fazer a ponta nessa vara, é a propria
materializacdo deste raciocinio. A partir deste momento, € possivel melhorar esse
instrumento de cacga, deixando-o mais longo para evitar que o cagador chegue
muito perto da presa, ou deixa-lo mais grosso para ser mais resistente e nao
guebrar com facilidade etc., pois cada mudanca feita € a expresséo da atuacado com
0 objeto no plano tedrico, mental e a materializacdo de um pensamento mais
elaborado do que a ideia inicial. Dessa maneira, tal manifestacdo perpassa as
geracdes, possibilitando as subsequentes a apropriacdo de um pensamento
produzido por geracdes precedentes, sem que seja necessario vivenciar todas as
etapas vividas anteriormente na produgao do instrumento, basta estar inserido na
atividade em que dado objeto cumpre sua fungéo social e, por isso, é evidente que
a cada geracao, pode-se avancar no conhecimento ja produzido.

Isso ocorre porque o resultado do trabalho €, ao mesmo tempo, uma
transformacao na realidade e no proprio grupo social, que aprendeu algo com a

acao realizada e, assim, sua experiéncia com a realidade ndo sera mais a mesma.

O instrumento é o produto da cultura material que leva em si, da
maneira mais evidente e mais material, 0s tracos caracteristicos da
criacdo humana. Ndo € apenas um objecto de uma forma
determinada, possuindo dadas propriedades. O instrumento € ao
mesmo tempo um objecto social no qual estdo incorporadas e
fixadas as operagbes de trabalho historicamente elaboradas
(LEONTIEV, 1978, p.268).
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Essa atividade mediada, de atuacdo do homem na natureza, € chamada de
trabalho e nela estdo presentes a ideagdo e a objetivacdo. A acao tedrica com o
instrumento, como exposto anteriormente, é propria da capacidade de idear, ou
seja, projetar a acdo com o instrumento e prever o seu resultado na consciéncia,
antes de ser construido na pratica. Essa prévia-ideacao €, depois, objetivada no
plano material, ou seja, € construida objetivamente.

Até aqui destacamos algumas condi¢cdes necessarias ao aparecimento do
trabalho, a “condi¢ao primeira e fundamental da existéncia do homem?”: a posi¢céo
ereta e o desenvolvimento das méos, que permitiram a produgao de instrumentos.
O aparecimento do trabalho, porém, com a permanéncia da significacdo do objeto
criado, sO poderia existir entre 0s animais que viviam em grupos e que
apresentavam formas suficientes de vida em comum, o que torna a vida em grupos
uma das condicbes fundamentais para o aparecimento do trabalho e da
transmisséo cultural.

Para Leontiev (1978), o trabalho € caracterizado por dois elementos
interdependentes: 0 uso e o fabrico dos instrumentos e a atividade comum coletiva.
Sobre o primeiro elemento nos detivemos anteriormente, trataremos, agora, da
atividade coletiva.

Em um primeiro momento, no trabalho, o homem n&o entra apenas em
relacdo com a natureza, mas com outros sujeitos. Leontiev (1978) afirma que
“apenas por intermédio desta relagao a outros homens que o homem se encontra
em relacdo com a natureza”, ou seja, “o trabalho é uma actividade originalmente
social, assente na cooperagdo entre individuos que supfe uma divisdo técnica,
embrionaria que seja, das fungdes de trabalho”, logo, “o trabalho € uma agao sobre
a natureza, ligando entre si os participantes, mediatizando a sua comunicagao”
(LEONTIEV, 1978, p.74-5).

Por que autores da Teoria Historico-Cultural, que estudam o psiquismo
humano, voltam sua atencédo a atividade coletiva do homem primitivo? Porque,
como afirma Leontiev (1978), ha um significado concreto desse tipo de organizacao
social no desenvolvimento do psiquismo, “basta analisar as formas que reveste a
estrutura da atividade ao modificar-se, quando ela se realiza nas condi¢cdes do
trabalho coletivo” (LEONTIEV, 1978, p.75). Assim, para explicar a relagao entre a
necessidade do trabalho coletivo e o consequente desenvolvimento que ele
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provoca na consciéncia humana, Leontiev (1978) apresenta o exemplo de uma
cacada. Tal ilustragcdo mostra que, quando um individuo, membro da coletividade
realiza a sua atividade de trabalho, realiza-a com o fim de satisfazer uma
necessidade sua. Entdo, quando um grupo de cacadores se organiza para capturar
uma presa, todos eles tém um objetivo comum: alimentar-se ou utilizar-se da pele
do animal para se aquecer. Logo, para que o animal seja cacado, é necessario
dividir as tarefas entre os sujeitos (um espanta, outro encurrala a presa, outro a
abate, outro prepara instrumentos para o corte etc.), bem como planejar e organizar
as acoes de todos. Nao basta que o sujeito responsavel por espantar a presa realize
essa acao se, no momento a armadilha ndo esta pronta, ou seja, € preciso que
cada cacador realize sua acdo no momento certo, para que no fim da caca, eles
alcancem o objetivo final: alimentar-se.

A acdo de cada sujeito, porém, vista separadamente, ndo atinge
imediatamente esse fim. Por exemplo, no caso do sujeito que espanta a presa para
gue ela seja encurralada mais adiante, o motivo da acéo (alimentar-se) e para o
gue esta orientada a sua acdo (espantar a presa) ndo coincidem. Entéo, o que o
faz realizar essa atividade, ndo a abandonando para seguir o seu motivo biolégico
e imediato de se alimentar? A percepcao da atividade em sua totalidade.

Essa percepgao regula a acgdo individual, controlando os instintos que
levariam a acdo imediata, isto €, a ligacdo entre o motivo da acédo e o objeto da
acao nao sao ligacdes naturais, mas sociais. Em outras palavras, estamos falando
que a cacada € uma atividade mediada. E mediada pelo qué? Pela consciéncia da
atividade em que se esta inserido, pois “A decomposi¢ao de uma agao supde que
0 sujeito que age tem a possibilidade de refletir psiqguicamente a relagdo que existe
entre o motivo objetivo da agao e o seu objeto” (LEONTIEV, 1978, p.79).

Com esse exemplo, Leontiev (1978) vai mostrando a origem social do
homem, ja que apesar de movido por uma necessidade bioldgica, o sentido de cada
acdo realizada na cacada ndo tem raiz biolégica, ela tem um sentido racional e
humano, o que evidencia a génese da consciéncia humana, ja que, nesse caso, “o
alimento pode ser distinguido, entre outros objectos de actividade, ndo apenas
‘praticamente’ mas também ‘teoricamente’, quer dizer isto que ele pode ser

conservado na consciéncia e torna-se “ideia” (LEONTIEV, 1978, p.81). Enfim,
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rompe-se a relacao direta sujeito — objeto, e surge a atividade mediada, portanto,
racional, do homem sobre a realidade.

A exposicao de Leontiev (1978) esclarece, entdo, como a atividade coletiva
exigiu dos seres humanos uma nova forma de comportamento, ndo mais instintiva
e imediata, mas consciente e racional, distanciando-se do comportamento dos
demais animais. Além desse fator, Vygotski (1997) considera a utilizacdo dos

signos o “divisor de aguas” nesse processo:

Acreditamos que a falta de desenvolvimento cultural, que, do ponto
de vista psicolégico é o mais importante fator de diferenciacdo entre
o chimpanzé e o homem, depende da auséncia no comportamento
da primeira de qualquer fato comparavel, mesmo remotamente, a
linguagem humana, e, mais amplamente, a utilizacdo dos signos
(VYGOTSKI, 1997, p.265, tradugéo nossa).

Por essa razdo, para compreender a importancia do signo no
desenvolvimento humano, temos que novamente voltar a sua génese, encontrada
também na atividade pratica. Em torno do trabalho, incluindo tanto a atividade
coletiva como o0 uso e o fabrico de instrumentos, surge a necessidade de
comunicagao entre os seres humanos, a qual, inicialmente, esté atrelada ao proprio
processo produtivo e ocorre por meio de movimentos gestuais e sons vocais.

Luria esclarece que as primeiras tentativas de transmitir a informacéo a outro
individuo ndo eram compostas por palavras e sons articulados, pois a linguagem
verbal ocorre depois de muitos milénios apds a primeira tentativa de comunicacao.
Para compreender tal perspectiva, é viavel expor que as primeiras formas de
linguagem estavam ligadas a atividade pratica, que eram acompanhadas de gestos
e entonacdes expressivas, motivo pelo qual mantinham a ligacéo prética, pois era
preciso apontar o objeto ou quando uma acao era explicada, ela s6 podia ser
compreendida se o outro individuo ja estivesse inserido na atividade pratica
(LURIA, 1991a).

Assim, aos poucos, 0s gestos e 0s sons vao se distanciando da atividade
pratica, mas conservam a funcdo de comunicacao, passando a ter significados
mesmo quando ndo ligados a acdo imediata. No trabalho, por exemplo, o
significado de um instrumento cortante, como um machado, é compartilhado por
todos 0s sujeitos que participam da atividade da qual ele faz parte. JA com o

desenvolvimento da linguagem, a possibilidade de nomear esse instrumento faz
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com que ele possa ser trazido a mente, sem que seja estimulado pela sua presenca
fisica.

Essa separacao entre a linguagem dos sons e a acdo pratica ocorre ao longo
de muito tempo, quando comecam a surgir as palavras autdbnomas, que sao
capazes de designar objetos. Um pouco mais tarde, essas palavras passam a servir
para distinguir as acdes e as qualidades do objeto, dai ndo necessariamente
necessitavam da situacao concreta, ou seja, neste momento, a linguagem conserva
“‘uma fungdo imediatamente produtiva e uma fungdo de acdo sobre os outros
homens, uma fungdo de comunicagdao” (LEONTIEV, 1978, p.86). Assim sendo,
“surgiu a lingua como um sistema de codigos independentes, que durante um longo
periodo histérico posterior de desenvolvimento assumiu a forma que distingue as
linguas atuais” (LURIA, 1991a, p.80).

Segundo Leontiev (1978): “O nascimento da linguagem so6 pode ser
compreendido em relacdo com a necessidade, nascida do trabalho, que os homens
sentem de dizer alguma coisa” (LEONTIEV, 1978, p.86). Engels (1984) também
pontua que: “Primeiro o trabalho, e depois dele e com ele a palavra articulada, foram
os dois estimulos principais sob cuja influéncia o cérebro do macaco foi-se
transformando gradualmente em cérebro humano” (ENGELS, 1984, p.04). Essa

posicdo também é compartilhada por Luria:

A forma conjunta de atividade pratica faz surgir forcosamente
no homem a necessidade de transmitir a outros certa
informacédo; esta ndo pode ficar restrita a expressao de
estados subjetivos (vivéncias), devendo, ao contrario,
desighar os objetos (coisas ou instrumento) que fazem
parte da atividade do trabalho conjunto. Segundo as
teorias originarias da segunda metade do século XIX, os
primeiros sons que designam objetos surgiram no processo
do trabalho conjunto (LURIA, 1991a, p.79, grifo do autor).

Esse movimento, portanto, difere-nos essencialmente dos animais, pela
l6gica de que a comunicagdo entre os demais animais, jamais podera indicar a
caracteristica de um objeto, ela é estritamente relacionada aos seus desejos e
emocdes. Ja a necessidade criada no homem em indicar e caracterizar um objeto,

nomear suas acoes etc., possibilita uma influéncia nos demais individuos, além de
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criar a possibilidade de reproduzir essas agées em um momento posterior (RIGON,
2009).

Como expde, Leontiev:

O elo direto que existe entre a palavra e a linguagem, de um lado,
e a actividade de trabalho dos homens, do outro, é a condi¢édo
primordial sob a influéncia da qual eles se desenvolverem enquanto
portadores do reflexo consciente e “objectivado” da realidade.
Significado no processo de trabalho um objecto, a palavra
distingue-o e generaliza-o para a consciéncia individual,
precisamente na sua relacdo objectiva e social, isto é, como objecto
social (LEONTIEV, 1978, p.87).

E valido pontuar que, ao pensarmos na func¢éo ocupada pela palavra em sua
génese, percebemos que ela ndo desempenha apenas o papel de meio de
comunicacdo, mas € uma forma da consciéncia e do pensamento humano.
Completa Leontiev: a palavra e outras formas de linguagem, tornam-se “a forma e
o suporte da generalizacdo consciente da realidade” (LEONTIEV, 1978, p.87).
Quando a palavra e a linguagem se separam da atividade pratica imediata, ou seja,
guando sédo abstraidas do objeto real, elas existem como fato da consciéncia, isto
€, como pensamento. A palavra machado, por exemplo, surgida na atividade pratica
do corte de arvores, ao se separar dessa atividade e do objeto real (machado),
permanece como abstracdo, ndo se referindo a um machado especifico, mas a um
objeto que tem certas caracteristicas essenciais, que permitem a ele assim ser
designado. A palavra, em sua significacao, permite o reflexo da realidade de modo
generalizado e bem conclui Leontiev (1978): “a consciéncia é o reflexo da realidade
refratada através do prisma das significacbes e dos conceitos linguisticos,
elaborados socialmente” (LEONTIEV, 1978, p.88).

Nesse sentido, da mesma forma que a necessidade presente nas relacoes
sociais mudou biologicamente a mado do homem, o mesmo aconteceu com a

linguagem. Para Engels, “a necessidade criou o 6rgao”:

A laringe pouco desenvolvida do macaco foi-se transformando,
lenta mas firmemente, mediante modulages que produziam por
sua vez modulagbes mais perfeitas, enquanto os 6rgaos da boca
aprendiam pouco a pouco a pronunciar um som articulado apés o
outro (ENGELS, 1984, p.03).
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E perceptivel que, com a fala, o homem diferencia-se de qualquer outra
espécie animal, pois nenhum animal domina a palavra articulada, essa
potencialidade so6 existe no Homo sapiens. Segundo Engels (1984, p.04), “primeiro
o trabalho, e depois dele e com ele a palavra articulada”. Para o autor, esses foram
os dois estimulos principais para a transformacéo gradual do cérebro do macaco
em cérebro humano. Trataremos, mais especificamente, do desenvolvimento da
linguagem no item 1.3.

Sobre o desenvolvimento humano, o autor aponta:

O desenvolvimento do cérebro e dos sentidos a seu servigo, a
crescente clareza de consciéncia, a capacidade de abstracéo e
de discernimento cada vez maiores, reagiram por sua vez sobre
o trabalho e a palavra, estimulando mais e mais 0 seu
desenvolvimento. Quando o homem se separa definitivamente do
macaco esse desenvolvimento ndo cessa de modo algum, mas
continua, em grau diverso e em diferentes sentidos entre os
diferentes povos e as diferentes épocas, interrompido mesmo as
vezes por retrocessos de carater local ou temporario, mas
avancando em seu conjunto a grandes passos, consideravelmente
impulsionado e, por sua vez, orientado em um determinado sentido
por um novo elemento que surge com o aparecimento do homem
acabado: a sociedade (ENGELS, 1984, p.04, grifo nosso).

Esta explicagdo de Engels possibilita refletir sobre trés pontos: “o
desenvolvimento do cérebro e dos sentidos a seu servigo”, a “clareza de
consciéncia” e a “capacidade de abstragdo”. O que significa cada um desses
destaques?

Vimos que o desenvolvimento da mao e da fala foi impulsionado por
necessidades sociais que resultaram em transformacdes bioldgicas, ja que assim
gue o cérebro se desenvolve, os sentidos também sédo desenvolvidos. Engels
(1984) explica que, da mesma forma que o desenvolvimento gradual da linguagem
esta intimamente ligado ao aperfeicoamento do ouvido, 0 mesmo acontece com o
desenvolvimento do cérebro. E necessario, portanto, que os 6rgéos do sentido
sejam aperfeicoados, para que atinjam o maximo aproveitamento do cérebro, capaz
de gerar: uma viséo tridimensional, um paladar agugado, o tato capaz de distinguir
varias texturas, o olfato capaz de reconhecer diversos aromas a distancia e o
ouvido, capaz de discriminar diversos sons. E fato que os animais podem ter o

alcance maior da visao ou ter mais sensibilidade olfatéria, mas ndo reconhecem a
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quantidade de detalhes e aromas diferentes porque essas caracteristicas dos
sentidos s&o estritamente humanas.

O segundo ponto destacado: a “clareza de consciéncia’, pode ser
compreendido por meio do conceito de atividade coletiva, exposto anteriormente.
A acdo mediada pela percepc¢do do conjunto social € o extremo oposto da agéo
imediata movida pelo instinto. Assim, o fato de o sujeito ver a presa e nao sair
correndo atras dela em busca de suprir sua necessidade imediata, significa que a
sua conduta esta mediada pela consciéncia, pela relacéo estabelecida entre a acao
individual e a dos demais membros do grupo, ou seja, que ele esta realizando
operacdes logicas entre as acbes em tempo e espaco diferentes, que extrapolam
o campo visual imediato. Dessa forma, a atividade coletiva exige do sujeito o
controle de suas acdes movidas pelo sentido biolégico e da lugar as acbes
planejadas, entdo, ao ver a presa, por mais faminto que esteja, ele orienta a sua
acao nao pelas ligagbes naturais “sujeito-objeto”, mas pelas relagbes objetivas e
sociais “sujeito - atividade coletiva- objeto”, transformando, assim, uma atividade
instintiva em atividade consciente, planejada e orientada a um fim ndo imediato,
mesmo que movida por uma necessidade bioldgica.

O terceiro ponto, destacado na citacdo de Engels, € a sua mencao a
capacidade de abstracdo. Segundo Leontiev (1978), o instrumento fisico é portador
da primeira verdadeira abstracéo, afinal, quando estamos diante de um machado
nao nNos atemos as suas caracteristicas fisicas, na combinacdo de madeira e metal,
mas ao seu significado como instrumento nas operacdes de trabalho realizadas e
que ficam como cristalizadas nele. Motivo pelo qual, afirma Leontiev: “dispor de um
instrumento nao significa simplesmente possui-lo, mas dominar o meio de acao de
que ele é objeto material de realizagdao” (LEONTIEV, 1978, pag.82). Essa
conservacdao do objeto na condicdo de instrumento sO se verifica nos seres
humanos e, por mais que alguns animais até usem alguns objetos com alguma
funcéo, por exemplo, um macaco pode usar um galho para pegar uma fruta, mas
assim que o galho cumpre essa funcao, ele volta a ser um objeto natural. Diante
disso, a conservacdo do objeto como instrumento existe a medida que o seu
significado € abstraido e ele passa a existir como ideia. Enfim, alguns animais usam
0 instrumento apenas para colaborar na sua acao instintiva, ja os seres humanos o

usam como um meio de acdo que é elaborado socialmente. Desse modo, 0 homem
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nao lida com o objeto em si, mas abstrai do objeto a sua significagédo, o que permite
conservar o instrumento no pensamento.

Diz também Engels (1984), em outro ponto da citagdo, “o desenvolvimento
nao cessa de modo algum”, é transmitido de geragao em geracao, o que so se torna
possivel mediante a vida em sociedade. Sendo assim, vale retomar 0 nosso ponto
de partida, no qual afirmamos que o homem é fruto da cultura, fruto da vida em
sociedade. Se nao fosse pelas interacdes sociais, ndo haveria desenvolvimento,
nao haveria transmissdo cultural de uma geracdo a outra, jA que os meios de
desenvolvimento humano néo se cristalizam biologicamente, ndo séo passados de
uma geracao a outra por heranca genética. Os casos de criangas que crescem sem
o convivio social®, como Kaspar Hauser, Amala e Kamala, Genie, dentre outras,
sdo exemplos de que mesmo caracteristicas que consideramos tdo naturais no
humano, como o andar em posicéo ereta e a linguagem, ndo séo desenvolvidas
sem essas interacdes sociais.

Diante desses fatos, algumas indagacfes sdo necessarias: Onde esta
materializado o desenvolvimento humano? Basta a interacdo com outros sujeitos
para que ocorra o desenvolvimento dessas caracteristicas humanas? Por que
Engels (1984) ressalta a sociedade como fundamental para que n&o ocorra
interrupcéo do desenvolvimento? Por que Leontiev (1978) afirma que as criancas,
sem a convivéncia com os adultos, teriam de recomecar a histéria da humanidade?

Discutiremos sobre isto no proximo item.

3.2. O papel dos instrumentos no desenvolvimento psiquico

6 Sobre esses casos, ver:

- MALSON, Lucin. As Criangas Selvagens: Mito e Realidade, Lucien Malson, Civilizagédo, 1978 -
Faz um inventario de criangas selvagens e analisa seus tipos mais representativos.

- BANSK-LEITE, Luci e GALVAO, Izabel. A Educacdo de um Selvagem — As Experiéncias
Pedagodgicas de Jean ltard. Cortez, 2000 - Traz artigos sobre Victor de Aveyron e seu
relacionamento com o educador Jean ltard.

- ZINGG, Robert e SINGH, Joseph. Wolf-Children and Feral Man, Harper, 1942 - Sobre as indianas
Amala e Kamala, também trata de outros casos e traz, em anexo, o famoso texto de Alselm von
Feuerbach sobre Kaspar Hauser.
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Até aqui tratamos das condi¢bes basicas de surgimento da consciéncia
humana: o trabalho e com ele a producédo de instrumentos fisicos e a linguagem.
Neste subitem focalizaremos nossa atencdo no papel especifico do instrumento
fisico no desenvolvimento humano.

Como ja foi citado anteriormente, os resultados do desenvolvimento de uma
geracgao, ndo se cristalizam no material genético, por isso, ndo sao transmitidos por
hereditariedade. Sabe-se que “se as criangas se desenvolverem desde a mais tenra
idade, fora da sociedade e dos fenbmenos por ela criados, o seu nivel € dos
animais” (LEONTIEV, 1978, p.266), ou seja, ndo desenvolvem linguagem,
pensamento, movimento e sentimento humanos e ndo desenvolvem, nem mesmo,
a posicao vertical para caminhar. Isso demonstra a necessidade da convivéncia
social para que seja transmitido o desenvolvimento de uma geragao a outra. Entao,
vale gquestionar, como na vida em sociedade estdo cristalizados as centenas de
milhares de anos de desenvolvimento? Todas as convivéncias sociais propiciam
esse desenvolvimento?

As palavras de Leontiev ajudam a responder essas questdes:

O homem n&o nasce dotado das aquisicbes historicas da
humanidade. Resultando estas do desenvolvimento das geracoes
humanas, ndo sao incorporadas nem nele, nem nas suas
disposi¢cbes naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes
obras da cultura humana. Sé apropriando-se delas no decurso da
sua vida ele adquire propriedades e faculdades verdadeiramente
humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos ombros das
geracbes anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal
(LEONTIEV, 1978, p.283).

O autor afirma que o desenvolvimento das gera¢cées humanas nao ocorre
via heranga genética, assim, o homem néao nasce dotado das aquisi¢des realizadas
pela humanidade. O desenvolvimento esta “no mundo que o rodeia, nas grandes
obras da cultura humana”. Isso significa que o desenvolvimento histérico do homem
esta cristalizado naquilo que ele produziu com a atividade do trabalho: nos
instrumentos fisicos e nos instrumentos simbdlicos, ou seja, nos objetos e na
linguagem. Leontiev (1978) explica que a experiéncia socio-historica da
humanidade acumula-se no fendbmeno do mundo exterior objetivo: “este mundo, o

da industria, das ciéncias e da arte, € a expressao da historia verdadeira da
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natureza humana; é o saldo da sua transformacédo histérica” (LEONTIEV, 1978,
p.268).

No item anterior, vimos a génese do processo de producdo desses bens
culturais. Essa cultura, porém, ndo se limitou a producédo de instrumentos simples,
como machados, varas, langas, nem da linguagem referente a objetos concretos,
como a palavra ‘machado’, como apresentamos nos exemplos anteriores, ela
chegou a industria, as ciéncias e a arte em seu maximo desenvolvimento.

Dessa forma, se pensarmos nhas condicdbes em gue nNOSSOS ancestrais
viviam, fica mais facil compreendermos a afirmacédo de Leontiev (1978) sobre a
relacdo entre desenvolvimento psiquico e a cultura produzida. Anteriormente,
afirmamos que no instrumento fisico fica objetivada a atividade que deu origem a
ele, e que “dispor de um instrumento n&o significa simplesmente possui-lo, mas
dominar o meio de acdo de que ele € o objeto material de realizagdo” (LEONTIEV,
1978, p. 82), isso significa que a apropriacéo desse objeto por um novo membro da
espécie exige do sujeito a realizacdo dos meios de acdo que estdo encarnados
nele. Desse modo, na atividade com o instrumento, o sujeito desenvolve 0s
conhecimentos e as habilidades que foram desenvolvidos por seus precedentes,
colocando-se no mesmo plano ja alcancado pela espécie. Razéo pela qual, o autor
afirma que, ao se apropriar das “grandes obras da cultura humana®, o individuo
adquire propriedades e faculdades verdadeiramente humanas. Em outro momento,

Leontiev faz a seguinte afirmacéao:

Para se apropriar dos objectos ou dos fenédmenos que séo o
produto do desenvolvimento histérico, € necessario desenvolver
em relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os
tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto
(LEONTIEV, 1978, p.268).

Por essa razdo, ndo basta ter o instrumento, é preciso saber utilizd-lo da
maneira correta, ou seja, usa-lo de acordo com obijetivo para o qual ele foi criado.
N&o é tdo antigo, por exemplo, o uso de talheres durante a alimentacao, porém, o
uso do garfo para se alimentar, certamente, exigiu o desenvolvimento de uma
coordenacao motora mais fina do que a usada para pegar diretamente os alimentos
com os dedos. De tal forma, quando uma criancga ja nasce inserida em uma cultura
que faz uso desse objeto para se alimentar, em pouco tempo desenvolve esse tipo

de coordenacdo motora. O mesmo ocorre com 0s demais instrumentos fisicos que
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utilizamos no nosso cotidiano, ou seja, quando o individuo se apropria de um
instrumento, ocorre uma reorganizagdo de seus movimentos naturais instintivos,

provocando a formacado das faculdades motoras superiores. Isso significa que:

A aquisicdo do instrumento consiste, portanto, para o0 homem, em
se apropriar das operacdes motoras que nele estdo incorporadas.
E ao mesmo tempo um processo de formac&o activa de aptiddes
novas, de funcdes superiores, “psicomotoras, que “hominizam” a
sua esfera motriz (LEONTIEV, 1978, p.269).

A referida acdo, portanto, que engloba a utilizagdo dos instrumentos,
significa a insercdo do homem em uma dada cultura e, entdo, o seu
desenvolvimento fisico e mental vai ocorrendo a medida que ele se apropria dessa
cultura. Isto ocorre porgue, no instrumento esta cristalizado o desenvolvimento
histérico da humanidade e, ao ser utilizado adequadamente para o fim criado, ele
desenvolve novas operacdes motoras.

Cabe lembrar que estamos fazendo todo esse percurso explicativo para
compreender a relacdo entre a aprendizagem conceitual e o desenvolvimento
psiquico, afinal, na educacao escolar o objeto de ensino envolve a apropriacao de
conceitos e ndo propriamente de instrumentos fisicos. Ao levar em consideracédo a
afirmacéo de Vigotski de que a apropriacdo de instrumentos fisicos e simbdlicos
sdo analogos, tratamos da producdo, da objetivacdo e da apropriacdo dos
instrumentos fisicos para compreender melhor como ocorre esse processo quando

estd em pauta a aprendizagem de conceitos.

3.3. O signo e a mediagédo simbdlica

Leontiev, tal como Vigotski, destaca a semelhanca entre a apropriagéo dos
instrumentos fisicos e dos instrumentos simbodlicos, denominada por ele de
produtos da cultura material e da cultura intelectual, respectivamente. A saber, a
cultura material € composta pelos objetos fisicos e a cultura intelectual € composta
pelos signos, ou seja, por todos os tipos de linguagem: escrita, desenhos, nimeros,

mapas, esquemas, entre outros.
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Os instrumentos psicolégicos sdo criagbes  artificiais;
estruturalmente, sdo dispositivos sociais e nao organicos ou
individuais; destinam-se ao dominio dos processos préprios ou
alheios, assim como a técnica se destina ao dominio dos processos
da natureza. Como exemplo de instrumentos psicoldgicos e de
seus complexos sistemas, podem servir a linguagem, as diferentes
formas de numeragéo e calculo, os dispositivos mnemotécnicos, o
simbolismo algébrico, as obras de arte; a escrita, 0os diagramas, 0s
mapas, os desenhos, todo tipo de signos convencionais, etc.
(VYGOTSKI, 1997, p.93-94)’

Os signos, assim como 0s objetos fisicos, sdo mediadores na relacdo das
pessoas com 0 meio, a diferenca é que os objetos ampliam as possibilidades de
acao fisica do homem sobre o0 meio e os signos ampliam sua relacdo cognitiva com
ele. O machado, por exemplo, instrumento fisico que compde a nossa cultura
material, medeia a agdo do homem no corte da madeira. Ademais, 0 uso dessa
ferramenta potencializa a forca humana, pois € uma acao entre o homem e um
objeto externo para atingir determinado objetivo, de acordo com suas necessidades
basicas, como alimentacao, protecado etc.; ja os signos, a linguagem de modo geral,
agem internamente. Outro exemplo ilustrativo mostra que: se estamos dirigindo, ao
vermos uma placa escrito “CUIDADO, PISTA ESCORREGADIA” ou uma placa com
a ilustracdo que convencionalmente representa “pista escorregadia”, logo, nosso
cérebro envia comandos para todo o nosso corpo e come¢amos a frear o carro,
redobramos a atencdo, ou seja, a palavra ou a imagem foram instrumentos que
possibilitaram mudanca interna e alteragdo do comportamento. Observamos o

papel mediador dos instrumentos no quadro a seguir:

Quadro 1: Instrumentos Fisicos e Simbdlicos como mediadores das a¢des
humanas.

7 “Los instrumentos psicologicos son creaciones artificiales; estructuralmente son dispositivos
sociales y no organicos o individuales; estan dirigidos al dominio de los procesos propios 0 ajenos,
lo mismo que la técnica lo estd al dominio de los procesos de naturaleza. Como ejemplo de
instrumentos psicoldgicos y de sus complejos sistemas pueden servir el lenguaje, las diferentes
formas de numeracion y computo, los dispositivos mnemotécnicos, el simbolismo algebraico, las
obras de arte, la escritura, los diagramas, los mapas, los dibujos, todo género de signos
convencionales, etcétera” (VYGOTSKI, 1997, p.93-94).
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CULTURA
OBJETOS TODOS OS TIPOS DE
LINGUAGEM
INSTRUMENTOS INSTRUMENTOS
Fisicos SIMBOLICOS
S T O ! S —’— )
© INSTRUMENTO | . INSTRUMENTO
Fisico i . siMBOLICO
ORIENTADO PARA ORIENTADO PARA
A ATIVIDADE A ATIVIDADE
EXTERNA INTERNA

Fonte: Elaborado pela autora.

Vemos, no Quadro 1, que o instrumento € um elemento interposto entre o
sujeito (“S”) e o objeto (“O”) de sua atividade, ampliando as possibilidades humanas
de transformac&o da natureza. E construido, portanto, para um objetivo especifico,
carrega consigo a funcao para a qual foi criado e 0 modo de utilizagdo desenvolvido
durante a historia. Enfim, os instrumentos fisicos sdo elementos externos ao
homem e sua fungdo € gerar transformagdes nos objetos e reger processos
externos, nas agdes concretas. A funcdo desse tipo de instrumento é servir como
um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade, por isso ele é
orientado externamente e deve, necessariamente, levar a mudanca nos objetos.
Ele constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e o dominio da natureza (VYGOTSKI, 1997). J& os signos caracterizam-se

como “instrumentos psicoldgicos”, que permitem ao sujeito a orientagao e o controle
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de acdes psicoldgicas, sejam dele proprio, sejam de outras pessoas. Na sua forma
mais rudimentar, o signo é uma marca externa que auxilia o0 homem em suas
atividades psicologicas, ou seja, internas. Os instrumentos fisicos transformam o
objeto externo, enquanto o instrumento simbodlico — os signos — transformam o
proprio sujeito.

Nesses instrumentos esté objetivada toda histéria humana e, por haver neles
a objetivacdo do conhecimento humano (modos de acgéo e raciocinios), na acao
com esses instrumentos, 0s novos membros da espécie podem apropriar-se desse
conhecimento sem ter que vivenciar toda a experiéncia que deu origem a eles.
Assim, por meio dos processos de objetivacdo e de apropriacdo ocorre a
perpetuacédo e a transmissdo da cultura humana para as geracfes seguintes.

A apropriacao é, portanto, um processo de reproducéo das propriedades e
aptiddes historicamente formadas pela espécie e produz, assim, mudanca nas
operacdes motoras e mentais dos sujeitos. A apropriacao da cultura — intelectual e
material - possibilita ao homem a formacédo de aptidées novas, funcdes psiquicas
novas. Referindo-se a cultura intelectual, Leontiev afirma: “a aquisicdo da
linguagem n&o € outra coisa sendo o processo de apropriacdo das operacdes de
palavras que sdo fixadas historicamente nas suas significagcdes” (LEONTIEV, 1978,
p.269).

Nesse processo, da mesma forma que o instrumento fisico potencializa as
acOes externas dos seres humanos (por exemplo: um microfone potencializa a
comunicacao ao permitir gue a voz possa ser ouvida por um grande publico, o carro
potencializa o deslocamento no espaco de forma rapida, a geladeira potencializa a
possibilidade de ter alimentos conservados por mais tempo etc.), o instrumento

simbdlico potencializa e altera o pensamento. Para Martins e Rabatini (2011):

Os signos se instituem como meios auxiliares para a solugcéo de
tarefas psicolégicas e analogamente as ferramentas como
instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacdo do
comportamento a eles, do que resulta a transformacgéo psiquica
estrutural que promovem (MARTINS; RABATINI, 2011, p.350).

E, como os signos permitem a transformacdo psiquica? Como todo
instrumento, o signo atua como mediador e sO é possivel entender o seu real

significado na funcéo instrumental que assume (MARTINS; RABATINI, 2011).
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Vygotski (1997) explica que o ato instrumental (ato mediado por signo),
possibilita inameras mudancas no comportamento humano, pois entre o estimulo
do ambiente e a resposta do individuo se interpde 0 signo, que opera como estimulo
de segunda ordem sobre as fung¢des psiquicas, possibilitando a transformacgéo das
expressOes esponténeas e naturais em expressoes volitivas e culturais. Sobre as
operacoOes realizadas com base em estimulos de segunda ordem, Martins (2015)
esclarece, com base em Vygotski (1997), que elas proporcionam novos atributos
as fungbes psiquicas, e por meio delas “o psiquismo humano adquire um
funcionamento qualitativamente superior e liberto tanto dos determinismos
biolégicos quanto do contexto imediato de acao” (MARTINS, 2014, p.46).

Vygotski (1995), ao introduzir o conceito de signo, sente a necessidade de
distinguir os “modos de funcionamento naturais e as formas artificiais ou
instrumentais pelas quais o psiquismo se manifesta”. Para o autor, existem dois
modos de funcionamento psiquico, um movido pelas fungbes psiquicas
elementares (sensacéo, atencado, percepcdo, memdaria, emocao etc.) e outro pelas
funcdes psiquicas superiores (atencdo voluntaria, memoria légica, sentimento,
imaginacao criativa etc). O primeiro, é decorrente do processo de evolugdo, comum
aos animais superiores e aos homens, ja o segundo, € “produto da evolugao
histérica e especificamente humanas, ou seja, conquistas do desenvolvimento do
ser social” (MARTINS, 2014, p.46).

Vale ressaltar que o signo, a linguagem de modo geral, atua como mediador
nas funcdes psicoldgicas superiores, aquelas que s6 existem nos humanos
decorrente de uma histoéria social prevalente no processo de filogénese e é capaz
de possibilitar a modificacdo do “desenvolvimento e da estrutura das funcbes
psiquicas superiores, reconstituindo suas propriedades e possibilitando o
autodominio do comportamento” (MARTINS, 2014, p.47).

A importancia do signo para o desenvolvimento da humanidade est4,
portanto, no papel desempenhado por ele na superacdo do comportamento
instintivo e direto na relacdo do homem com o meio, pela incorporagéo da relacao
mediada que implica outra forma de funcionamento da atencéo, da percepcéo, da
imaginagdo, do sentimento e do raciocinio. Tal funcionamento, considerado

superior por ser de dominio e de controle do sujeito, possibilita a transformacéo das
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funcBes psiquicas elementares — que ligam o sujeito ao meio de forma imediata —
em funcgdes psiquicas superiores, que resultam no autocontrole do comportamento.

Retomemos o exemplo do motorista diante da placa alertando para a pista
escorregadia para compreender a relacdo entre o signo e o funcionamento do
psiquismo: sem a placa, a atengéo e a percepg¢ao do motorista sobre a condi¢ao da
pista sera ativada pela presenca imediata de umidade, éleo ou algo que a torna
escorregadia, ou ainda pela sensacéao direta de sentir a pista desse modo. Trata-
se, assim, de uma relacao direta do objeto sobre os sentidos que provocam uma
atencdo involuntaria e uma percepcao imediata. Diante da placa, porém, o
comportamento do sujeito muda, e mesmo sem ser estimulado sensorialmente, ha
um estimulo de segunda ordem — a linguagem, ou seja, mesmo ainda nao estando
em contato como o trecho escorregadio, sua atencdo voluntariamente volta-se a
pista e seu pensamento, bem como suas acdes passam a ser mediados pelo signo
(palavras ou ilustracdo da placa). Assim, a linguagem interpde-se entre o sujeito e
0 meio, entdo, esse elemento mediador provoca um modo de funcionamento
diferente da atencéo, que passa a ser consciente e controlada pelo sujeito, motivo
que faz esse tipo de atencao ser considerada superior aguela que surge na primeira
situacgao.

Trouxemos um exemplo de um tipo de acdo presente na
contemporaneidade, mas € possivel pensar que, ao longo da histéria da
humanidade, na filogénese, acbes mediadas pela linguagem, cada vez mais
presente nos grupos sociais, levaram a um modo geral de acdo que vai
distanciando o homem das acdes instintivas e permitindo um novo tipo de
comportamento. Isso nao significa que as a¢des instintivas deixaram de existir, elas
permanecem presentes, mas nao sao preponderantes nas relagcdes entre os seres
humanos e desses com a natureza.

Pelo exposto, podemos perceber que, para Martins (2014, p.47) com base
em Vygotski (1997), o conceito de mediagao nao significa apenas “ponte”, “elo” ou
‘meio”, mas sim, ‘“interposicdo que provoca transformacbes, encerra a
intencionalidade socialmente construida e promove o desenvolvimento” ou seja,
“‘uma condicao externa que internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele

pratico ou tedrico”. Enfim, s6 & possivel explicar o psiquismo na “qualidade de
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construcdo social e seu desenvolvimento sé pode ser apreendido como produto da
internalizagao de signos”.

Concluindo esse capitulo, que recorreu a génese do desenvolvimento
humano para compreender a relacdo entre a linguagem e o desenvolvimento
psiquico, gostariamos de finalizar um ponto que merece destaque: a linguagem
nao significa apenas um meio de comunicagdo entre as pessoas, hem somente
uma forma de nomear objetos ou fenbmenos que existem no mundo, ela se
constitui na fonte de desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores, ao ser
meio para a atividade cognitiva do sujeito com a realidade, ao exercer a sua funcéo
instrumental.

Como essa ideia central pode nos orientar a entender o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem na crianca? Toda forma de linguagem tem 0 mesmo
impacto no desenvolvimento da crianca? Qual € a especificidade da linguagem
cientifica trabalhada na instituicdo escolar sobre o desenvolvimento da crianca e do

adolescente? Essas tematicas serdo discutidas no proximo capitulo.



61

4. O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS NA CRIANCA

Partimos do pressuposto de que a escolarizacdo € um meio para o
desenvolvimento psiquico dos estudantes, como afirmam Luria e Yudovich (1978,
p.11), “todo este processo de transmissédo de saber e da formagédo de conceitos,
gue é a maneira basica com que o adulto influi na crianga, constitui o processo
central do desenvolvimento intelectual infantil”. Nesse sentido, o ensino € um meio
de atuar sobre o desenvolvimento das Fun¢des Psiquicas Superiores, contribuindo
para a humanizacao dos sujeitos. A formacéo de conceitos, todavia, ndo tem inicio
com o ensino formal na escola e, portanto, compreender como sdo formados os
primeiros conceitos pela crianca ajuda a reconhecer as semelhancas e a
especificidade da educacédo escolar nesse processo de aprendizagem conceitual e
desenvolvimento humano. Neste capitulo sera tratado o processo de
desenvolvimento da linguagem e do pensamento na crianca, do nascimento a vida

escolar.

4.1. Origem do Pensamento e da Linguagem na crianca

Leontiev (1978, p.269) explica que “a aquisigdo da linguagem n&o é outra
coisa sendo o processo de apropriacdo das operagdes de palavras que sao fixadas
historicamente nas suas significagdes”, e Vigotski (2000, p.169, tradugao nossa)
complementa afirmando que “o desenvolvimento da linguagem é, antes de tudo, a
historia da formacdo de uma das fungdes mais importantes do comportamento
cultural da crianca, subjacente a acumulacdo de sua experiéncia cultural®”. A
linguagem esta inserida no “seio da cultura criada pela humanidade” e sabe-se que
a crianca soO aprende a falar se estiver inserida em uma vida em sociedade, caso

contrario, nao sera possivel desenvolver a fala.

8 “El desarrollo del lenguaje es, ante todo, la historia de la formacion de una de las funciones mas
importantes del comportamiento cultural del nifio, que subyace en la acumulacién de su experiencia
cultural” (VIGOTSKI, 2000, p.169).
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Em relagdo as criangcas encontradas em convivio com animais e que
manifestavam comportamentos selvagens, como citado na se¢ao anterior, elas
eram desprovidas da fala, mas sabiam rugir, balbuciar e comportavam-se como os
animais com os quais interagiam. Assim, utilizavam as formas mais primitivas de
fala, aquelas que expressam fome, raiva, ameaca, desconforto etc..

Vygotsky e Luria (1996) apontam que a forma mais primitiva de fala é o grito
e outras reacdes vocais que acompanham movimentos, fortes emoc¢des, bem como
0s brados exuberantes apds uma vitoria e 0s gritos por ser perseguido que existiam
nas comunidades primitivas.

Para os autores, essas reagdes “tém suas raizes na simples tendéncia a
aliviar a tensdo que se cria ho organismo; ndo podem pretender outro papel sendo
o de movimentos expressivos simples”, ttm a emogédo como base e nada ajuda um
individuo a “resolver as tarefas vitais complexas de nenhum modo organizado. Nao
ajudam um sujeito experimental a planejar o préprio comportamento e ocorrem
numa esfera de atividade intelectual absolutamente diferente” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p.208). Isso quer dizer que essas acdes estdo ligadas ao que temos
como primitivo, elementar, biol6gico, ou seja, sdo acdes desprovidas de atividades
cerebrais complexas.

Vigotski (2000) afirma que, nos primeiros seis meses de vida da crianga, a
reacao vocal é fisioldgica, fruto de reflexos incondicionados. Segundo o autor, a
primeira rea¢do € um movimento expressivo, uma reacao incondicionada, instintiva,
que revela os estados emocionais do bebé. Essa é, portanto, a primeira funcao da
reacao vocal: emocional. Na sequéncia, conforme vai ocorrendo o contato do bebé
com as pessoas, essas reacbes comecam a ser condicionadas pelas
manifestagcdes vocais dessas pessoas. Assim, suas reacdes vocais passam a ter a
funcdo de contato social, e acontece quando ela se converte em reflexo
condicionado “se antes desta funcéo, fazia-se parte da reacdo geral organica e
emocional expressa pela crianga, agora, porém, comeca a cumprir o papel de
contato social” (VIGOTSKI, 2000, p.171).
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Apesar de ter a fungéo de contato social, o reflexo condicionado, juntamente
com o incondicionado, desempenham o mesmo papel na relagcdo social com as
pessoas ao seu redor, pois isso esta vinculado a comunicacdo emocional.

Assim, Vigotski (2000, p.171) conclui que “a primeira fase do
desenvolvimento da linguagem infantil, ndo esta relacionada absolutamente com o
desenvolvimento do pensamento infantil”, portanto, “n&o esta relacionado com o
desenvolvimento dos processos intelectuais da crianga”. No capitulo intitulado “As
raizes genéticas do pensamento e da linguagem”, presente no Tomo Il das “Obras
Escolhidas”, Vygotski (2001) afirma que essa fase da crianca € composta pela
etapa pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem e pré-linguistica no
desenvolvimento do pensamento. Considera-se, portanto, que os gritos, o balbuciar
e até mesmo as primeiras palavras da crianca sdo etapas privilegiadas no
desenvolvimento da linguagem, mas ndo tém nada em comum com O
desenvolvimento do pensamento.

A etapa pré-linguistica é conhecida como a idade dos chipanzés e
experimentos de Buhler, relatados por Vygotski, mostram que por volta do décimo
mMEés a um ano, a crianga realiza suas primeiras inven¢des, naturalmente primitivas,
mas com grande importancia no desenvolvimento mental. Na fase pré-intelectual,
que compreende o primeiro ano de vida do bebé, a linguagem infantil apresenta
duas caracteristicas: é considerada prevalentemente emocional e apresenta um
grande desenvolvimento da fun¢éo social da linguagem. Vygotski (2001) afirma que
0 contato social da crianca da origem a um desenvolvimento precoce nos recursos
comunicativos.

No livro “Estudos sobre a histdria do comportamento: O Macaco, o Primitivo
e a Crianga”, Vygotsky e Luria (1996) exemplificam essas etapas do
desenvolvimento da crianca comparando-as com 0s macacos. Os autores
esclarecem que, da mesma forma que o0 macaco é capaz de resolver tarefas que
exigem dele resolu¢gbes mais complexas, sendo impossivel serem resolvidas em
situagdes comuns, naturais, sem contar com o apoio da fala, para a crianga isso
também é possivel.

Entdo, os autores apresentam dois exemplos: 0 macaco que tem como
objetivo alcancar uma fruta que se encontra um pouco distante, tentara primeiro

reduzir os seus esfor¢cos espontaneos e pegara uma vara. Se a vara nao alcancar



64

0 objeto, entdo, o macaco p6e uma vara dentro da outra e, assim, chega ao seu
objetivo. No entanto, esses atos s6 podem ser reconhecidos como um tipo de
atividade intelectual, ainda que primitiva, com a auséncia da fala. Quando uma
crianca deseja muito pegar um objeto que esta fora do seu alcance, arrasta uma
cadeira para perto do objeto, sobe nela para conseguir chegar ao seu objetivo, ou
seja, utiliza préticas primitivas e intencionais para solucionar o problema, o que
revela, dessa forma, grande inteligéncia pratica, contudo, as formas primitivas
apresentadas nesses atos podem ser observadas em periodos em que a fala ndo
esta plenamente desenvolvida (VYGOTSKY; LURIA, 1996).

Como recurso explicativo, o0 Quadro 2 apresenta esquema com a sintese do

percurso explicativo feito até aqui:

Quadro 2: Pensamento e Linguagem em raizes distintas.

LINGUAGEM PENSAMENTO
FASE PRE-INTELECTUAL: FASE PRE-LINGUISTICA:
Linguagem emocional e Inteligéncia pratica (idade
funcéo social. dos chipanzés).

Fonte: Elaborado pela autora.

Até aqui sabemos que, nos primeiros estagios do desenvolvimento infantil,
denominados por Vygotski (2001) de fase pré-intelectual e pré-linguistica, a
linguagem ocupa o lugar restrito de comunicagao entre a crianga e o adulto, voltada
mais a uma funcao biolégica, de necessidades emocionais. Nisso, a crianca age
sobre o0 mundo, mas sua acéo € uma reacao direta ao estimulo sensorial, como no
exemplo citado, movido pela percepc¢éao visual do objeto que deseja pegar e pela
presenca da cadeira. A acdo préatica segue uma linha de desenvolvimento e a
linguagem outra linha, mas neste momento, a linguagem e o pensamento nao estao

unidos.
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Em continuidade, destacamos que apos o primeiro ano de vida, a crianca
percebe que cada coisa tem um nome e aprende a manipular os objetos de acordo
com a sua funcéo, por meio da imitacdo das acdes de outras criancas maiores ou
dos adultos. Antes, a crianca manipulava diferentes objetos de forma semelhante,
ou seja, se o0 brinquedo que tem em maos € um carro ou um pato, isso é indiferente
a ela e realizara com eles as mesmas ac¢des e movimentos: manusear, jogar no
chao, chacoalhar e morder. Aos poucos, com a ajuda dos adultos, a crianca
descobre que cada objeto tem um nome e tem uma fungao. Isso quer dizer que “a
crianca passa a relacionar cada objeto a uma palavra. Inicialmente, a crianca
relaciona mecanicamente o0 objeto ao nome e, posteriormente, apropria-se do
significado social de cada termo” (BERNARDES, 2012, p.124).

Ao nascer, naturalmente, a crianga chora. Esse choro nao representa ligacéao
alguma com a fala e nenhuma relacdo com algum tipo de estado mental, € apenas
um ato reflexo da laringe, porém, sdo desses reflexos que surgem os grandes
alicerces da maior descoberta da vida da crianca. Assim, ela comeca a
compreender que esses sons aliados as combinacdes entre eles podem tomar o
lugar de alguns objetos e que com sua ajuda pode conseguir algumas coisas, que
dizer “am-am” pode-se conseguir algum alimento ou dizer “ma-ma” a mamae se

aproxima, podendo chama-la.

E claro que mesmo essa descoberta do uso funcional da palavra
como recurso para dar nome a um objeto, para expressar
determinado desejo, e assim por diante, ndo tem lugar
imediatamente. Ao observar uma crianca, percebemos, por volta de
um ano de idade, o surgimento de uma tendéncia a imitar os sons
que ouve. E assim que o cdo recebe o nome de “au-au”, a vaca de
‘mu” e que se obtém toda uma série de sons imitativos
apresentados pelos adultos, exatamente essa tendéncia € que cria
as primeiras condi¢des, o inicio do uso funcional das palavras,
causando uma enorme reviravolta na vida da crianca (VYGOTSKY;

LURIA, 1996, p.209-210).

Essa funcdo da palavra é considerada primordial e mais urgente e
persistente no desenvolvimento da crianga. Apds compreender o sentido da
palavra, como forma de expressdo, como meio de conseguir controlar as coisas
que interessam a ela, a criangca comeca a juntar palavras e utiliza-las com esse
objetivo, ou seja, a palavra “Baba” pode significar para crianga: “Bab4, venha aqui”,

LT LT}

“Baba, me ajude”, “Baba, va embora”, “Baba, quero o brinquedo”. Dependendo das
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circunstancias, pode ter sentidos diferentes, mas sempre os diferentes desejos da
crianga sao ditos com a mesma palavra. Vygotsky e Luria (1996) explicam que “o
primeiro periodo do uso significativo da fala € sempre um periodo de sentencas de
uma sé palavra” e conclui que “as palavras exprimem ativamente o desejo da
crianca ou isola’ determinados elementos sobre os quais a crianga se concentrou”
(VYGOTSKY:; LURIA, 1996, p.210).

Vygotsky e Luria (1996) descrevem o fendmeno simples e surpreendente em
gue a crianca avanca do som para a fala, dos simples reflexos vocais para 0 uso

inteligente das palavras:

A crianca comega rapidamente a adquirir cada vez mais palavras,
entrando num periodo de enriquecimento ativo e rapido do
vocabulério. Este constitui realmente um periodo de acumulacao
primaria na vida da crianca. Depois de descobrir o valor das
palavras e de aprender como controla-las, a crian¢ga comeca, dentro
dos parametros de suas circunstancias, a buscar novas palavras; a
crianga pergunta vezes seguidas qual o nome de alguma coisa,
tagarelando sem parar; ela vai sempre repetindo as palavras novas,
adquirindo um repertorio cada vez maior de palavras. Finalmente,
depois de determinado periodo, comeca a criar palavras
ativamente, comecando a ampliar seu estoque insuficiente de
palavras como novas palavras inventadas de improviso
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.210).

Segundo o autor, uma crianca de 12 meses, tem disponivel de 4 a 10
palavras em seu vocabulario. Aos dois anos, h4 uma média de 300 palavras e aos
trés anos, o vocabulario da crianca aumenta significativamente, contendo mais de
mil palavras.

Interessa-nos, especificamente, a relacdo entre esse desenvolvimento da
linguagem e o pensamento. E, nesse sentido, cabe destacar que o fené6meno citado
nao envolve apenas o aumento do repertdrio de palavras. Esse estagio do
desenvolvimento da crianga demonstra que, pela primeira vez, a linguagem comeca
a ser usada como instrumento para exprimir o contetdo especifico do pensamento.

Como exposto anteriormente, a linguagem e o0 pensamento ndo caminham
juntos nos primeiros anos de vida e, segundo Vigotski (2000) pode até parecer que
0 pensamento desenvolve-se por um caminho e a linguagem por outro, mas em um
certo ponto, esses caminhos se cruzam: “A linguagem se intelectualiza, se une ao
pensamento e o pensamento se verbaliza, se une a linguagem” (VIGOTSKI, 2000,

p.172),. O autor explica esse fendbmeno da seguinte forma:
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(...) o mais importante que sabemos sobre o desenvolvimento do
pensamento e da linguagem em criancas € que, em um
determinado momento, em uma idade precoce, a cerca de dois
anos, as linhas de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, até entdo estranhas uma a outra, encontram-se e unem-
se, dando inicio a uma forma totalmente nova de comportamento,
exclusivamente humana® (VYGOTSKI, 2001, p.104, traducéo

nossa).

Esse momento é de grande desenvolvimento na vida da crianca, pois ele
possibilita a origem das formas puramente humanas de inteligéncia pratica e
abstrata, por meio da unido de duas linhas que até entdo eram divergentes: a
linguagem e o pensamento.

Vygotski (2001, p.104), com base em Stern, afirma que “a crianga realiza
nesta fase o maior descobrimento da sua vida, descobre que ‘cada coisa tem seu
nomel®”, Essa descoberta proporciona a crianga a ampliaciao do seu vocabulario,
proporcionando a ela a curiosidade de saber como se chama cada objeto. Para
Vygotski essa etapa se caracteriza pela entrada da linguagem na fase intelectual

de seu desenvolvimento.

A crianga, quando vé um objeto novo, pergunta como se chama.
Sente a necessidade da palavra e trata ativamente de apropriar-se
do signo pertencente a cada objeto, do signo que Ihe serve para
nomear e comunicar-se. Se na primeira etapa do desenvolvimento
a linguagem infantil é [...] afetivo-volitiva no tocante a seu valor
psicologico, a partir da segunda etapa, a linguagem entra na fase
intelectual de seu desenvolvimento. Pelo que parece, a crianga
descobre a fungdo simbdlica da linguagem?®* (VYGOTSKI, 2001,
p.104, traducdo nossa).

Além disso, nessa fase, a crianca entende a relacdo entre o signo e o

significado, o que permite a ela um grande avanco em seu desenvolvimento,

9 %(...) lo mas importante que sabemos acerca del desarrollo del pensamiento y el lenguaje en el
nifio es que, en un determinado momento, a edad temprana, hacia los dos afos, las lineas de
desarrollo del pensamiento y el lenguaje, hasta entonces ajenas una a la otra, se encuentran y
coinciden, dando comienzo a una forma totalmente nueva de comportamiento, exclusivamente
humana” (VYGOTSKI, 2001, p.104).

10 “gl nifio realiza en esta fase el mayor descubrimiento de su vida, descubre que “cada cosa tiene
su nombre” (VYGOTSKI, 2001, p.104).

11 “E| nifio, cuando ve un objeto nuevo, pregunta cémo se llama. Siente la necesidad de la palabra
y trata activamente de apropiarse del signo perteneciente a cada objeto, del signo que le sirve para
nombrar y comunicarse. Si en su primera etapa de desarrollo el lenguaje infantil es [...] afectivo-
volitivo en cuanto a su valor psicologico, a partir de la segunda etapa el lenguaje entra en la fase
intelectual de su desarrollo. Al parecer, el nifio descubre la funcion simbdlica del lenguaje.”
(VYGOTSKI, 2001, p.104).
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mediante a utilizagdo dos primeiros conceitos, conhecidos como conceitos gerais.
Ela, entdo, ndo apenas utiliza ideias e associagbes, agora, a palavra assume
funcao significativa para a crianca, por meio da compreenséao do signo. Bernardes
(2012, p.124) afirma que “no movimento de identificagdo do significado da palavra,
do conceito, estabelece-se uma acéo primordial do psiquismo humano, a relacao
entre pensamento e linguagem que se manifesta por meio de signos”.

O quadro a seguir retrata 0 momento da interseccao das linhas até entédo
distintas: linguagem e pensamento. Exp6e também o que essa unido representa no

desenvolvimento do psiquismo. Vejamos:

Quadro 3: Pensamento e linguagem se unem

Ampliacéo do vocabulario
|

Controle da propria acao
||

Dominio dos conceitos
|

Apropriagéo do signo
|
Funcao simbolica da linguagem

FASE INTELECTUAL

FASE PRE-LINGUISTICA:

Inteligéncia pratica (idade

FASE PRE-INTELECTUAL:

Linguagem emocional e

funcao social. dos chipanzés).

LINGUAGEM PENSAMENTO

Fonte: Elaborado pela autora.

Vigotskii (2010) afirma que, mesmo que no inicio a linguagem ocupe um
lugar de comunicacéo, gradualmente, transforma-se em uma forma de organizacao
de atividade psicolégica humana. Vamos pensar em exemplos que nos ajudem a
compreender melhor esse processo que a crianca pequena vivencia. Antes da
interseccdo do pensamento e da linguagem, a crianca realiza a¢des estimuladas
pelo meio imediato, ou seja, pega a boneca e faz com ela gestos de ninar. Quando

a criangca comeca a utilizar a fala, a acao e a fala acontecem simultaneamente,
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entdo, ela fala enquanto age “nené esta ninando a boneca”. Depois a fala comeca
a anteceder a ag&o: “eu vou ninar a boneca”, ou seja, a fala passa a orientar a sua
acao. Por fim, a crianca néo precisa falar (oralizar), a fala torna-se interna e a
crianca apenas age orientada pela linguagem internalizada, por exemplo: ela ndo
precisa dizer “vou fazer a boneca ninar”, mas, orienta-se pela linguagem, sem a
necessidade de verbalizar a acdo, ou seja, apoia-se no pensamento verbal.

Isso significa que o comportamento da crianca deixa de ser estimulado,
exclusivamente, pelos objetos e passa a ser mediado pela palavra. O que isso
significa do ponto de vista do desenvolvimento? O comportamento passa a ser
controlado pelo sujeito, ele passa a ter maior controle da prépria acdo, maior
controle da conduta. Dessa forma, a crianca ndo reage apenas aos estimulos
externos e imediatos, mas utiliza o signo “palavra” como mediador da sua relagao
com o0 meio, pois a linguagem se internaliza como pensamento.

Sobre o pensamento verbal ou I6gico-verbal, Luria (1991b) explica que é

consideravelmente, a atividade intelectual mais elevada do homem, para ele:

[...] o homem, baseando-se nos cddigos da lingua, estd em
condicbes de ultrapassar os limites da percepcdo sensorial
imediata do mundo exterior, refletir conexdes e relacdes
complexas, formar conceitos, fazer conclusbes e resolver
complexas tarefas teoricas. Essa forma de pensamento é
especialmente importante; ela serve de base a assimilagdo e ao
emprego dos conhecimentos e se constitui no meio fundamental da

complexa atividade cognitiva do homem (LURIA, 1991b, p.17).

Além disso, o pensamento que utiliza o sistema da lingua, permite:

discriminar os elementos mais importantes da realidade, relacionar
a uma categoria os objetos e fendmenos que, na percepgao
imediata, podem parecer diferentes, identificar aqueles fenébmenos
gue, apesar da semelhanca exterior, pertencem a diversos campos
da realidade; ele permite elaborar conceitos abstratos e fazer
conclusdes logicas, que ultrapassam os limites da percepcao
sensorial; permite realizar os processos de raciocinio l6gico e no
processo deste raciocinio descobrir as leis dos fendmenos que séo
inacessiveis a experiéncia imediata; permite refletir a realidade de
maneira imediatamente bem mais profunda que a percepc¢ao
sensorial imediata e coloca a atividade consciente do homem numa
altura incomensuravel com o comportamento do animal (LURIA,
1991b, p.17-18).
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Entdo, o que muda quando as linhas do pensamento e da linguagem se
unem? Para respondermos, vale voltar a discussdo do capitulo anterior e nos
atentarmos a compreensao da linguagem como signo, ou seja, como instrumento
intelectual. Assim, da mesma forma que o instrumento fisico potencializa as acdes
externas dos seres humanos, cristaliza o desenvolvimento dos instrumentos fisicos
no passar dos séculos, a linguagem potencializa as agdes mentais dos sujeitos com
o mundo e, ao ir se apropriando do significado da palavra, a crianca vai se tornando
independente do estimulo sensorial imediato para pensar.

Bernardes (2012), com base em Vigotski, afirma que no movimento vivido
pela crianga na identificacdo do significado da palavra, “estabelece-se uma acéo
primordial do psiqguismo humano, a relacéo entre pensamento e linguagem que se
manifesta por meio de signos” (BERNARDES, 2012, p.124). Convém citar que essa
unido existente entre o signo e o significado sé ocorre por meio do pensamento,
como caracteristica essencialmente humana, caracterizando a fase intelectual.
Nessa fase, a crianca passa a fazer uso dos primeiros conceitos, conhecidos como
gerais, sendo capaz de transcender a simples utilizacdo de ideias e associacoes,
com a compreensao da relagéo entre o signo e o significado.

A partir do momento em que 0s signos séo apropriados pelas acdes praticas,
reestrutura-se a totalidade do processo psicologico. Neste momento, a crianca
pensa com a ajuda das palavras e passa a controlar o ambiente com a ajuda da
fala, sendo possivel alteracdes no seu comportamento.

Observamos, assim, que o0 grande salto do desenvolvimento que o
pensamento verbal proporciona ao homem esta na unidade fundamental da lingua:
na palavra. Essa unidade pode ser melhor entendida com base nas explicacdes de
Luria (1991b), j& que, segundo ele, por meio da palavra tem-se a representacao
material e o significado, quer dizer, cada palavra da lingua humana significa um
objeto, ou seja, indica a imagem de um objeto. Diante disso, a representacao
material é a fun¢cdo mais importante das palavras, seguida de outra funcédo ainda
mais complexa: a abstracéo e a generalizacédo (LURIA, 1991b).

Em razéo disso, quando a crianca aprende, por exemplo, que o recipiente
gue as pessoas usam para colocar liquidos para serem servidos, € chamado de
“‘jarra”, ao falar essa palavra, vem ao pensamento apenas a imagem especifica do

objeto que ela conhece. Quando, porém, a crianga vé um objeto que cumpre essa
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funcdo, com cor, tamanho, textura e formato diferentes e mesmo assim o denomina
de “jarra”, demonstra que abstraiu do objeto a sua caracteristica essencial e,
portanto, pode generalizar, ou seja, usar essa palavra para varios outros objetos
gue apresentam a mesma caracteristica. Essas duas situacdes permitem observar
que verbalizar uma palavra, mesmo que de forma adequada em relagéo ao objeto
ou fendbmeno que quer designar, nem sempre significa dominar o conceito. Entao,
se a palavra “jarra” esta vinculada apenas a imagem mental de um objeto
especifico, ela esta funcionando de modo semelhante a um nome, mas, se € um
meio para reconhecer e atuar com Varios outros, ela esta atuando como um signo,
ou seja, um “sinal” (uma sequéncia sonora) que expressa o objeto, porém, ndo € o
objeto em si. Isso significa que, no conceito, estdo presentes atos do pensamento,
de modo especial, a abstracdo e a generalizacdo. No conceito, portanto, esta
presente a unidade pensamento e linguagem.

Ja a capacidade de analisar os objetos, “distinguir nestes as propriedades
essenciais e relaciona-los a determinada categoria” e as “profundas ligagcbes e
relacBes que os objetos do mundo exterior encobrem”, & possivel pela apropriagao
do significado da palavra, ou seja, pelo conceito (LURIA, 1991b, p.19). Dessa
forma, dedicaremos um item deste capitulo para o estudo do “significado da

palavra”.

4.2. Allinguagem externa e interna: o desenvolvimento social do pensamento

Com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural em que se
considera que “as formas culturais superiores da atividade intelectual sao
alcangadas pelo planejamento verbal preliminar do homem” (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p.213), buscamos, neste item, elucidar os caminhos percorridos pela

linguagem para servir como apoio ao pensamento.

A fala assume o comando; torna-se a ferramenta cultural mais
utilizada; enriquece e estimula o pensamento e, por meio dela, a
mente da crianga é reestruturada, reconstruida. Os mecanismos da
fala que previamente eram expressos com toda a nitidez, no
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primeiro periodo de fala ativa (naquele “periodo de acumulagéo
inicial”) mudam agora para a fala interior, inaudivel, a qual se torna
uma das mais importantes ferramentas auxiliares do pensamento.
Na verdade, quantas tarefas intelectuais complexas e sutis
permaneceriam sem solucdo se ndo possuissemos a fala interior,
gracas a qual o pensamento € capaz de adotar formas claras e
precisas, e gracas a qual tornam-se possiveis as investigacdes
preliminares, verbais (ou antes — intelectuais) da deciséo individual,
bem como seu planejamento preliminar (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p.213).

Levando em conta a clareza com que os autores tratam resumidamente dos
processos da fala no desenvolvimento da crianga, julgamos essa citacdo como
meio introdutério adequado para tratarmos da linguagem interna e externa, como
ferramentas auxiliares do pensamento.

Para Vygotsky e Luria (1996), quando a fala passa de fora para dentro, ela
“constitui a fungao psicolégica mais importante, representando o mundo externo
dentro de nds, estimulando o pensamento e também, como acreditavam varios
autores, langando os alicerces para o0 desenvolvimento da consciéncia”
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.213). Quando os autores se referem ao “mundo
externo dentro de ndés”, estdo dizendo que os significados linguisticos sao
expressdes dos objetos e fenbmenos da realidade objetiva. Como vimos
anteriormente, essa internalizacdo da fala ocorre por meio de um processo:
primeiramente acompanha a acao, depois antecede a ac¢do, até ndo ser mais
verbalizada. Referindo-se aos dois primeiros periodos, quando a crianca “fala

sozinha” enquanto age sobre os objetos, os autores afirmam:

Essas formas primitivas da atividade da fala da crianca, que ja
mencionamos — todo esse periodo de tagarelice e dos “mondlogos
coletivos” — tudo isso constitui a preparagdo para os estagios do
desenvolvimento nos quais ela (a fala) se torna 0 mecanismo
essencial do pensamento. Somente neste Gltimo periodo é que a
fala passa de um dispositivo externo, aprendido, para um
dispositivo interno, e o pensamento humano adquire novas e vastas
perspectivas de ulterior desenvolvimento (VYGOTSKY; LURIA,
1996, p.213).

Por esse motivo, podemos considerar a fala egocéntrica (tagarelices e
mondlogos) como uma fala intermediaria entre a externa e a interna, e quando ela

passa a ser um dispositivo interno altera todo o sistema funcional do cérebro:
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“requalificando a percepgao, a memodria, a atengéo, a imaginacdo e os proprios

sentimentos do individuo, conformando sua propria experiéncia pessoal no mundo”
(MARTINS, 2011, p.142).

Quanto as fases do desenvolvimento do pensamento e da linguagem que ja

mencionamos, elas foram objetos de investigacao de Vygotski (2001). E, com base

em seus experimentos, Vygotski (2001, p.109) apresenta quatro etapas

fundamentais no desenvolvimento da crianca (daremos um foco maior na terceira

e na quarta etapa mais adiante):

A primeira é denominada como “etapa primitiva ou natural”’, corresponde a
linguagem pré-intelectual e o pensamento pré-verbal, representa as
primeiras fases do comportamento;

A segunda etapa, conhecida como “etapa da psicologia ingénua”,
corresponde ao fundamental uso dos instrumentos e as primeiras operacoes
da inteligéncia pratica da crianga, caracteriza-se, também, por acdes
insuficientes, imperfeitas e ingénuas, decorrentes do emprego inadequado
das propriedades psiquicas. Nesta etapa, a crianca utiliza-se de palavras
gue correspondem a oracdes subordinadas, temporais, adversativas etc.,
antes de dominar as operacdes logicas gramaticais;

A continuacao do uso da experiéncia psiquica ingénua possibilita a crianca
o alcance da “etapa do signo externo”, a terceira etapa. E possivel que a
crianca resolva algumas tarefas psiquicas utilizando-se dos signos. E nesta
etapa que a criancga € capaz de contar nos dedos, ter contato com 0s signos
mnemotécnicos externos, o0 que, no desenvolvimento da linguagem,
corresponde a utilizacao da fala egocéntrica.

A guarta e ultima etapa, é conhecida como “crescimento para dentro”, pois
refere-se a etapa em que a operagdo externa converte-se em operacao
interna. E possivel a crianca utilizar as relagcdes internas em formas de
signos interiores para resolver um céalculo mental. No &mbito da linguagem,

corresponde a fala interna.

Vigotski, em seus experimentos, observa que esse processo intermediario

da fala egocéntrica ndo € linear, mas aparece em muitoS momentos durante a

primeira infancia. Quando a crian¢a se depara com uma situacao-problema que é
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incapaz de resolver, ela recorre verbalmente aos adultos. A linguagem, neste
momento, assume carater de instrumento de revisdo de suas proprias acles
(BERNARDES, 2012).

Em outros momentos, porém, diante da dificuldade na execucdo de uma
situacdo problema, a crianga, na auséncia do adulto, recorre a si mesma,
verbalizando as acdes executadas. Vigotski interpreta a verbalizacdo da agéo para
0 adulto ou para si mesma como “um plano de agédo que revela a intima conexao
entre a fala socializada e a fala egocéntrica” (BERNARDES, 2012, p.127). Vygotski

e Luria explicam esse processo da seguinte forma:

[...] A maior mudanca produzida no desenvolvimento da crianca se
da quando essa fala socializada, anteriormente dirigida ao adulto,
se volta para si mesma, quando, no lugar de apelar ao
experimentador com um plano para resolver o problema, a crianga
apela a si mesma. Nesse segundo caso, a fala que intervém na
solucéo, passa desde a categoria de fungéo interpsiquica, a de
funcdo intrapsiquica. A crianga aplica a si mesma o método de
comportamento que antes aplicava a outro, organizando assim
sua conduta individual segundo a forma social de conduta. A
fonte da atividade intelectual e do controle sobre seu
comportamento na resolu¢do de problemas préaticos complexos,
nao é consequentemente a invenc¢do de algum tipo de acao légica
pura, mas a aplicacdo de uma atitude social para consigo
mesmo, a transferéncia de uma forma social de conduta na
organizacao de sua prépria psique (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p.31-
32, grifos do autor)*?.

Vemos que a fala vai adquirindo novas fungbes no decorrer do
desenvolvimento da crianga, com isso, além de ter funcdo comunicativa, ela
também assume a funcéo de ferramenta psiquica, como os demais signos culturais,
promovendo o autocontrole da conduta e atuando como instrumento do

pensamento. Logo, quando a crianca pede a ajuda de outros individuos para

12#1...]1 Y el mayor cambio producido en el desarrollo del nifio se da cuando este habla socializada,
anteriormente dirigida al adulto, se vuelve hacia si mismo; cuando, en lugar de apelar al
experimentador con un plan para resolver el problema, el nifio apela a si mismo. En este segundo
caso el habla que interviene en la solucion, pasa desde la categoria de funcién inter-psiquica, a
la de funcidn intra-psiquica.

El nifio se aplica a si mismo el método de conducta que antes aplicaba a otro, organizando asi su
conducta individual segun la forma social de conducta. La fuente de la actividad intelectual y
del control sobre su conducta en la resolucion de problemas practicos complejos, no es
consecuentemente la invencion de algun tipo de accidn légica pura, sino la aplicacién de una actitud
social hacia si mismo, la tranferencia de una forma social de conducta a la organizacién de su
propria psique” (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p.31-32).
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resolver o problema, ao verbalizar seu pensamento, consegue ter maior clareza da
situacdo, sendo possivel a ela desenvolver um pensamento mais avancado na
resolucdo. Ja quando a crianca passa a contar consigo mesma e sua fala passa de
interpsiquica para intrapsiquica, ou seja, sua fala passa a ser interna, a crianca
controla seu comportamento, aplicando a si mesma uma conduta social, como diz
0 autor. Assim, ao dominar seu comportamento, a fala passa a cumprir seu papel
de instrumento psiquico, como exposto no item 2.3 desta dissertacdo, ou seja, 0
pensamento e a linguagem se mantém cada vez mais ligados, possibilitando a
conquista de patamares cada vez mais complexos de expressdo do
comportamento, colaborando para o desenvolvimento de comportamentos cada
vez mais culturalmente desenvolvidos (MARTINS, 2011).

Na terceira etapa, conhecida como “etapa do signo externo”, a crianga utiliza-
se da fala egocéntrica e, na quarta etapa, “crescimento para dentro”, ou seja, a fala
interna.

Observamos que, na terceira etapa, a crianca faz uso do signo externo na
resolucao de tarefas psiquicas em que, por exemplo, a crianca usa os dedos para
contar e utiliza os signos mnemotécnicos externos como apoio a lembranca. O que
isso significa?

Entende-se que, nesta etapa do desenvolvimento da linguagem,
haja um planejamento mental das a¢fes da crianga mediado por
instrumentos concretos, como recurso de memoéria, e por signos,
gue se constituem em conceitos sociais apropriados anteriormente.
Nesta etapa, verifica-se a presenca de agfes abstratas que variam
em qualidade, no entanto, 0s signos e 0s recursos externos sao
internalizados por meio da mediacdo do significado social que os
objetos possuem. Evidencia-se a relagdo mutua entre a linguagem

externa e a interna como constitutiva do psiquismo da crianga
(BERNARDES, 2012, p.128).

Vemos que, nesta fase, a crianca vivencia um momento de transicdo, ao
mesmo tempo que nao faz grandes abstracbes em relacdo a matematica, pois
apoia-se em instrumentos concretos, oscilando entre linguagem externa e interna.
Ja na quarta etapa, “crescimento para dentro”, ha a diminuicdo do apoio de objetos
e da linguagem externa para a realizagao da agcéo. Vemos mudancas significativas

em comparacao a etapa anterior:
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Trata-se do céalculo mental ou da aritmética silenciosa no
desenvolvimento da crianca, é a denominada memdria légica, que
utiliza relag@es internas na forma de signos interiores. Na esfera da
linguagem, corresponde a fala interna ou inaudivel. O mais notavel
neste sentido € que entre as operacdes externas e internas existe
neste caso uma interagdo constante, as operacdes passam
continuamente de uma forma a outra (VYGOTSKI, 2001, p.109,
traducdo nossa)*s.

Fica perceptivel, portanto, que o emprego de signos, atuando como
instrumentos mediadores, possibilita a conversdo da linguagem externa em interna,
como fungédo central nas relagdes sociais e no desenvolvimento da conduta
complexa culturalmente formada. “Grosso modo, a linguagem externa esta para os
processos interpsiquicos tanto quanto a linguagem interna para 0S pProcessos
intrapsiquicos [...]” (MARTINS, 2011, p.144).

Quando a crianca desenvolve a linguagem interna, ela ainda oscila entre a
linguagem interna e externa quando se depara com situa¢des de dificil resolucdo.
Em alguns momentos, por mais que tenha desenvolvido o pensamento abstrato,
diante de novas situacdes, 0 sujeito sente a necessidade de verbalizar, de explicar
e de voltar a contar nos dedos para resolver uma determinada acao. Nesse sentido,
nao é porque a crianga desenvolveu a linguagem interna que em todas as situacoes
atua sem o apoio da linguagem externa.

E importante considerar que isso ocorre em todas as etapas do
desenvolvimento, sempre que se esta diante de um novo objeto de aprendizagem.
Entdo, quantas vezes no processo de escrita de um contedudo ainda nado téao
dominado, ou na escrita de um género textual que ainda ndo é usual, adultos
precisam verbalizar, fazer esquemas, explicar os pensamentos para outra pessoa
para elucidar os proprios pensamentos? Quantas vezes diante de um calculo mais
complexo, recorre-se a tracinhos para anotar parte da resolucao? Tais estratégias
sao instrumentos que auxiliam na organizacdo do nosso pensamento e iSSo nao
quer dizer que néo utilizamos a linguagem interna, mas significa que, em algumas

situacbes de dificil resolucdo, ou seja, aquelas que ainda ndo dominamos

13 “Se trata del calculo mental o de la aritmética muda en el desarrollo del nifio, es la denominada
memoria légica, que utiliza relaciones internas en forma de signos interiores. En la esfera del
lenguaje, le corresponde el habla interna o inaudible. Lo mas notable en este sentido es que entre
las operaciones externas e internas existe en este caso una interaccién constante, las operaciones
pasan continuamente de una forma a otra” (VYGOTSKI, 2001, p.109).
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completamente, é preciso recorrer a linguagem externa. Isso significa, portanto, que
a relacd@o entre pensamento e linguagem oferece elementos para pensar o proprio

processo de aprendizagem.

4.3. Aunidade pensamento e linguagem: afala e as operacdes de pensamento

O pensamento que utiliza o sistema de lingua € conhecido como
pensamento verbal ou légico-verbal. Como ja foi dito neste capitulo, esse
pensamento € capaz de discriminar elementos mais importantes da realidade,
relacionar a uma categoria os objetos e os fendmenos que aparentam ser diferentes
na percepcdo imediata e, também, identificar fenbmenos que, apesar da
semelhanca externa, pertencem a campos diversos da realidade. Ainda, permite
elaborar conceitos abstratos e fazer conclusdes logicas, que ultrapassam os limites
da percepcéo sensorial, ademais, permite processos de raciocinios légicos e refletir
a realidade de uma maneira profunda, além da percepcdo sensorial imediata
(LURIA, 1991b).

Luria explica que “a palavra tem uma estrutura complexa, podendo-se
distinguir nela dois componentes basicos, que se costumam definir com os termos

representacao material e significado” (LURIA, 1991b, p.18, grifo do autor).

Cada palavra da linguagem humana significa um objeto, indica-o,
gera em nés a imagem de um objeto; ao pronunciarmos a palavra
“‘mesa”, nos a relacionamos a um determinado objeto, & mesa; ao
pronunciarmos a palavra “pinheiro” temos em vista outro objeto, o
mesmo ocorrendo com as palavras “cao”, “incéndio”, “cidade”,
“tempo”, que representam diferentes objetos ou fenébmenos [...].
Essa primeira funcdo bésica da palavra é denominada
representacdo material ou, como dizem alguns linguistas, funcéo
representativa da palavra[...]. A existéncia da fungdo representativa
da palavra ou representacdo material € a funcdo mais importante
das palavras, constituintes da linguagem (LURIA, 1991b, p.19,
grifos do autor).

Essa funcédo permite ao homem operar com os objetos mesmo quando eles
estdo ausentes do campo sensorial, isto €, “evocar arbitrariamente as imagens dos

objetos correspondentes”. Segundo Luria (1991b), “a palavra possibilita ‘multiplicar’
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o mundo, explorar ndo apenas imagens diretamente perceptiveis dos objetos, mas
também com imagens do objeto, suscitadas na representagdo interna por meio da
palavra” (LURIA, 1991b, p.19). Para o autor, a palavra tem outra funcéo ainda mais

complexa:

Permite analisar os objetos, distinguir nestes as propriedades
essenciais e relaciona-los a determinada categoria. Ela € meio de
abstracdo e generalizacdo, reflete as profundas ligacbes e
relacbes que o0s objetos do mundo exterior encobrem. Essa
segunda funcdo da palavra costuma ser designada pelo termo
significado da palavra (LURIA, 1991b, p.19, grifos do autor).

Logo, é possivel entender porque 0 pensamento que se apoia ha linguagem
€ capaz de discriminar objetos e fenbmenos para além de sua percepc¢ao imediata,
elaborar conceitos abstratos e conclusdes logicas, além dos limites da percepcao
sensorial, porque uma palavra ndo se refere apenas a um objeto (representacéo
material), mas um sistema que permite ao sujeito estabelecer associacdes e
relacdes para além do objeto que a palavra representa de imediato. De certa forma,
estdo na palavra essas duas funcdes basicas, em que a distincdo das propriedades
essenciais de um objeto é o que permite reconhecé-lo como representacdo material
daquela palavra. O sujeito, por exemplo, sé pode discriminar o objeto “cadeira”,
guando reconhece os tracos essenciais que qualificam esse objeto designado por
essa palavra. Por meio desse processo de abstracdo (reconhecimento dos tragos
essenciais) torna-se possivel a generalizagao, ou seja, reconhecer como “cadeira”
todos os tipos objetos que podem ser assim designados.

De tal forma, quando Luria (1991b, p.20) afirma que “ao dominar a palavra,
o homem domina automaticamente um complexo sistema de associacdes e
relacbes em que um dado objeto se encontra e que se formaram na histéria
multissecular da humanidade”, ele esta se referindo aos processos de abstracao e
de generalizacdo. Com base nisso, ao dominar a palavra, a crianga abstrai o seu
significado e, quando domina o complexo sistema de associacdes e relagdes, ela
esta generalizando esse significado.

Ao abordar esse tema, Martins (2011) explica:

em seu aspecto funcional desenvolvido, a linguagem encerra duas
faces. A primeira aponta o seu lado fonético, verbal, representado
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por seu aspecto exterior e, a segunda, sua face semidtica, que
comporta sua dimensao semantica, na qual o significado da palavra
ancora a significacdo da linguagem e sua prépria manifestacédo
fonética (MARTINS, 2011, p.137)

Considerando o objetivo geral deste trabalho, é importante estarmos atentos
a relacdo entre a palavra (o conceito) e o pensamento. De acordo com Vygotski
(2001, p.332): “A linguagem interna opera preferencialmente com a semantica e
ndo com a fonética. Essa relativa independéncia entre o significado da palavra e
seu aspecto sonoro destaca-se extraordinariamente na linguagem interna”, ou seja,
€ o dominio da face semantica do conceito que faz dele um instrumento do
pensamento.

Esse fato, portanto, leva a compreender o que significa apropriar-se de um
conceito e, dessa maneira, domina-lo consiste em absorver o significado da
palavra, mas isso ndo significa simplesmente defini-lo verbalmente. Tendo em vista
que, na palavra, as faces fonética e semantica estdo imbricadas, podemos entender
gue estamos falando de um fenémeno verbal e intelectual. No aspecto verbal, pode-
se considerar que a verbalizacdo da definicao revela parte do dominio do conceito,
trata-se do seu aspecto fonético; mas, junto dessa definicdo, seu dominio se
expressa quando, por meio dela, sdo realizadas as operacfes de pensamento, de
abstracao e a generalizacao, ou seja, o sujeito domina o conceito quando distingue
no objeto os tracos essenciais e relaciona-o a outros conceitos, trata-se, entao, do
aspecto semantico.

Nesse processo, ao explicar a estrutura da palavra, a relacdo dela com um
objeto e com uma categoria de objetos, Luria (1991b) diz que essa explicacao vale
tanto para palavras concretas, como mesa, relégio e cdo, como para palavras como
pais, cidade, desenvolvimento, substancia, ou seja, conceitos que sdo objeto de
ensino na escola. De tal forma, esse € um aspecto importante para ser levando em
consideracdo na organizacdo do ensino de conceitos: ha que se considerar as
faces fonética e semantica nos textos que apresentam os conceitos, bem como nas
tarefas que sao propostas aos estudantes.

Do ponto de vista do processo de desenvolvimento dos sujeitos, outro
aspecto das teorizacGes de Vigotski merece destaque: o fato de o significado da

palavra evoluir. Assim, uma palavra, do ponto de vista fonético, pode permanecer
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a mesma ao longo da vida, mas seu significado vai se alterando, conforme as
experiéncias vividas pelo sujeito e pela instrugéo recebida.

Considerando que cada palavra envolve a representacdo material e o
significado abstrato e generalizador, ou como afirma Luria (1991b), essa
representacéo material pode estar ligada a componentes figurado-diretos, em que
uma palavra pode ser empregada “em seu sentido concreto, figurado” ou “em seu

sentido abstrato e generalizado” (LURIA, 1991b, p.22). Por exemplo,

[...] a palavra “carvao” pode designar um pedagco de carvao-de-
lenha, carvao-de-pedra, um pertence de um pintor que desenha
com carvao, o mineral “C”, etc. Por isto, em cada situagao pratica o
homem escolhe entre todos os possiveis significados dessa palavra
aquele que mais se adequa a ela. E natural que, para o pintor, 0
“carvao” é um instrumento para rascunhos, para a dona de casa,
algo que serve para ferver agua, para o quimico, o elemento “C”,
sendo a causa de problemas desagradaveis para a menina que
suja o vestido. Vé-se facilmente que empregos diferentes dessa
palavra empanam diferentes processos psiquicos: em uns casos a
palavra “carvao” suscita uma imagem concreta (material que serve
para ferver agua, para fazer rascunhos), em outros, sistemas
abstratos de ligacbes logicas (carvao como elemento “C”), em
terceiros, aflicbes (o carvao que sujou o vestido) (LURIA, 1991b,
p.22).

De acordo com Luria (1991b, p.22- grifo do auto), portanto, “o emprego real
da palavra é sempre um processo de escolha do significado adequado entre
todo um sistema de alternativas que surgem”. Cabe, porém, destacar que a
escolha do significado adequado depende do repertorio linguistico que se tem.
Esse repertério depende das experiéncias do sujeito, seja em situacdes cotidianas
como em situagdes formais de ensino. Isso fica claro no exemplo apresentado por
Luria, em que a palavra “carvao” pode estar associada a imagem concreta, a uma
representacdo material especifica (carvado usada no fogéo a lenha) ou a um sistema
abstrato, ou seja, vinculado a um sistema de conceitos (carvao como um mineral).
Nesse sentido, a possibilidade de escolher o significado mais abstrato, depende do
acesso a escolarizacéo. E importante perceber que ndo se trata de uma troca de
significado, mas de evolucdo dele, afinal, 0 quimico continua a lidar com as
representacdes com as quais lidam o pintor, a dona de casa e a crianga, mas as
incorpora as representacdes mais gerais € menos imediatas. E, portanto, a

instituicdo escolar que pode oferecer as condi¢des para a evolucdo do significado
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da palavra. Essa evolugdo, apesar de ocorrer também por meio da ampliacdo da
experiéncia da crianca em situacdes cotidianas, tem o seu apice, ou deveria ter, no
momento da escolarizacao.

Como ocorre a evolucdo do significado da palavra? Vamos pensar em
algumas situacgdes: a crianga pequena, quando comeca a usar a palavra dinheiro
ndo sabe o valor de cada cédula ou moeda, mas as reconhece como dinheiro, ou
seja, associa a palavra a uma representacao material figurada-direta. Aos poucos,
ao interagir com as pessoas em situacfes de uso do dinheiro, vai percebendo que
as cédulas valem mais que as moedas. Depois de algum tempo, conforme suas
experiéncias, pode perceber que em outros paises as notas e moedas sao
diferentes e denominadas de outro modo, mas continuam sendo dinheiro. Ao
frequentar a escola, aprende o sistema monetario, aprende que na histéria as
pessoas usavam moedas de ouro que representavam exatamente o valor e ndo se
apoiavam em um signo representativo, como a moeda ou a cédula, fica sabendo
também que houve um momento na histéria em que ndo era usado dinheiro e que
os homens trocavam entre si alimentos e objetos que necessitavam. Enfim, a
crianga que viu uma moeda em casa, viu 0S amigos trocando moedas por comida
na cantina, o significado da palavra evoluiu, a associagéo que faz da palavra com
o objeto é ampliada, mas pode, ainda, manter-se numa representacao figurada
direta. Todavia, a entrada na escola insere essa palavra num sistema de conceitos
gue possibilita um salto de desenvolvimento que ndo ocorreria por meio das
experiéncias cotidianas. Ao compreender “sistema de trocas”, “feudalismo”,
“capitalismo”, “sistema monetario”, “sistema financeiro” etc., a palavra dinheiro,
apesar de foneticamente ser a mesma, semanticamente € outra. Isso significa um
novo nivel de desenvolvimento do psiquismo.

Ottoni (2016) afirma que:

Ao atingirmos novos niveis de pensamento — o que é decorrente do
desenvolvimento dos préprios significados das palavras, dos
conceitos apropriados ao longo de nossa vida —, a palavra
inicialmente  generalizada assume contornos acentuados,
estreitando cada vez mais o vinculo objeto-palavra para muito além
do que imaginamos concretamente (OTTONI, 2016, p.46).
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A escolarizagdo, assim, ndo atua no sentido de oferecer um acumulo de
conhecimento, mas de propiciar um novo tipo de interacdo do sujeito com a
realidade. Ao exigirem processos de abstracdo e de generalizacdo promovem o0
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, as quais, nas palavras de

Martins,

colocam-se diretamente a servico da formagdo da imagem do
objeto a vista da sua concretude, isto é, da imagem
fidedignamente representativa do real existente; visam, pois, 0
reflexo da realidade objetiva. Tais processos funcionais
representam as denominadas fun¢des cognitivas, cujo parametro
de qualidade se revela na inteligibilidade do real que promovem
(MARTINS, 2011, p.192, grifos do autor).

Qual é, porém, a relacdo entre a aprendizagem de conceitos, 0
desenvolvimento e a “inteligibilidade do real’? Retornemos ao nosso exemplo, o
sistema abstrato de ligacbes logicas em torno do dinheiro que se forma com a
aprendizagem do sistema de conceitos na escola € o que permite compreender
situacBes complexas no campo financeiro, seja pessoal, do pais e do mundo.
Permite, por exemplo, superar um pensamento que € comum em adultos que
mantém uma associacao figurado-direto com o dinheiro, como considerar que se
faltam recursos ao Estado para pagar o funcionalismo e ele € quem autoriza a
emissdo de dinheiro pela Casa da Moeda, entdo, poderia imprimir mais dinheiro
para fazer esses pagamentos. Assim, somente a ligacdo com outros conceitos de
macroeconomia, como producdo, oferta, demanda e inflagdo poderia oferecer
condi¢cbes para o sujeito entender por que o Estado evita essa alternativa para
resolver o problema.

Isso demonstra que o desenvolvimento do pensamento ndo € algo gradativo,
que ocorre conforme a idade cronoldgica das pessoas, ou seja, ndo podemos
afirmar que criancas usam o pensamento figura-direto e, adultos, o pensamento
abstrato. Adultos podem, manter formas empiricas de pensamento se nao
passaram por experiéncias educativas que provocaram novas qualidades de
pensamento, se o0 ensino de conceitos ndo possibilitou a evolugéo dos significados
ja formados, bem como se foram ensinados de modo a n&o inseri-los num sistema

conceitual que permita a ampliacdo ou a criagao de novos significados.
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5. CONCEITOS ESPONTANEOS E CONCEITOS CIENTIFICOS: O PAPEL DA
ESCOLARIZACAO

No capitulo anterior tratamos da evolucdo do significado da palavra e do
desenvolvimento dos conceitos na crianga pequena. Discutimos o processo desse
desenvolvimento, desde as primeiras palavras até as significacbes mais
complexas, tendo como énfase a unidade do pensamento e da linguagem como
fator importante no desenvolvimento psiquico.

Tendo o conceito como um instrumento psicologico, discutiremos nessa
secdo o papel da escolarizacdo no desenvolvimento dos conceitos da crianca.
Apesar de tratarmos da aprendizagem em contexto escolar, € importante

reconhecer que:

(... o aprendizado das criangas comeca muito antes delas
freqientarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a
qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria
prévia. Por exemplo, as criangas comegam a estudar aritmética na
escola, mas muito antes elas tiveram alguma experiéncia com
guantidades — elas tiveram que lidar com operacfes de diviséo,
adicéo, subtracao e determinacéo de tamanho.
Consequentemente, as criancas tém a sua prépria aritmética pré-
escolar (...) (VYGOTSKY, 1989, p. 94-95).

Assim, a crianga, ao ingressar na instituicdo escolar, leva consigo alguns
conceitos que foram formados em suas vivéncias em outros espagos (Como 0s
citados no capitulo anterior, ao tratarmos da evolucdo do significado da palavra),
no entanto, na escola tera acesso aos contetdos historicamente produzidos pela
humanidade, de modo especial, aos conceitos cientificos. Ndo podemos afirmar
gue antes de frequentar o0 ensino escolar a crianga nao tenha tido acesso a alguma
informacdo cientifica sobre certos fenébmenos e sé tenha tido rela¢cdo com conceitos
espontaneamente aprendidos, ja que, atualmente, muitos programas educativos

sao disponibilizados para o publico infantil. Mas, queremos elucidar que:

O ensino escolar visa proporcionar aos alunos a apropriagdo da
cultura produzida e acumulada social e historicamente (ciéncias,
arte, cultura, ética, técnica), oferecendo-lhes a oportunidade de
ampliarem seus conceitos e formarem novas fung¢des psiquicas



84

superiores desenvolvendo, assim, sua consciéncia (FREITAS,
2016, p. 390)

Em outras palavras isso significa que a escola € (ou deveria ser), por
exceléncia, a promotora do desenvolvimento psiquico do aluno e, para isso, a
aprendizagem de conceitos cientificos exerce papel decisivo. Por essa razéo, é
importante compreendermos as diferencas entre 0s conceitos cientificos e
espontaneos, para compreendermos melhor a relacao entre conceitos cientificos e
o desenvolvimento psiquico e, consequentemente, termos condi¢cdes de analisar
se a organizacao do ensino dos conceitos presente nos livros didaticos tem esse
potencial formativo.

Vigotski (1984) expbe o que entende por conceito da seguinte forma:

O verdadeiro conceito é a imagem de uma coisa objetiva em sua
complexidade. Somente quando quando chegamos a conhecer o
objeto em todos o0s seus nexos e relagbes, tdo sO quando
sintetizamos verbalmente essa diversidade em uma imagem total
mediante multiplas definices, surge em nds o conceito. O conceito,
segundo a logica dialética, ndo inclui unicamente o geral, mas
também o singular e particular. Ao contrario da contemplacéo, do
conhecimento direto do objeto, o conceito esta preenchido de
definicbes do objeto, € o resultado de uma elaboracéo racional de
nossa experiéncia, € o conhecimento mediado do objeto. Pensar
em algum objeto com ajuda do conceito significa incluir este objeto
no complexo sistema de seus nexos e relagdes que se revelam nas
definicbes do objeto. O conceito, portanto, ndo €, nem muito menos,
0 resultado mecéanico da abstracdo, mas o resultado de um
conhecimento duradouro e profundo do objeto (VIGOTSKI, 1984, p.
78).14

Segundo Vigotski (1984), o conceito ndo é apenas uma imagem do objeto,
mas a imagem do objeto em sua complexidade, ou seja, com seus nexos e relagdes

gque se expressam nas definicdes do objeto. Ao mesmo tempo que o conceito &

14El verdadero concepto es la imagen de una cosa objetiva en su complejidad. Tan sélo cuando
llegamos a conocer el objeto en todos sus nexos y relaciones, tan sé6lo cuando sintetizamos
verbalmente esa diversidad en una imagen total mediante multiples definiciones, surge en nosotros
el concepto. El concepto, segun la légica dialéctica, no incluye Unicamente lo general, sino también
lo singular y lo particular. A diferencia de la contemplacion, del conocimiento directo del objeto, el
concepto esté lleno de definiciones del objeto, es el resultado de una elaboracién racional de nuestra
experiencia, es el conocimiento mediado del objeto. Pensar en algin objeto con ayuda del concepto
significa incluir este objeto en el complejo sistema de sus nexos y relaciones que se revelan en las
definiciones del objeto. El concepto, por tanto, no es, ni mucho menos, el resultado mecanico de la
abstraccion, sino el resultado de un conocimiento duradero y profundo del objeto (VIGOTSKI, 1984,
p. 78).
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uma generalizacdo, ou seja, refere-se ao geral, também esté relacionado a uma
imagem mental singular. Portanto, o sujeito apoia-se em sua experiéncia singular,
abstrai e generaliza com a ajuda dos conceitos, estabelecendo conexdes e relacdes
entre os objetos, sendo possivel, chegar a um conhecimento mais profundo do
objeto, para além da aparéncia imediata dele.

Por exemplo, uma crianca que esta em férias com seus pais, viajando por
muitas horas em um carro com o tempo chuvoso. Entdo, percebe que os vidros
estdo embacando. Ela poderia apenas ver o vidro embacado e isso se tornar uma
brincadeira de desenhos no préprio vidro, mas a crian¢a que domina o conceito de
estados fisicos da agua, pode observar o objeto e relaciona-lo com um complexo
sistema de conceitos, ou seja, pensar o fenbmeno com base em conceitos
cientificos. A percepcao da existéncia de dgua em estado gasoso é favorecida pela
apropriacdo desse sistema de conceitos, 0 que permite a crianga relacionar a
propria respiracdo em estado gasoso com o vidro em uma temperatura mais baixa,
percebendo, assim, a transformacéo do que era gasoso em liquido.

Por que para uma crianca o vidro embacado torna-se apenas um objeto de
interacao sensorio-motora e para outra, permite o estabelecimento de um complexo
sistema de relacdes e nexos estabelecidos? Para compreender essa diferenca,
recorremos as diferencas existentes entre os conceitos espontaneos e cientificos,
e 0 papel da escola nesse processo.

Uma das diferencas entre esses conceitos pode ser observada na relagéo
que a criangca estabelece com o objeto. A relacdo da crianga com 0 objeto,
inicialmente, é direta, com base no que vé, sente e vivencia, como no caso da
crianca que apenas transformou o vidro embacado em um objeto de exploracdo
sensoério-motora, ela percebe que o vidro esta diferente e algum adulto informa a
ela que aquilo € um “vidro embacado”, ela passa a usar esse termo para se referir
a esse objeto, formando assim o conceito espontaneo, a palavra permanece
vinculada a situacdo singular. J& no caso dos conceitos cientificos, o que medeia a
relacdo da crianga com a situacao particular, sdo os proprios conceitos, ndo sendo
exigida, necessariamente, uma experiéncia direta. No caso exemplificado, o que é
de dominio do sujeito € o conhecimento geral sobre as mudancas dos estados
fisicos da agua, assim, quando diante de uma situagao singular, o “olhar” para essa
situacdo é mediado por esse conhecimento. Isso quer dizer que 0s conceitos sao
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0os mediadores, eles atuam como instrumentos psicolégicos, ou seja, como
instrumentos por meio dos quais é possivel atuar mentalmente com os objetos e
fenbmenos.

Pelo exposto, € possivel compreender a diferenca demarcada por Vigotski
da relacdo entre a consciéncia e os conceitos. O conceito espontaneo ndo é
conscientizado, pois a atencdo do sujeito orienta-se para 0 objeto e n&o para o
préprio ato do pensamento exigido. Retornando ao exemplo citado, a atencao da
crianca esta voltada para o vidro do carro em si e ndo para o fenbmeno que causou
o embacamento, o que envolveria atencdo voltada para os conceitos. Ja na
aprendizagem dos conceitos cientificos, eles estdo em primeiro plano na atencao
do sujeito, sendo que sua aprendizagem €é consciente.

Oliveira (2006), explica que o desenvolvimento conceitual é tratado por
Vigotski como um “evento de desenvolvimento que possibilita a
descontextualizacdo da realidade imediata” e por isso, ao confrontar conceitos
espontaneos e cientificos salienta:

(...) a mudanca que vai da imersdo maior em situacdes concretas,
em atividades praticas e na experiéncia pessoal, para um grau
superior de generalizacdo e abstracdo, no qual predomina a

importéncia de sistemas de conhecimento organizados e
compartilhados (OLIVEIRA, 2017, p.30 — grifo nosso).

Oliveira (2017) esta afirmando que, para Vigotski, os “sistemas de
conhecimentos organizados e compartilhados” fazem a diferenca quando
comparamos ambos 0s conceitos. Em outras palavras, os sistemas de conceitos
potencializam as possibilidades de pensamento, jA& que, por serem abstratos,
podem ser arbitrariamente movimentados em direcdo a varios fenémenos
singulares. Como no exemplo citado, a criangca ao ver o vidro embacgado relaciona
0 objeto aos estados fisicos da agua e com as mudancas do estado fisico. Ela
apoiou-se no sistema de conceitos que envolve a compreensao desse fendmeno
de modo geral, e, portanto, como a compreensao da especificidade da situacdo
vivenciada. Isso significa que ela operou com os conceitos, realizando o movimento
abstrato-concreto.

Vygotski (2001) expde a ideia de sistema de conceitos ao afirmar que “os

conceitos ndo surgem na mente da crianga como ervilhas espalhadas em um saco.



87

Eles ndo se situam um ao lado do outro ou sobre o outro, fora de qualquer vinculo
e sem quaisquer relagdes” (VIGOTSKI,2010, p. 359). A ideia de sistema presente
na Teoria Histérico-Cultural é explicada por Freitas (2016): “o conceito € a forma
refletida e pensada do objeto, elaborada em forma abstrata, geral e universal, e
apresentada como um sistema de relagGes dentro de uma area do conhecimento”
(FREITAS, 2016, p. 391 — grifo nosso), ou seja, 0s conceitos tém ligacao entre si.

Oliveira (1999) afirma que um “conceito constitui-se ndo so6 de propriedades,
mas também de relagdbes com outros conceitos”, explica que tais relacbes
“articulam conceitos entre si, constituem redes, encaradas como teorias. Os
conceitos sdo vistos ndo como entidades mentais isoladas, mas como elementos
organizados em alguma espécie de todo estruturado” (OLIVEIRA, 1999, p. 82).
Vigotski, em relacdo ao fato de os conceitos estarem articulados em um sistema,
aponta que “de outro modo seria impossivel qualquer operagao intelectual que
exigisse a correlacdo dos conceitos, seria impossivel uma visdo de mundo da
crianca, em suma, seria impossivel toda a vida complexa do seu pensamento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 359). E complementa:

Ademais, sem nenhuma relacdo definida com outros conceitos,
seria impossivel até mesmo a coexisténcia de cada conceito em
particular, uma vez que a prépria esséncia do conceito e da
generalizacao pressupfe, a despeito da l6gica formal, ndo o
empobrecimento mas o enriquecimento da realidade representada
no conceito em comparagdo com a percepgdo sensorial e indireta
e com a contemplacdo dessa realidade. Mas se a generalizacéo
enriquece a percepc¢ao imediata da realidade, é evidente que isto
nao pode ocorrer por outra via psicolégica a ndo ser pela via do
estabelecimento de vinculos complexos, de dependéncias e
relacbes entre 0s objetos representados no conceito e a realidade
restante. Deste modo, a propria natureza de cada conceito
particular ja pressupde a existéncia de um determinado sistema de
conceitos, fora do qual ele ndo pode existir (VIGOTSKI, 2010,
p.359 — grifo nosso)

No capitulo anterior, no item 4.3 exemplificamos a evolucéo do significado
da palavra com o exemplo do dinheiro. Afirmamos que a crian¢a tem a possibilidade
de relacionar a palavra “dinheiro” com outros significados que foram evoluindo
conforme suas vivéncias foram se ampliando, mas ao frequentar o ensino escolar,
essa palavra é inserida em um sistema de conceitos, ou seja, é possivel

estabelecer vinculos complexos e relaciona-la com “sistema de trocas’,
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“feudalismo”, “capitalismo”, “sistema monetario”, “sistema financeiro” e muitos
outros, pertencentes as disciplinas de geografia, histéria e matematica, por
exemplo, o que possibilita um salto na sua compreensao do fenémenao.

A abstracao e a generalizacdo sao essenciais nesse processo. Por exemplo,
sem abstrair as caracteristicas essenciais do “sistema de trocas”, seria dificil
estabelecer a relacdo com outros conteudos como “feudalismo”. Freitas (2016),

apoiando-se em Ganelin afirma que:

(...) na légica materialista dialética, os conceitos ndo séo estaticos
nem isolados uns dos outros, ao contrario estdo sempre em relagéo
dentro de sistemas conceituais. Os conceitos ndao sao fixos,
imoveis, mortos, isolados. Eles possuem um movimento, uma
plasticidade e elasticidade universal e multifacética, e devem ser
trabalhados de modo flexivel, movel, relacionados entre si, unidos
em oposi¢des, em contradicbes. Para que aprendam 0s conceitos
de forma viva e em movimento, os alunos estudam manejando os
conceitos, movendo-os e conectando-os de uma cadeia de
pensamento a outra, transitando de um conceito a outro e
relacionando entre si conceitos de uma mesma matéria ou entre
diferentes matérias (FREITAS, 2016, p. 391 — 392 — grifo nosso).

A aprendizagem de um conceito novo relaciona-se a outros ja existentes,
mas nao se trata apenas de acréscimo de mais conceitos no repertério do sujeito,
mas de uma restruturacdo de todo o campo de significacdo, pois os conceitos ja
existentes também se modificam ao ter ampliado o seu significado com o
estabelecimento de novas conexdes. Ou seja, 0 conceito evolui, tornando-se mais
abstrato, elevando-se a novos niveis de generalidade. Mas como ocorre a
“evolucao” dos conceitos?

Vigotski (2010) utilizando-se da imagem de coordenadas geogréficas,
explica que se pensarmos 0s conceitos dispostos a semelhanca de todos os pontos

da superficie terrestre entre os pélos Norte e Sul:

(...) em um certo grau de longitude entre os poélos da abrangéncia
imediata, sensorial e direta do objeto e do conceito maximamente
generalizado e sumamente abstrato, entdo, como longitude desse
conceito podemos definir o lugar por ele ocupado entre os p6los do
pensamento sumamente concreto e sumamente abstrato sobre o
objeto. Os conceitos irdo distinguir-se por sua longitude em fungéo
da medida em que esta representada a unidade do concreto e do
abstrato em cada conceito dado. (...) poderemos designar como
latitude do conceito o lugar por este ocupado entre outros conceitos
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da mesma longitude mas relacionados a outros pontos da realidade
da mesma forma (...) (VIGOTSKI, 2010, p. 364 — 365).

Podemos ilustrar a explicacao de Vigotski da seguinte forma:

LONGITUDE
A

ABSTRATO

> LATITUDE
CONCRETO

Desse modo, a longitude do conceito ira caracterizar
primordialmente a natureza do préprio ato de pensar, da propria
abrangéncia dos objetos no conceito do ponto de vista da unidade
do abstrato e do concreto contida em tal conceito. A latitude do
conceito ird caracterizar primordialmente as suas relagbes com o
objeto, o ponto de sua aplicacdo a um determinado ponto da
realidade. Juntas, a longitude e a latitude do conceito devem
produzir uma nocao definitiva da sua latitude sob a ética de dois
momentos: do ato de pensamento nele contido e do objeto nele
representado. Assim, elas devem conter o entroncamento de todas
as relacdes de generalidade existentes no campo de dado conceito
nos planos tanto horizontal quanto vertical, isto é, tanto em relagéo
aos conceitos subordinados quanto aos superiores e inferiores pelo
grau de generalidade. Chamamos de medida de generalidade
desse conceito esse lugar do conceito no sistema de todos os
conceitos, determinados pelas suas longitudes e latitude, esse
entroncamento de relacdes com outros conceitos contido na
concepcao do préprio conceito (VIGOTSKI, 2010, p. 365 — grifos do
autor).

Entdo, podemos resumir as relacdes entre longitude e a latitude do conceito

da seguinte forma:
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LONGITUDE

ATO DE PENSAR
A

ABSTRATO

. LATITUDE
CONCRETO " RELACOES COM O OBJETO

Vigotski (2010) ao metaforizar a evolu¢cdo dos conceitos com coordenadas
geograficas, tem o intuito de esclarecer que essa evolucdo apresenta niveis de
generalidade. Observa-se que quando o conceito tem vinculos mais imediatos com
0 concreto sensorial, ha poucas possibilidades de estabelecer vinculos, nexos e
relacBes com outros conceitos, permite compreender o que estd mais aparente, e
apresenta poucas possibilidades de generalizacdes e inteligibilidade do real.
Conforme o conceito evolui, alcanca niveis mais abstratos, na coordenada da
longitude, conta com mediadores conceituais mais complexos e efetivos para a
compreensao do real.

Como ja afirmado, a crianca, ao ingressar em uma instituicdo escolar, leva
consigo conceitos espontaneos, cuja vinculacdo com o objeto é mais imediata, e
na escola tem acesso aos conhecimentos historicamente produzidos, é imersa,
assim, em um sistema de conceitos, por meio do qual relaciona, abstrai, generaliza,
compara e observa fenbmenos ndo em sua singularidade, mas de modo intencional
e orientado para o que ha de geral nesses fendbmenos. Isso mostra como conceitos
espontaneos e cientificos vinculam-se de modo diferente as fungdes psiquicas: nos
conceitos espontaneos, a atencéo, a percep¢do, a memoria e demais funcgdes estao
vinculadas ao objeto em sua singularidade; nos conceitos cientificos, essas funcdes
voltam-se para a relagéo entre o objeto e o conceito, com énfase no conceito. Isso
quer dizer que, com a mediacdo dos conceitos cientificos € possivel um novo e

mais complexo modo de refletir psiquicamente a realidade.
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Mas qual é o papel da escolarizacdo nesse processo? Vamos a outro
exemplo.

As criangcas em algum momento da vida, antes de frequentarem a instituicéo
escolar, ja viram ou sentiram a chuva, ou seja, lidaram com esse fendbmeno, de
forma sensorial. Quando elas tém acesso ao ensino sistematizado e aprendem o
ciclo da agua, comecam a se relacionar de uma maneira diferente com o fenémeno,
antes percebido apenas sensorialmente.

Para compreender o ciclo da agua, os alunos precisam entender os estados
fisicos da 4gua e suas mudancas. Em torno da compreenséo do ciclo da agua
orbitam conceitos como sdlido, liquido, gasoso, vaporacao, condensacao, fusao,
solidificacdo, sublimacéo. So é possivel compreender o ciclo da 4gua, se a crianca
relaciona-lo a esses outros conceitos, ou seja, vincula-lo a um conceito.

Desta forma, a crianca que antes lidava com a chuva de forma direta,
sensorial, quando apropria-se dos conceitos cientificos, ndo entende apenas esse
fendmeno especifico, mas todo o ciclo da agua, as mudancas dos estados fisicos
e suas relacbes com as condicBes climaticas e com as questbes ambientais
contemporaneas (seca, derretimento de geleiras, etc)

O que esse exemplo nos mostra? A aprendizagem de conceitos permite a
crianga uma nova interagdo com o fendémeno, que néo se limita a uma relagéo direta
e sensorial, mas que possibilita a ela relacionar esse conhecimento com outros
fenbmenos, mesmo que eles ndo tenham vinculacfes aparentes e imediatas.

A experiéncia da crianca limita-se ao concreto sensorial. Mas por meio dos
conceitos cientificos, hd uma ascensao do abstrato ao concreto, permitindo que o
concreto seja refletido psiquicamente de modo articulado, isto é, seja um concreto
pensado. Retornando ao exemplo citado, a crianca de posse dos conceitos, ao se
deparar mais uma vez com a chuva, tera consciéncia do fenbmeno. Trata-se do
mesmo fendmeno, mas a relacdo da crianca com o ele é alterada. Ou seja, a
crianca desenvolveu-se em razdo da apropriacdo conceitual. Isso significa que ela
passa a contar com um novo e mais complexo modo de refletir psiquicamente a
realidade.

Desse modo, aprender conceitos ndo € um ato centrado na definicdo
conceitual em si, mas no desenvolvimento de um novo tipo de pensamento. Como

alertam Sforni e Galuch:
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Aprender, portanto, ndo significa recitar um niumero cada vez maior
de conceituagbes formais, mas elaborar modelos, articular
conceitos de varios ramos da ciéncia, de modo a cada
conhecimento apropriado pelo sujeito ampliar-lhe a rede de
informagdes e lhe possibilitar tanto a atribuicdo de significados
como o0 uso dos conceitos como instrumentos de pensamento
(SFORNI; GALUCH, 2006, p.221).

Freitas (2016) ressalta que € por meio da atividade de estudo que os
estudantes se apropriam das formas de pensamento ja desenvolvidas socialmente

e, desse modo, conseguem compreender melhor a realidade:

No decorrer da experiéncia humana social e histérica, métodos e
formas de pensamento, reflexdo e acao, relacionados a ciéncia, a
arte, a filosofia, vé&o se constituindo como conceitos. E por meio da
atividade de estudo que os alunos podem se apropriar dessas
formas de pensamento e utiliza-las na compreensédo da realidade.
O estudo dos objetos de conhecimento organizado didaticamente
pelo professor tem como finalidade ndo s6 a apropriagdo dos
conceitos pelos alunos, mas, também, sua utilizagdo consciente na
solucéo de problemas, nos embates da vida social e cotidiana, na
relacdo com os outros e consigo mesmos. E desse modo que o
ensino influencia no desenvolvimento integral da personalidade dos
alunos (FREITAS, 2016, p. 390 - 391).

Nessa perspectiva, o objetivo das tarefas de estudo € propiciar ao estudante
as condicbes para que ele possa compreender cientificamente os fendbmenos com
0S guais se depara diariamente, ou seja, que possa ter os conceitos cientificos
como instrumentos do pensamento para interagir com os fendbmenos da realidade
objetiva. E, assim, alcancar niveis cada vez mais abstratos de interacdo com a
realidade objetiva, utilizando-se dos conceitos cientificos como instrumentos
psicolégicos.

Obviamente estamos nos referindo as condi¢des ideais de escolarizagéo.
Mas, como mencionamos inicialmente, frequentar a escola, néo significa
necessariamente que a criangca tenha acesso aos conteudos historicamente
produzidos pela humanidade e o ndo frequentar, ndo significa que tenha sido
totalmente desprovida desse conhecimento. E preciso considerar todas as
realidades e possibilidades existentes, da mesma forma que a escola pode néo

apresentar os conceitos como objeto principal de ensino, também €& possivel
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considerar a existéncia de um contexto familiar rico em conhecimento que

possibilita & crianca o0 acesso a parte dessa cultura. Segundo Oliveira (2017):

(...) é interessante pensar que, apesar da fungéo social da escola e
de seus objetivos explicitos, passar pela escola ndo garante o
desenvolvimento de um pensamento tipicamente escolar, assim
como ndo passar por ela ndo impede que isso aconteca. Isso
remete as diferencas intrinsecas entre diferentes projetos
pedagdgicos, que podem ser mais ou menos dirigidos ao
desenvolvimento do pensamento, mais ou menos eficientes na
realizacao de seus objetivos (OLIVEIRA, 2017, p. 32).

Concordamos com Oliveira (2017) quando afirma que para garantir um
ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento € preciso um projeto
pedagdgico dirigido a esse fim, e complementamos, além do projeto pedagdgico
eficiente na realizacdo desse objetivo € preciso que as acdes de ensino também
estejam voltadas para esse fim, que também os materiais didaticos sejam eficientes
na realizacdo desse objetivo.

Com a intencao de verificarmos se as a¢gfes de ensino que s&o usuais na
escola estdo dirigidas para esse fim, analisamos uma unidade de um livro didatico
utilizado nos anos iniciais de ensino fundamental, conforme exposta na proxima

secao.
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6. A ORGANIZACAO DO ENSINO DO LIVRO DIDATICO

Seguindo o0 nosso objetivo de analisar a relacdo entre a organizacdo do
ensino de conceitos e o seu potencial de promover o desenvolvimento psiquico dos
estudantes, consideramos que desse ensino deveria ser analisado o modo como o
conhecimento é projetado para ser assimilado pelos estudantes, observando que
operacdes de pensamento exigem deles.

Entendemos ser importante analisar um modo de organizagao do ensino que
seja aceito como uma prética desejavel. Considerando que ha institucionalizado no
Brasil orientacbes para a pratica pedagogica que se materializam nos livros
didaticos aprovados pelo PNLD, o modo de organizacéo do ensino presente no livro
didatico foi assumido como nosso objeto de anélise.

Ao definir esse objeto de analise, tivemos que optar pela organizacdo do
ensino de uma area especifica e de um ano de escolarizacédo, ja que os livros ndo
sao interdisciplinares, mas produzidos por areas de conhecimento e por ano de
escolaridade.

O critério para definicdo do livro a ser analisado foi o indice de ado¢&o pelos
municipios que compdem o Nucleo Regional de Maringa!®, o que significa que ele
expressa o modo de organizacdo do ensino usual em um numero significativo de
escolas.

De acordo com o levantamento realizado por Sasaki (2017) o livro mais
adotado para o triénio com inicio no ano 2016 foi “Projeto Buriti: Ciéncias”,

produzido pela Editora Moderna.

15 O Ndcleo Regional de Maringa é composto por 25 municipios.
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Buscamos na Teoria Histérico-Cultural elementos que nos ajudassem a
entender o processo de desenvolvimento humano e a relacdo entre a
aprendizagem de conceitos e esse desenvolvimento. Com base nos fundamentos
tedricos expostos nos capitulos anteriores, elegemos trés elementos a serem
analisados: apresentacdo dos tragos essenciais do conceito; relacdes entre os
conceitos; relagdes dos conceitos com os fendbmenos da realidade.

Como afirmamos na sec¢éo 2, ha exigéncias gerais que séo feitas a todas as
areas de conhecimento, portanto, a analise de uma area permite extrapolar os
limites dessa area. Além disso, o fato de adotarmos apenas um livro para andlise,
segue o mesmo entendimento. As editoras procuram adequar a sua producédo a
essas exigéncias para que tenham seus livros aprovados, desse modo, as
diferencas entre eles tendem a ser mais em aspectos periféricos do que centrais.
Desse modo, um livro pode ser tomado como expressédo dessas orientacdes gerais.

No que diz respeito, especificamente, a area de Ciéncias, no processo de
escolha do livro didatico pelo MEC, foram considerados como critérios especificos
para o componente curricular Ciéncias, os seguintes itens (BRASIL, 2015, p. 17):
e Propostas de atividades que estimulem a investigagao por meio da observacéo,

experimentacao, interpretacdo, analise, discussdes dos resultados, sintese,
registros, comunicacao e de outros procedimentos caracteristicos da Ciéncia;
e Linguagem e terminologia cientificas corretas e adequadas ao estagio de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Os livros do 2° e 3° anos,

especificamente, devem assegurar a alfabetizacdo, o letramento e o
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desenvolvimento das diversas formas de expressao caracteristicas da Ciéncia,
em particular a Matematica;

e Elementos voltados para uma iniciagdo as diferentes areas do conhecimento
cientifico, assegurando a abordagem de aspectos centrais em Fisica,
Astronomia, Quimica, Geociéncias, Ecologia e Biologia (incluindo zoologia,
botanica, saude, higiene, fisiologia e corpo humano);

e Conteudos articulando diferentes campos disciplinares, especialmente com
Matematica, Geografia e Historia;

e Textos e atividades que colaborem com o debate sobre as repercussoes,
relagBes e aplicagbes do conhecimento cientifico na sociedade, buscando a
formacéo dos alunos aptos para o pleno exercicio da cidadania;

e llustracbes variadas, como desenhos, figuras, gréficos, fotografias,
reproducdes de pinturas, mapas e tabelas;

e OrientagOes para conservagao e manejo corretos do ambiente;

e Sugestbes variadas de atividades experimentais factiveis, com resultados
confiaveis e interpretacdo tedrica correta, contendo orientacbes claras e
precisas sobre os riscos na realizacdo dos experimentos e atividades
propostos, visando a garantir a integridade fisica de alunos, professores e
demais pessoas envolvidas no processo educacional;

e Propostas de atividades que estimulem a interacdo entre os alunos e a
participacdo da comunidade escolar, das familias e da populacdo em geral no
processo de ensino e aprendizagem;

e Propostas de atividades ludicas, de campo e de visitas a museus, centros de
Ciéncias, parques zoobotéanicos, universidades, laboratorios e/ou a outros
espacos que favoregcam o processo educacional;

e Propostas de uso de laboratdrios virtuais, simuladores, videos, filmes e demais

tecnologias da informag&o e comunicacgao.

Especificamente, sobre o livro “Projeto Buriti: Ciéncias”, o PNLD o avalia da

seguinte forma:

A colecéo apresenta uma abordagem dos assuntos fundamentada
em questionamentos e levantamento das ideias dos alunos,
buscando aproximar e relacionar suas vivéncias com os contetdos
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cientificos estudados em cada unidade. A interdisciplinaridade esta
bem demarcada na obra e, assim, os conhecimentos da Ciéncia
sdo apresentados de modo a valorizar os fatores do ambiente, da
cultura, dos recursos tecnolégicos e da relacdo com as diversas
areas de conhecimento como a Quimica, a Fisica e a Arte, por
exemplo (BRASIL, 2015, p.111).

Sobre as atividades presentes no livro:

As atividades propostas, em ambos os livros, séo variadas e estao
presentes sob diferentes formas e ocasides diversas: leitura e
interpretacdo de imagens, na abertura das unidades, com o objetivo
de motivar o aluno a expressar oralmente o que conhece sobre o
assunto; atividades exploratérias, no inicio das unidades, com o
objetivo de estimular uma maior interag@o do aluno com o objeto de
estudo; leitura, analise, compreensdo e producdo de textos, em
atividades especificas de carater ludico e préatico, com o objetivo de
desenvolver habilidades motoras e permitir que o aluno exercite
diferentes linguagens — gréfica, plastica, verbal e corporal (...). Os
experimentos propostos na colecéo estdo presentes nos dois livros,
porém em quantidade desigual: trés, no livro do 2° ano e onze, no
do 3° ano. De modo geral, as atividades estimulam a investigacao,
o levantamento de hip6teses, a analise, 0s registros e a elaboracao
de conclusdes (BRASIL, 2015, p.113).

Ao observarmos a estrutura do livro didatico “Projeto Buriti: Ciéncias”,
percebemos que ele é dividido em unidades. Todas as unidades dao estruturadas
da mesma forma:

No primeiro momento, é apresentado a abertura do contetdo a ser estudado
com imagens e algumas perguntas sobre o que o aluno ja conhece do tema. Apds
a abertura, segue os tdpicos “Investigar o assunto”, a apresentacdo do “tema” e
algumas “atividades” ou experimento. Por fim, as paginas amarelas sdo dedicadas
ao que o aluno aprendeu, com o titulo “o que vocé aprendeu”, onde se encontram
atividades relacionadas a todos os temas estudados na unidade. E os topicos
seguintes séo “para ler e escrever melhor” e o ultimo é “0o mundo que queremos”.

Considerando que ha, em todas as unidades, uma estrutura comum na
apresentacado dos conteudos, optamos por realizar a anélise de uma unidade, ja
qgue na singularidade dessa unidade manifesta-se a orientacdo geral que permeia
o livro.

A unidade escolhida foi a Unidade 4 — “A agua”. Ela segue a mesma légica

de todas as unidades: abertura do tema “A agua”, com imagens e perguntas sobre
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0 que a criancga ja sabe do assunto. Seguido de um experimento sobre a chuva, no
tépico “Investigar o assunto”, com algumas perguntas sobre a atividade pratica.
Depois disso, tem-se a apresentacdo do primeiro tema a ser estudado na unidade:

” “*

“A agua no planeta”, seguida de: “mudancas de estados fisicos da agua”, “o ciclo
da &gua”, “misturas na agua” e por fim, “o uso da agua”.

Depois sao apenas apresentadas algumas atividades sobre o que foi tratado
em toda a unidade, uma atividade de pesquisa sobre o desperdicio da agua e o
ultimo topico, “o mundo que queremos” com a discussao sobre o direito de todos a
terem acesso a agua potavel®.

Os contetudos em analise sao: A agua no planeta, mudancas de estados

fisicos da 4gua e o ciclo da agua.

6.1 Anélise da unidade do livro didatico

No decorrer desta dissertacdo abordamos a relacdo entre o signo e o
desenvolvimento psiquico. Ressaltando o signo como qualquer tipo de linguagem
que atua como um instrumento psicolégico.

Luria afirma que “ao dominar a palavra, o homem domina automaticamente
um complexo sistema de associacdes e relacdes em que um dado objeto se
encontra e que se formaram na historia multissecular da humanidade” (LURIA,
1991, p. 20). Percebemos que ao dominar a palavra, a crianga domina nexos de
associacfes que vinculam a palavra a outras palavras, bem como a objetos e
fenbmenos do mundo objetivo. Esse movimento do pensamento na apropriacao do
significado da palavra € realizado por meio das operacdes de abstracdo e
generalizacdo. No processo de abstracao sao apreendidos os tracos essenciais do
objeto e no processo de generalizacdo o objeto é colocado em relacdo com certa
categoria (LURIA, 1991).

Esses dois processos ocorrem na aprendizagem de todos 0s conceitos,

portanto, estdo também na base de apreensdo dos conceitos cientificos. Na

16 A unidade completa pode ser encontrada nos anexos desta dissertacao.
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aprendizagem de conceitos cotidianos esse processo vai ocorrendo de modo nao
organizado para esse fim, mas se fazem presentes nas experiéncias cotidianas,
nao formais. Apresentamos na secédo 4 o exemplo da formacéo do conceito de
“‘jarra”, podemos considerar que a crianca se apropria do significado da palavra
jarra ao interagir com esse objeto e ver as pessoas usando essa palavra para
designar um determinado objeto. De modo geral, inicialmente a crianga considera
que jarra € somente aquele objeto especifico com o qual ela atua, como se fosse o
nome daquele objeto e ndo uma designacdo dada a uma categoria de objetos.
Conforme suas experiéncias vao se ampliando, ela percebe que as pessoas usam
essa mesma palavra para se referir a objetos diferentes (outras cores, formatos,
tamanhos) daquele que ela teve contato inicial. Assim, vai abstraindo o que é
essencial para se designar um objeto como jarra e passa a incluir nessa categoria
todos os objetos que podem ser assim designados.

Trata-se de um processo lento, marcado por tentativas e erros. A tentativa
de compreender e nomear 0 mundo que € intensa e criativa nos anos iniciais da
crianca resultam, muitas vezes, em situacdes comicas provocadas pelo inusitado
das légicas que as criangcas usam nesse processo.

Na escola, porém, ndo é possivel repetir esse mesmo caminho de
aprendizagem. Como vimos na secao 4 nao € possivel esperar que a elaboracdo
dos tracos esséncias e a inclusdo da palavra em determinadas categorias ocorram
via contato com varios objetos, ampliacdo da experiéncia, tentativas e erros, para
gue a crianca abstraia e generalize, ou seja, chegue ao significado da palavra.

No caso dos conceitos cientificos, os processos de abstracdo e
generalizacdo precisam ser orientados, ou seja, sistematicamente organizado para
conduzir ao dominio do conceito. Para isso, € fundamental que os tragcos essenciais
dos conceitos sejam devidamente explicitados nas situacdes de ensino, que 0s
conceitos ndo sejam apresentados de modo isolado “como ervilhas em um saco”,
mas que as relacdes entre conceitos seja evidenciado de modo que seja formado
um sistema conceitual claro, essas duas a¢gfes de ensino sdo condi¢cbes para
conduzir o aluno no processo de abstracdo. Aléem disso, 0 estabelecimento da
relacdo entre os conceitos e os fendbmenos da realidade é condicdo para o aluno
avancar do conceito sensorial para o conceito pensado e tenha condi¢cdes de

generalizar o conhecimento que foi objeto de ensino. Por essa razao, analisaremos
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como a unidade de ensino esta estruturada para promover a: identificacdo dos
tracos essenciais do conceito; compreensao das relacdes entre 0s conceitos;

estabelecimento das relagdes entre os conceitos e os fendbmenos da realidade.

6.1.1 Tragos essenciais do conceito

Analisaremos os conteudos: a agua no planeta, mudancas de estados fisicos
da agua e o ciclo da agua. Esses conteudos envolvem os conceitos de “estados
fisicos da agua: solido, liquido e gasoso”; “mudancas de estados fisicos da agua:
condensacgao, vaporagao, solidificagao, fusao” e “ciclo da agua”. Observamos que
sdo conceitos interligados que formam um sistema que permite compreender varios
fenbmenos da realidade objetiva. Para isso é preciso que o0s estudantes
identifiquem os tracos essenciais dos conceitos. Os textos, imagens, tarefas
propostas auxiliam esse processo?

A unidade é iniciada com uma imagem de rio e dois tépicos de perguntas
(em anexo). No primeiro topico, com o titulo “O que eu vejo” foram feitas as
seguintes perguntas: 1) “Onde ha agua na imagem?”; 2) “De que maneira a agua
esta sendo utilizada ao longo do rio?”; 3) “Qual € a importancia da agua para os
seres vivos da imagem?”. No segundo tépico denominado “O que eu sei”, foram
feitas mais algumas perguntas: 4) “Ha alguma diferenga entre a agua do rio e a
agua do mar?”; 5) “Pense em seu dia a dia. Em quais atividades vocé utiliza agua?”;
6) “Além da agua liquida, em que outros estados a agua pode ser encontrada?”.
Antes de iniciar o tema 1- “A agua no planeta”, o livro cita o que € a chuva e pede
para que as criancas facam um experimento para entender como as chuvas

acontecem.
Figura 1: Simulador de chuva

Simulador de chuva

Quando gotas de agua caem das
nuvens, dizemos que chove. As chuvas
sao muito importantes para os seres
vivos. Em alguns lugares ou épocas do
ano, as chuvas s&o muito comuns; em = >~
outros, quase nunca chove. Mas vocé ja Chamamos de chuva a queda de
se perguntou como as chuvas acontecem? gotas de agua das nuvens.
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O tema 1, “A agua no planeta”, inicia-se com definicdes:

Figura 2: A agua no planeta

\,11 A agua no planeta

® A agua na natureza

A maior parte da superficie do planeta
Terra é coberta por agua.

A maioria dessa agua é salgada e esta
nos oceanos. A agua doce é encontrada em §
rios, lagos e geleiras. Também é encontrada
no subsolo, em rochas subterraneas que
possuem pequenos espacos Nos quais
a agua se acumula. Essas rochas sao
chamadas de aquiferos.

Os seres humanos e muitos outros seres Planeta Terra visto do espaco.
vivos s6 consomem agua doce.

Observamos que ao expor sobre a agua na natureza, os autores apresentam
o local que podemos encontrar agua e nao, exatamente, um conceito dessa
substancia. Em duas linhas, explicam que os humanos e alguns seres vivos sO
consomem agua doce. Ao afirmar a existéncia de 4gua doce e salgada, nédo se faz
mencéo da razdo desses termos. Dizer que 0s seres humanos consomem agua
doce poderia ser contrastado com o fato de os alunos ndo beberem agua,
literalmente, doce, mas insipida. Essa aparente contradicdo poderia provocar a
curiosidade dos alunos sobre o tema.

No texto, o destaque, em negrito, na palavra aquiferos, leva a imaginar que
esse é o conceito central do texto: “Essas rochas sao chamadas de aquiferos”. No
entanto, a imagem do globo terrestre, destaca apenas a presenca de agua na
superficie do planeta, evidenciando a agua nos oceanos.

Nesse texto inicial, a percep¢do de agua é voltada para o que € comum no
cotidiano que € a 4gua em estado liquido, citando sua presenga em oceanos, rios
e lagos. E feita apenas uma rapida mencao as geleiras, que esta ligada a agua em
estado solido. A presenca da agua em forma de vapor na atmosfera, que nao e

percebida diretamente, ndo é citada no texto.
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Logo em seguida, sdo apresentados os estados fisicos da dgua. Sobre os
estados solido e liquido sédo apresentados exemplos de onde pode ser encontrada
a agua nesses estados e sobre o estado gasoso, ndo é apresentado exemplo,
somente afirmado que ele é também chamado de vapor de agua e que € invisivel.
Ndo hd uma explicacdo que antecede os exemplos. A imagem apresenta um
exemplo de agua em estado sélido, ou seja, reforca o exemplo apresentado no
texto. E o gréfico apresenta uma informacéo sobre a quantidade de agua doce e

salgado no nosso planeta, que néo dialoga com o que esta sendo tratado no texto.

Figura 3: Os estados fisicos da agua

agua
doce

® Os estados fisicos da agua

Na natureza, a agua pode ser encontrada em

trés estados fisicos: sdlido, liquido e gasoso. Representacio

* A agua em estado solido séo o gelo e a L das
neve, que se formam em lugares muito frios. salgada Ouantidades
® A agua em estado liquido é encontrada em ;elat'vgs de
5 o ua
rios, lagos, oceanos etc. i
) ) g e de agua
® A agua em estado gasoso é chamada de salgada na
vapor de agua. O vapor de agua é invisivel. Terra.

Paisagem coberta por
neve no municipio de
S&o José dos
Ausentes, estado do ‘
Rio Grande do Sul,
2013.
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Em nenhum momento é explicado o que significa “estado fisico”,
considerando que a palavra “estado” tem outros significados, como divisdo
territorial de alguns paises ou conjunto de instituicdes que governam uma nacao, e
a palavra “fisico” também significa corpo, uma determinada profisséo e o modo
como algo se apresenta. As criangas, certamente, j4 ouviram dizer que moram em
determinado Estado, que uma roupa ndo estd em bom estado, que o estado de
saude de alguém da familia ndo é bom, dentre outros. A palavra “fisico” também

ndo € nova para elas, fazem educacéo fisica na escola, precisam ir para a escola
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com roupas especificas para as aulas de educacéo fisica. Essas palavras deveriam
merecer maior atenc¢ao pois o seu significado no contexto de estudo da agua pode
ser associado a diferentes objetos. As associacfes que a crianca faz pode tanto
ajudar a compreender 0s conceitos como criar obstaculos para a sua compreensao.
Além disso, quando se afirma que serdo estudados os estados fisicos da agua, sob
quais outros aspectos a adgua pode ser estudada? Sua composi¢cdo quimica,
potabilidade e etc. Enfim, trata-se de um olhar para a agua sob um determinado
aspecto, mas esse objeto pode ser compreendido e analisado sob outros também
e seria importante que a crianga tivesse consciéncia disso.

Em seguida sao apresentadas algumas tarefas para os estudantes:

Figura 4: Atividades 1

u 1 :

Quais sao os estados fisicos da agua? Cite um exemplo
de cada estado dela.

O gréafico mostra a distribuicao da

agua no planeta Terra. Pinte as

partes do grafico de acordo N,

com a legenda. 7 ;
Que tipo de agua usamos / \ B Aquasalgada

o 2 ;
para NossoO CoNsuMo’? | B A qua doce

|i' {-] Leia 0 que a menina
esta pensando
e responda.

Se 0 nosso planeta
€ recoberto por tanta
dgua, por que precisamos '\
economizar dgua e )
evitar o desperdicio? /

Como vocé responderia a essa questao?

65
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A pergunta 1 exige que se repita 0 que esté no texto, ou seja, que apresenta
0 nome e os exemplos de cada estado fisico da agua. A pergunta 2 solicita que o
gréafico anteriormente apresentado em forma de barras seja agora pintado em forma
de pizza e que seja identificado o tipo de agua que consumimos, se doce ou
salgada.

A pergunta 3 apresenta uma situagéo para reflexdo que pode ser desafiadora
para as criangas: “Se 0 nosso planeta é recoberto por tanta agua, por que
precisamos economizar agua e evitar o desperdicio?” (BAKRI,2014, p.65). Afinal,
certamente, desde a educacao infantil e mesmo em programas de televisdo ouvem
que é necessario economizar agua, observando, porém, a imagem do planeta com
tanta agua, essa pergunta poderia levar a uma reflexdo que daria sentido ao
conhecimento relativo a quantidade de agua salgada e doce no planeta, o tipo de
agua prépria para o consumo, as tentativas e os limites da ciéncia em transformar
a 4gua dos oceanos para o consumo. O pequeno simbolo ao lado do numero 3, na
pergunta, indica que essa atividade deve ser feita de modo oral, ou seja, pode se
limitar a uma troca de opinides entre os alunos, encerrando em si mesma, sem
avancar na compreensao cientifica sobre esse fenémeno.

Enfim, observamos no tema 1 que o conhecimento sobre os estados fisicos
da &gua limitou-se a: a) informacao sobre a existéncia de agua no planeta, citando
apenas a presenca da agua em estado liquido (rios, lagos e oceanos) e em estado
sélido (geleiras), b) informacédo sobre a existéncia de agua doce e salgada, a
quantidade de cada uma delas e a relagdo delas com o consumo humano, c)
definicdo de aquifero e d) exemplos sobre o estado sélido e liquido, e informacao
vaga sobre o estado gasoso.

A linguagem com que esses conhecimentos sdo passados expressam uma
visdo de ciéncia como um amontoado de informacdes sem vida, “sem graga”.
Parece que ha um mundo parado e que nele ha naturalmente nomes: “essas rochas
sdo chamadas de.....", mas, quem as denominou assim? Por que? Como foram
descobertas se nao ficam visiveis na superficie do solo?; “os seres humanos e
muitos outros seres vivos consomem apenas agua doce” - a agua que bebemos é
doce? Por que as pessoas deram esse nome a ela? Por que néo é possivel beber
agua salgada? Os seres humanos ja tentaram em algum momento da histéria beber

agua do oceano? E quem mora numa ilha no oceano, ndo bebe agua salgada? E
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se tirar o sal da &gua, ndo seria possivel bebermos a agua?; “A agua pode ser
encontrada em trés estados: sélido, liquido e gasoso” - por que foram dados esses
nomes para essas diferentes formas de apresentacdo da agua? Quem encontrou
a agua em estado gasoso se nele a agua é invisivel? Como saber se ha essa agua
nos lugares se ndo podemos vé-la? Enfim, esses s&o alguns exemplos de como
os fendmenos da natureza sao interessantes e a producao de conhecimentos sobre
eles é instigante, marcada por duvidas, curiosidades, questionamentos e movida
pela necessidade humana de compreensao dos fenbmenos. Mas a linguagem com
que sao apresentados elimina tudo isso e apresenta as criangas um mundo sem
vida, sem atividade humana, sem movimento que é proprio na producdo de
conhecimentos.

Assim sendo, a crianga que na primeira infancia lida com tanta criatividade
com as palavras na tentativa de nomear o mundo, como exposto por Luria (1991b),
recebe nomes cientificos “mortos”. Logo, ndo se leva em conta essa relacdo
inventiva e até ludica que a crianca tem com a palavra. Além disso, a crianca que
tanto busca as razdes das agdes, dos objetos e fendbmenos, que pergunta “por que”
e “para que” de tudo, recebe explicagdes e exemplos sem que lhes sejam
instigadas perguntas, curiosidades, desafios. Ou seja, hdo se aproveita o0 impulso
infantil de desvendar o mundo, a curiosidade, o desejo de conhecer. Além de nédo
se tomar isso como ponto de partida, a recorrente pratica de um ensino desse
modo, tende a levar a gradativa diminuicdo das perguntas e do desejo de conhecer
o mundo.

Apesar de apontarmos todas essas questdes que poderiam ser exploradas,
nao podemos perder de vista que elas deveriam caminhar para elucidar o que é
essencial no conteudo “estados fisicos da agua”, ou seja, que a agua é uma
substancia que altera a sua forma, sua apresentacéo na natureza, mas permanece
sendo denominada de agua.

Esse fenbmeno, tdo interessante do ponto de vista da ciéncia, os diferentes
estados de uma mesma substancia, ndo € destacado na unidade.

No tema 2, sobre as “Mudancgas de estado fisico da agua”, o livro apresenta

pequenos textos e algumas imagens como exemplo:

Figura 5: Mudancas de estado fisico da agua
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25 Mudancas de estado A
y fisico da agua

® Solidificacao

Quando a agua é resfriada a temperaturas
abaixo de 0 °C, ela congela, isto é, ela passa para
0 estado sdlido. Essa mudanca de estado recebe o
nome de solidificagao.

® Fusao !
Quando o gelo é aquecido e atinge Geleira derretendo na
temperaturas maiores do que 0 °C, ele derrete, Patagénia argentina.

Ou seja, ele passa para o estado liquido. Essa
mudancga de estado é chamada de fusao.

® Vaporizacao

A agua liquida pode se transformar em vapor
de agua. Essa mudanca de estado recebe o nome
de vaporizacéo.

Quando deixamos as roupas molhadas no varal,
elas secam lentamente. A agua evapora e vai para
a atmosfera na forma de vapor de agua. Roupas secando no varal.

A vaporizagao também pode acontecer com a
formagéo de bolhas durante o aguecimento da agua.
Nesse caso, é chamada de ebulicao ou fervura.

® Condensacao

Quando o vapor de agua é resfriado, ele pode
se transformar em agua liquida. Essa mudanga de
estado recebe 0 nome de condensacao.

Isso acontece, por exemplo, quando o vapor : . il
de agua Iibgrado durante o banho encontra a O vapor de 4gua se
superficie fria do espelho: formam-se mintsculas condensa ao encontrar
gotinhas de agua que deixam o espelho embagado.  uma superficie fria.

ANTHONY SAFFERY/GETTY IMAGES

ISB

Esse contetdo envolve de imediato quatro conceitos: solidificacédo, fusao,
vaporizacdo e condensacdo. Cada um desses conceitos foi apresentado na
unidade via um exemplo e a definicdo. No caso dos conceitos de solidificacdo e
fusé@o € mencionada uma certa medida de temperatura para que ocorra a mudanca.
No caso da vaporizacdo nédo é feita mencdo a nenhum aspecto da temperatura. E
no conceito de condensacédo é citado o resfriamento. As imagens apresentadas
referem-se aos exemplos apresentados no texto: gelo derretendo, roupas no varal
e vapor durante o banho. Ndo ha imagens vinculadas ao processo de solidificacao.

As definicbes sdo apresentadas como ‘“etiquetas” que aparecem nos
fendmenos: “essa mudanca de estado recebe o nome de solidificacdo”; “essa
mudanca de estado é chamada de fusdo”; “Essa mudanga de estado recebe o
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nome de vaporizacao”; “essa mudanca de estado recebe o0 nome de condensacao”.
Quem deu esses nomes? E chamada assim por qué? Quando descobriram isso?
Quando deram esses nomes? Por que os homens ficaram observando esses
fenbmenos?

A unidade continua seguindo apresentando uma ciéncia sem homens, uma
natureza isolada da acdo humana e nomes que servem para descrever 0S
fenbmenos. Em seguida, sdo apresentadas as tarefas a serem realizadas pelos
estudantes:

Figura 6: Atividades 2

. ATIVIDADES

Eﬁ Observe as imagens, leia as legendas e complete a tabela.

Gotinhas

Neve de 4gua se
derretendo formando na
emum superficie do
galho. TEesr copo.

Foto = A dagua passa do estado | paraoestado = Nome da mudanca
A
B

KI 4 Leia o texto e responda.
O orvalho séo pequenas
gotas de agua que se formam
na superficie de objetos e plantas
em madrugadas frias. Com o raiar
do dia, as gotas desaparecem
lentamente.

* Que mudanga de estado da agua
ocorre na formagao do orvalho?
E no desaparecimento das gotas?

Planta coberta de orvalho.

ﬁ'/E Vitor preparou pdo em sua casa com leite, farinha, ovos
e fermento.

a) Quais ingredientes do pao caseiro contém agua?

b) O que acontece com o pao fresco depois de alguns dias?
Vocé sabe por qué?

67 ml

Na atividade 1, pede-se que o aluno identifique o estado inicial da agua e o
estado final e escreva o nome da mudanca ocorrida. O fato de trazer outros
exemplos, diferentes daqueles apresentados no texto € um ponto positivo, pois

permite que o aluno possa associar 0s conceitos com um numero maior de
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fendmenos. Mas trata-se de uma atividade que exige apenas a identificacdo da
relacéo entre o fendmeno e a palavra que o denomina.

As atividades 2 e 3 devem ser realizadas apenas oralmente. A questao 2
também pode contribuir para ampliar a relacdo entre a palavra e os fendbmenos,
mas, igualmente, exige apenas o reconhecimento da mudanca de estados da agua
em duas situagdes, na formagdo do orvalho e no desaparecimento dele pela
manha. Nao se questiona o motivo da mudanca da agua.

A questéo 3, traz no item a uma questao que provoca no aluno a percepgao
de que a agua esta inserida em outros produtos, como no leite e no ovo, nao se
limitando a sua presenca isolada. Mas no item b € apresentada uma questao dubia:
“O que acontece com o pao fresco despois de alguns dias? Vocé sabe por qué?”
Pode-se dizer que ele ficou duro ou pode-se dizer que ficou com mofo. A razéo
para explicar que ficou duro pode ser explicado pelos estudantes com base no que
foi estudado, mas no caso de ter estragado, de ter surgido o bolor, ndo héa
elementos na unidade que permitam explicar esse fendmeno.

Desse modo é encerrado esse tema. Os tracos esséncias das mudancas
dos estados fisicos da dgua — a alteracdo da temperatura que permite compreender
as mudancas em geral e cada uma delas em particular — ndo sédo destacados nos
textos, nas imagens e nas tarefas. E citada a temperatura em duas das mudancas,
mas nao é dado centralidade a ela na explicacdo de todas as mudancas. Sobre
uma das mudancas ha uma mencao indireta a temperatura, referindo-se ao
resfriamento. E sobre outra mudanca, algo que se aproxime da ideia de que a
temperatura € o fator determinante das mudancas, é sequer citado.

Sem que aspecto nuclear seja destacado, ndo ha como abstrair as
caracteristicas essenciais do conceito. Assim, ndo se tem elementos para a
compreensao das mudancas apresentadas nos exemplos, restando apenas a
identificacdo de que houve a mudanca e o nome dado a ela.

Essa abstracdo acerca das mudancas dos estados fisicos da agua é,

também, condicdo fundamental para a compreensao do tema 3, o ciclo da 4gua.

Figura 7: O ciclo da agua
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h

0 ciclo da agua

A agua esta em movimento na natureza

Na natureza, a 4gua estd sempre passando de
um estado fisico para outro. Ela também esta sempre
mudando de lugar. Esse movimento da agua € chamado

EeJ ciclo da agua. . 3 -
(AR . g
A &gua da superficie dos

oceanos, rios e lagos
evapora e forma o vapor
de agua. Os seres vivos
também perdem certa
quantidade de agua, que
passa para a forma de
vapor. Esse vapor de agua
vai para a atmosfera.

Nas camadas mais frias
da atmosfera, o vapor

de agua se condensa

em pequenas gotas que
formam as nuvens. Com o
vento, as nuvens podem
se deslocar de um lugar
para outro.

Quando as nuvens estao
bastante carregadas,
chove. A &gua volta para
a superficie da Terra. Se a
temperatura estiver muito
baixa, pode cair também
neve ou granizo (pedras
de gelo) das nuvens.

3| Na superficie da Terra, a &gua chega
& novamente aos mares, rios e lagos.
Uma parte dessa égua se infiltra no
*| solo e fica armazenada nos depdsitos

Este quadro procura sintetizar o que foi tratado durante toda a unidade. No
fenbmeno “ciclo da agua” estdo presentes os conceitos de “estados fisicos da agua”
e conceitos vinculados as “mudancgas dos estados fisicos da agua”.

Na explicacao do ciclo da agua podemos identificar alguns conceitos que ja
foram apresentados anteriormente. No entanto, os autores ndo fazem mencao aos
termos ja citados na unidade (estado solido, estado liquido e estado gasoso, bem
como solidificacéo, fuséo, vaporizacéo e condensacéo), para estabelecer conexdes
entre esses conceitos e o ciclo da agua. Vigotski (2010, p.359) afirma que “os
conceitos ndo surgem na mente da crianga como ervilhas espalhadas em um saco.
Eles n&do se situam um ao lado do outro ou sobre o outro, fora de qualquer vinculo
e sem quaisquer relagdes”. Todavia, quando na unidade ndo é feita mengéao aos

termos anteriormente citados, podemos considerar que a forma como sé&o
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apresentados pelo livro didatico pode favorecer com que fiqguem “na mente da
crianga como ervilhas espalhadas em um saco”, ja que parecem conceitos isolados,
sem articulagcdes entre si. Os dois conceitos (estados fisicos da agua e mudancas
dos estados fisicos da agua) estdo vinculados a um conceito hierarquicamente
superior: o ciclo da 4gua. Estabelecer essas conexdes entre 0s conceitos permite
gue essas abstracdes possam ser condi¢cdes para generalizacbes cada vez mais
tedricas, conferindo inteligibilidade para diversos fendmenos presentes na
realidade objetiva.

No quadro 1, da figura 7, ndo é evidenciado que o processo descrito € o de
vaporizacdo. Considerando que ao ser apresentado esse conceito no Tema 2, o
exemplo apresentado foi o de roupas secando no varal, poderia estar no Tema 3 a
possibilidade de ampliar a significacdo desse conceito, incluindo um fenémeno que
na aparéncia € muito distinto (evaporacdo das aguas dos rios, lagos e oceanos e a
perda de 4gua pelos seres vivos), mas que pode ser explicado por meio do mesmo
conceito. Com essa vinculagéo, o que € nuclear no conceito ficaria mais ressaltado,
todavia, essas relacfes ndo sdo estabelecidas e cada fendmeno tende a ser visto
de modo desarticulado.

No quadro 2, da figura 7, ocorre situacado semelhante, o termo condensacao
nao é explicitado de forma clara. Quando esse conceito foi apresentado na unidade
anterior, ele foi associado ao espelho embacgado durante o banho, desse modo, no
Tema 3 ao apresentar o processo de formacdo das nuvens, sem que fosse
explicitado o conceito de condensacgédo, nao fica claro que se trata de outro
fendmeno, na aparéncia bastante distinto, mas que pode ser explicado pelo mesmo
conceito.

O mesmo ocorre nos textos presentes nos quadros 3 e 4 da figura 7. Esse
modo de conducdo do ensino ndo deixa explicito nem um processo indutivo de
formacdo de conceitos (dos fenbmenos particulares para o conceito), nem um
processo dedutivo (do conceito para os fendbmenos particulares). Os tragos
essenciais do conceito ndo sao explicitados, o que dificulta chegar a abstracao
necessaria a realizacdo do movimento particular-geral e geral-particular. Espera-
se que essa relacdo seja feita pelo aluno, mas as tarefas propostas nao favorecem

0 estabelecimento dessas relagdes.



Apds o texto explicativo “O ciclo da agua” seguem-se as

expostas na Figura 8.

Figura 8: Atividades 3

o

19 i a8

i ATIVIDADES

Leia o texto, observe a imagem e responda.

Observe as figuras e preencha os quadros com os numeros
correspondentes.

1. Quando as nuvens estao bem carregadas, chove.

2. A dgua que evapora dos oceanos, rios e lagos e a agua que
0s seres vivos perdem formam o vapor de agua que vai para
a atmosfera.

3. Na atmosfera, o vapor de agua se condensa, formando as
nuvens.

Amanda vai tomar uma xicara de cha.
Para o cha nao esfriar, ela cobriu a xicara
com um pires.

a) O que vai se formar na superficie
do pires voltada para a xicara?
Explique.

b) Qual é o nome da mudanga de
estado que ocorreu?

Vocé ja observou as nuvens se movendo no céu?
E correto dizer que a dgua é transportada pelas nuvens
de um lugar para outro?

sgﬂ
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“atividades”

Na atividade 1, temos uma sequéncia de imagens e trés enunciados escritos,

cada enunciado corresponde a uma imagem. Nessa atividade, ndo € necessario

que a crian¢ca entenda o ciclo da agua para que enumere adequadamente as

imagens. A frase 1 “quando as nuvens estdo bem carregadas, chove” além de ser

facilmente associada ao Unico quadro que contem ilustragdo de chuva, exige
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apenas um conhecimento advindo do cotidiano. Antes de chegar a escola,
certamente, a crianga ja associou a presenca de nuvens com a chuva, pessoas
sem escolarizacdo também fazem isso sem qualquer dificuldade, portanto, esse
nao é o conteudo escolar propriamente dito. Como afirma Vygotsky (1989, p. 94)
“(...) o aprendizado das criangas comeca muito antes delas frequentarem a escola.
Qualquer situacéo de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem
sempre uma historia prévia”. A relagao entre nuvem e chuva constitui-se apenas no
ponto de partida para que, via aprendizagem dos conceitos cientificos, essa relacéao
seja compreendida e ndo apenas constatada.

No enunciado 2 observa-se a dificuldade de expressar um conceito cientifico
por meio de imagens, por meio da representacdo material direta. Considerando que
0 conceito que se deseja ilustrar € evaporacdo e essa € uma transformacao fisica
cujas mudancas ocorrem em nivel molecular, dificilmente esse conceito pode ser
entendido recorrendo-se a percepc¢dao visual direta. Portanto, uma imagem de um
rio e o sol séo pouco reveladores do que € nuclear no conceito de evaporacao. Se
entendemos que, de acordo com Luria (1991b), cada palavra envolve a
representacdo material e o significado abstrato e generalizador, podemos
reconhecer que nos conceitos denominados de “‘comuns”, como cadeira, gato,
casa, etc., que sdo assimilados no cotidiano, as relacdes direto-figuradas
predominam. J&, como afirma o préprio Luria, “E inteiramente distinto o que ocorre
com os conceitos “cientificos” (LURIA, 1991b, p. 39), neles predominam as
operacdes l6gico-verbais, ou seja, seu significado abstrato e generalizador e nédo
as relagdes direto-figuradas. Quando, na unidade analisada, verificamos a intencao
de expressar o conceito de evaporacdo apenas com imagens, observamos que
nela é usado o procedimento de aprendizagem de conceito cotidiano para explicar
conceitos cientificos, o que nao contribui para a apropriacao do significado abstrato
e generalizador presente na palavra. Nesse modo de exposic¢do, a crianca tende a
relacionar o conceito apenas a ilustragdo — que, neste caso, ndo evidencia o
fenbmeno por ele ocorrer em niveis moleculares — predominando, assim, a
representacdo material, desvinculada do significado abstrato e generalizador, que
€ essencial na aprendizagem de conceitos cientificos. .

O enunciado 3 também apresenta essa mesma caracteristica, no entanto,

certamente, sera mais facilmente respondido por constar nele a palavra “nuvens”
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gue pode ser prontamente identificadas na imagem. No entanto, a resposta correta
pode representar apenas a associagdo entre a palavra nuvem e a imagem de
nuvem, sem que esteja presente no aluno qualquer relacéo do fenémeno ilustrado
com o conceito de condensacéao.

A atividade 2 € composta por situacao problema semelhante ao experimento
da chuva proposto no inicio da unidade. Os fendmenos sao diferentes, mas podem
ser explicados pela mediacdo dos mesmos conceitos. “Amanda vai tomar um xicara
de cha. Para o cha nao esfriar, ela cobriu a xicara com um pires. A) O que vai se
formar na superficie do pires voltada para a xicara? Explique. B) Qual é o nome da
mudanga de estado que ocorreu?” (BAKRI, 2014, p.69). Observamos que ao lado
do texto verbal hd um simbolo, ele indica que essa atividade deve ser feita
coletivamente. Ela pode se constituir em uma atividade mobilizadora do
pensamento dos estudantes, ja que exige a explicacdo de um fenébmeno pela
mediacao do conceito. Se os alunos se apropriaram do conceito de vaporizacao e
condensacdo podem explicar a presenca desses processos no fendmeno
especifico para analise. No entanto, eles podem também ficar restritos ao relato
empirico do que imaginam que vai acontecer (“vai formar goticulas de agua no
fundo do pires”, “o fundo do pires ficara molhado”, etc) e n&o explicarem
conceitualmente a transformacao fisica que ocorrerd. Observa-se que ao solicitar
que o aluno responda “qual € o nome da mudanca de estado que ocorreu”, a
preocupacdao esta na designacéao verbal do fenbmeno, e ndo na sua compreensao
como mediador, como instrumento simbdlico que permite explicar o que é exposto
na questao “a’.

A Ultima atividade, a questao 3, “vocé ja observou as nuvens se movendo no
céu? E correto dizer que a agua é transportada pelas nuvens de um lugar para
outro?” (BAKRI, 2014, p.69) faz com que a atencdo dos alunos volte-se para a
relacdo entre a nuvem e a presenca de agua nelas, bem como o deslocamento
dessa agua por meio do movimento das nuvens, provocado pelo vento.

Ao acompanharmos o desenvolvimento dos trés temas procurando analisar
se o0s textos e atividades propostas favorecem a identificacéo dos tragos essenciais
dos conceitos, por considerar que essa identificacdo € fundamental no processo de
abstracdo. Percebemos que cada conceito € rapidamente associado a um

fendmeno singular, via exemplos. Ao serem oferecidos novos exemplos para 0s
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conceitos em temas subsequentes, ndo se faz a relagdo com o que foi exposto
anteriormente, o que poderia favorecer a identificagdo pelo aluno do que é
essencial no conceito e o que € proprio da situacéo singular apresentada. Como o
processo de abstracdo precisa ser orientado para que em meio a textos e imagens
seja ressaltado o conceito e o sistema de conceitos, a auséncia de orientagcdo
nesse sentido, pode comprometer o processo de abstragcdo dos conceitos

cientificos.

6.1.2 Relagbes entre os conceitos

Para que os tragcos essenciais dos conceitos estudados sejam apropriados
€ preciso que as relacdes entre 0os conceitos sejam estabelecidas durante o ensino,
afinal, a compreenséo de um determinado fenébmeno requer a mediacdo de varios
conceitos que se inter-relacionam, como afirma Vigotski: “Pensar em algum objeto
com ajuda do conceito significa incluir este objeto no complexo sistema de seus
nexos e relagdes que se revelam nas definigbes do objeto” (VIGOTSKI, 1984, p.
78)Y.

Neste subitem, buscamos analisar a relagdo entre 0s conceitos presentes na
unidade, verificando se ha um sistema de conceitos exposto de modo claro ao
estudante. Em outras palavras, observaremos se a organizacdo didatica para
exposicdo dos conteudos curriculares assumida pelo livro didatico possibilita a
relacdo entre um conceito e outros, ou seja, 0 movimento entre 0s conceitos que
permite conecta-los de uma cadeia de pensamento a outra. De acordo com Freitas
(2016):

(...) na légica materialista dialética, 0os conceitos ndo séo estaticos
nem isolados uns dos outros, ao contrario estdo sempre em relagdo
dentro de sistemas conceituais. Os conceitos ndo sao fixos,
imoéveis, mortos, isolados. Eles possuem um movimento, uma
plasticidade e elasticidade universal e multifacética, e devem ser
trabalhados de modo flexivel, mdvel, relacionados entre si, unidos

17 Pensar en algun objeto con ayuda del concepto significa incluir este objeto en el complejo
sistema de sus nexos y relaciones que se revelan en las definiciones del objeto.
(VIGOTSKI, 1984, p. 78).
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em oposi¢coes, em contradi¢cbes. Para que aprendam 0s conceitos
de forma viva e em movimento, os alunos estudam manejando os
conceitos, movendo-os e conectando-os de uma cadeia de
pensamento a outra, transitando de um conceito a outro e
relacionando entre si conceitos de uma mesma matéria ou entre
diferentes matérias (FREITAS, 2016, p. 391 — 392).

Para analisarmos se a unidade didatica apresenta os conceitos com o0
potencial de possibilitar a apropriacdo de conceitos de modo que permita esse
movimento conceitual, via relacdo entre um conceito e outro, selecionamos as
palavras destacadas nos temas da unidade analisada. Isso quer dizer que, nos
atentamos ao que 0s autores queriam destacar nos textos trabalhados. Portanto,
nos limitamos as palavras que estavam destacadas de alguma forma. Nessa
unidade, havia palavras destacadas apenas em negrito.

Acreditamos que ao nos atentarmos para o que 0s autores querem destacar
nos conteudos trabalhados nos temas, chegamos ao que, para os autores do livro
didatico, seria essencial a ser apropriado do que foi exposto. Também permite
analisar se h4 uma articulacdo entre as palavras destacadas, se ha uma linha de
raciocinio a ser seguida, se 0s conceitos se relacionam entre si, se ha movimento
entre um conceito e outro.

As palavras destacadas, em sequéncia, sao: aquiferos, estado sélido,
estado liquido, estado gasoso, solidificacdo, fusdo, vaporizacéao,
condensacdo, ciclo da agua.

A palavra aquifero parece ter sido grifada apenas por ser uma palavra
possivelmente desconhecida pela maioria das criancas. Ja que € apenas
apresentada a definicdo de que trata-se de “rochas subterraneas que possuem
pequenos espagos nos quais se acumula agua”. Essa informagdo permanece
isolada do restante da unidade que tratard dos estados fisicos da agua e das
mudancas desses estados.

A mencdo aos conceitos de estados solido, liquido e gasoso, esta vinculado
apenas a agua e nao ao conceito mais geral, de matéria, da qual a agua € um
conceito particular.

O conceito de matéria é superior considerando o seu grau de generalidade
(VIGOTSKI, 2010), os estados fisicos da agua estdo num lugar subordinado aos

estados fisicos de todas matérias.
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O estabelecimento da ligagdo com conceitos mais gerais permite que 0s
fendmenos sejam entendidos em sua totalidade, ndo como conceitos isolados cuja
aprendizagem deve ser iniciada a cada conceito novo. Ou seja, se 0 estudante
entende que todas as matérias podem ser encontradas nesses estados, nao
precisara recorrer a novo processo para compreender a presenca dessas
propriedades em cada matéria em particular.

Além disso, ndo é explicado cientificamente o que sdo os estados solido,
liquido e gasoso, apenas apresentados exemplos de agua em cada um desses
estados. Ou seja, 0s conceitos sdo apresentados de modo desvinculado um dos
outros, como se nado se tratasse da mesma matéria transformada de diferentes
modos. Entdo cada um desses conceitos € visto como algo em si, como 0 nome

",

dado a diferentes objetos: “A agua em estado solido sao o gelo e a neve”; “a agua
em estado liquido € encontrada em rios, lagos, oceanos, etc”; “a agua em estado
gasoso é chamada de vapor de agua” (BAKRI, 2014, p.64). Apesar de ser um
conceito cientifico ele € apresentado como um conceito espontaneo, associado a
uma representacdo material direta (soélido: gelo e neve; liquido: rios, lagos,
oceanos). Como afirma Luria (1991b) ao se referir a evolugdo dos significados da
palavra (conceito), a palavra pode ser empregada em seu sentido concreto,
figurado ou em seu sentido abstrato e generalizador. Relacionar os conceitos a uma
ilustracdo, sem énfase na linguagem verbal por meio da qual sdo estabelecidas as
relacbes légicas abstratas, priva a crianca do préprio significado da palavra,
contribuindo apenas para o estabelecimento da relacdo entre a palavra e sua
expresséo direta-figurada.

Ao ser utilizada essa forma de exposicéo, a aprendizagem desses conceitos
tende a levar a uma interacdo sensorial com os fenbmenos e ndo ao
estabelecimento de um “complexo sistema de seus nexos e relagdes que se
revelam nas definicGes do objeto!®”, como afirma Vigotski (1984, p.78) ao falar
sobre o potencial da aprendizagem conceitual para o desenvolvimento do
pensamento.

Para que a compreensao sobre os estados fisicos da agua sejam entendidos

para além dessa aparéncia imediata, que € possivel ser apreendida nas interagdes

18 “(_..) complejo sistema de sus nexos y relaciones que se revelan en las definiciones del objeto”
(VIGOTSKI, 1984, p. 78).
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extraescolares, é necessario que os alunos compreendam do que é composto a
matéria. Mesmo que a crian¢ga ainda ndo compreenda o que sao &tomos e
moléculas, € possivel que compreenda que todas as coisas sdo formadas por
unidades menores que nao conseguimos enxergar, posteriormente, poderao
compreender melhor essa composicdo e seus desdobramentos. Podem
compreender que, no caso da agua essas unidades menores, essas partes
pequenas — particulas - (os atomos) conforme estao “organizadas” deixam a agua

em estado sdlido, liquido ou gasoso.

Figura 9: Solido, liquido e gasoso
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Por essa razao, quando essas particulas estdo todas juntas, a 4gua fica mais
densa, “dura”, com forma e cor mais definida, como o gelo, a neve. Quando as
particulas estdo mais separadas, a agua tem forma liquida, ndo tem uma forma
definida como a agua em estado solido. Além de ser transparente, como as
particulas estdo separadas, sua forma € variavel, ela se adequar ao lugar que a
colocamos (a forma do copo, da garrafa, do leito do rio). J& quando as particulas
estdo bem separadas, a agua além de nao ter forma definida, ndo € visivel, trata-
se da agua em estado gasoso.

Essa explicagdo tem a intencdo de demonstrar que o conceito de particula
como componente da matéria é essencial no sistema de conceitos que permite
explicar os diferentes estados da agua. Obviamente, ndo estamos defendendo que
se deva conceituar formalmente moléculas, atomos, prétons, néutrons e elétrons

nessa etapa da escolarizacdo, mas ja provocar na crianca a reflexdo de que ha
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coisas na natureza que ndo podem ser vistas, que sdo minimas, outras que séo
microscoépicas, mas que compdem aquilo qgue vemos e sentimos.

Sem que o conceito de particula, ainda que apresentado de modo bastante
simplificado, seja apresentado, a relagcdo do aluno com os diferentes estados da
agua, mantém-se no nivel empirico, modificando muito pouco o contetdo que ja
trazem das aprendizagens cotidianas.

Para ocorrer as mudancas dos estados fisicos da agua, € essencial
temperatura e pressdo, essas palavras ndo foram citadas e muito menos
trabalhadas durante a unidade didética analisada. Ao fornecer energia em forma
de calor as moléculas que estao unidas, uma ao lado da outra (sélido), comecam a
se agitar e se afastar, formando assim, o estado liquido. Da mesma forma, com o
aumento da temperatura, as moléculas se afastam ainda mais, transformando-se
no estado gasoso (Figura 9).

A ligagdo do conceito de Matéria a ideia de transformagéo € essencial para
perceber o movimento entre os estados fisicos da agua. Como toda a matéria &
mutavel, isto é, esta sempre passando por transformacdes, mesmo que algumas
imperceptiveis a olho nu, a 4gua também passa por transformacoées.

Os conceitos de solidificagdo, fusdo, vaporizacdo, condensacdo e

sublimag&o tem um eixo em comum: 0 aumento ou a diminuicdo da temperatura.

Figura 10: Mudancgas dos estados fisicos
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Neste tdpico e em todos o0s outros, observamos que ndo ha uma articulagcédo
entre um conceito e outro. As palavras que séo destacadas nos textos da unidade
nao se “movimentam” e, dificilmente, se repetem. Por exemplo, no tema 3, “O ciclo
da agua”, os fenbmenos discutidos no tema 2, “Mudancas de estado fisico da agua”
nao se repetem durante as explicacdes que se seguem, 0os autores nao utilizam os
nomes que foram citados anteriormente, citam sindnimos e nao os relacionam com
os fendbmenos que ja foram apresentados.

E importante que o aluno utilize os mesmos termos cientificos durante a
unidade didatica, desse modo, é mais facil relacionar os fenébmenos e se apropriar
dos termos cientificos. Explicar o movimento da agua e citar qual mudanca ocorreu,
de qual estado fisico partiu e qual se transformou, torna o contedido mais claro para
o aluno. Por exemplo, no tema 3 explicam: “Quando as nuvens estdo bastante
carregadas, chove. A agua volta para a superficie da Terra. Se a temperatura
estiver muito baixa, pode cair também neve ou granizo (pedras de gelo) das
nuvens” (BAKRI, 2014, p.68) mas, ndo citam nenhum fenémeno e nenhum estado
fisico da 4gua. A presenca dos conceitos anteriores ajudaria os alunos a relacionar
os fendmenos tratados, por exemplo: “Quando as nuvens estdo bastante
carregadas, chove. A agua volta para a superficie da Terra no estado liquido. Se a
temperatura estiver, igual ou abaixo de 0° Celsius, ocorre a solidificacéo, a agua
passa do estado liquido para o estado sélido e, por essa razdo, pode cair neve
ou granizo (pedras de gelo) das nuvens”. Desse modo, explicamos o mesmo
fendbmeno, mas utilizando os termos cientificos trabalhados durante a unidade,

articulando os conceitos de estados fisicos da dgua ao ciclo da agua.

6.1.3 Relag&o dos conceitos com os fendbmenos da realidade

Neste subitem, analisamos a relagao entre os conceitos apresentados e as
situacOes presentes na realidade objetiva que podem ser explicadas pela mediacao
dos conceitos ensinados. Trata-se, portanto, de analisar se 0s conceitos exercem
a funcdo de instrumentos simbdlicos na interagdo dos estudantes com o mundo,

permitindo-lhes a inteligibilidade dos fenémenos, conforme discutido na sec¢ao 5.
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Para isso, optamos por analisar os exemplos citados durante a unidade didatica e
as acoes que séo exigidas do aluno ao serem apresentados.

Na introducéo dos conteudos sobre os estados fisicos da agua (Figura 3),
sdo apresentados os seguintes exemplos: gelo, neve, rios, lagos, oceanos e uma
paisagem com uma casa cujo telhado esta coberto de neve. A atividade que é
apresentada na sequéncia: “Quais sdo os estados fisicos da agua? Cite um
exemplo de cada estado dela”, exige apenas que seja nomeado o estado fisico e
apresentado um exemplo correspondente.

Observa-se que a intencao é fazer o estudante reconhecer e nomear a agua

em seus diferentes estados, no entanto, segundo Sforni (2004):

Ndo basta descrever, nomear, definir objetos e fenémenos, é
preciso ir além do aparentemente dado. O conhecimento cientifico
tem justamente que passar da descricdo dos fenbmenos a
revelagcdo da esséncia como nexo interno dos mesmos, através do
estudo da constituicdo e funcionamento dos objetos e fendmenos
(SFORNI, 2004, p.65).

Apesar de serem apresentados fendbmenos da realidade, como eles néo séo
estudados por meio da sua “constituicdo e funcionamento”, ndo se compreende o
gue os leva a serem como sdo. Tem-se apenas 0 nome de cada um dos fenébmenos
apresentados, por exemplo: neve — estado sélido. O ensino, desse modo, dirige-se
a definicdo verbal como um fim em si mesmo.

No tema sobre a agua no planeta é exposta uma representacdo da
quantidade de 4gua doce e agua salgada no planeta. Na atividade 2, solicita-se ao
aluno que identifique em um grafico circular a correspondéncia de agua salgada e
doce no planeta e langa a pergunta: “que tipo de agua usamos para 0 nosso
consumo?”, conteudo que foi apresentado no texto. A realizagdo dessa tarefa pode
levar os alunos a percepc¢ao de que existe uma grande quantidade de agua salgada
e pouca agua doce em nosso planeta. Essa percepc¢éao, ja € um pré-requisito para
compreender a situagao problema exposta na terceira atividade que apresenta uma
ilustracdo com uma menina pensando: “Se 0 nosso planeta é recoberto por tanta
agua, por que precisamos economizar agua e evitar o desperdicio?” e completa:
“Como vocé responderia a essa questao?” (BAKRI, 2014, p.65). A situagao
problema apresentada, exige que a atencdo do estudante volte-se para a

guantidade de agua consumivel existente no planeta terra. Trata-se de uma das
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questdes que se bem explorada pelo professor, exige do aluno operacdes de
reflexdo, andlise e sintese.

Segundo Martins (2011, p.156) “A analise e a sintese, inseparavelmente
ligadas entre si na busca dos nexos objetivos que sustentam a realidade pensada,
sdo consideradas operagdes centrais por integrarem todas as demais”. As demais
operacOes que autora se refere, sdo: comparacdo, generalizacdo e abstracao.

Martins explica que:

Analise e sintese, em uma dindmica entre decomposicdo e
reunificacdo sucessivas, colocam-se a servico das elaboracgfes
mentais em um processo de alternancia, no qual a natureza do
fendbmeno em foco e a clareza que se tenha, ou nédo, sobre ele
condiciona a prevaléncia de uma ou de outra (MARTINS, 2011,
p.156).

A crianca, ao refletir sobre a situacdo problema presente na unidade de
ensino, é capaz de analisar e chegar a sintese, em um movimento dialético. A
andlise permite a separacdo de um fenémeno, objeto ou situacdo em partes, ou
seja, a separacdo do todo em parte isoladas e, a partir disso, ao promover essa
separacdo, a analise proporciona ndo sO a identificacdo dos elementos
constituintes e atributos, bem como “a descoberta das conexdes que os unem,
tornando-as integrantes de uma totalidade especifica ou também de vérias outras.
A analise determina, pois, a sintese de quem foi ponto de partida” (MARTINS, 2011,
p.156). Desse modo, ao analisar um fenbmeno é necessério ir além do aparente e
identificar suas caracteristicas essenciais, aquelas que as unem, num todo, ou seja,
em um sistema conceitual, chegando a sintese.

Reconhecer a quantidade de agua doce e de agua salgada, néo € suficiente
para compreender o problema existente com o consumo de agua que, certamente,
ja foi ouvido pelos estudantes ja que se trata de um assunto abordado desde a
Educacao Infantil e também pela midia. A pergunta “Se o nosso planeta é recoberto
por tanta agua, por que precisamos economizar agua e evitar o desperdicio?” leva
a necessidade de analisar de modo integrado esses fenGmenos vistos
separadamente: existéncia de agua doce e salgada na natureza, agua doce como
propria para o consumo, pouca quantidade de agua doce no planeta. A ligagédo

entre esses fenbmenos permite uma sintese que, dificilmente, seria possivel
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apenas por meio das experiéncias cotidianas. Isso significa que os conceitos
trabalhados podem se constituir em elementos que conferem inteligibilidade a esse
problema ambiental.

Sforni (2015, p.386) esclarece que “no processo de elaboragao de sintese
pelos estudantes, acdes mentais de reflexdo e analise sdo colocadas em
movimento e, portanto, desenvolvidas”. A autora explica que os estudantes quando
“participam ativamente da elaboragcao de sintese, eles tém maior facilidade para
generalizar o conhecimento aprendido, aplicando o conhecimento abstrato e
situagdes concretas” (SFORNI, 2015, p.386).

Ao serem explicadas as mudancas de estado fisico da &gua (Figura 5),
temos as explicacdes de quatro fenbmenos — solidificacédo, fusdo, vaporizacdo e
condensacéao — e trés imagens acompanham o texto explicativo: geleira derretendo,
roupas no varal, espelho de banheiro embasado. N&o ha uma imagem
correspondente ao processo de solidificacdo. As demais imagens ilustram
exatamente o exemplo apresentado no texto escrito. Novamente, observa-se que
os fenbmenos sdo apresentados para ilustrar o conceito, ndo para serem
compreendidos com base no conceito.

Apbs o texto e os exemplos apresentados, a primeira atividade (Figura 6)
exige que o aluno observe a imagem de uma neve derretendo em um galho e uma
imagem com um copo com gotinhas de 4gua em sua superficie e responda em qual
estado estd a agua, ela esta passando para qual estado, e qual € nome da mudanca
ocorrida. Nessa atividade, exige-se a relacao entre os conceitos apresentados no
Tema 1 (sélido, liquido e gasoso) e 0s conceitos apresentados no Tema 2
(solidificacédo, fusdo, vaporizacdo, condensacdo). A tendéncia ao nominalismo
(SFORNI, 2003) manifesta-se nessa atividade, ja que a preocupacao é nomear o
fendmeno e ndo compreender as causas da transformacéo fisica. Desse modo, a
interacdo com os fendbmenos apresentados mantem-se em nivel sensorial, no caso,
no aspecto visual da mudanca.

Na atividade seguinte, é apresentada a imagem de uma folha de uma planta
coberta de orvalho, com o seguinte texto: “O orvalho sdo pequenas gotas de agua
gue se formam na superficie de objetos e plantas em madrugadas frias. Com o raiar
do dia, as gotas desaparecem lentamente” com as seguintes perguntas: “Que
mudancas de estado da &agua ocorre na formacdo do orvalho? E no
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desaparecimento das gotas?”. Novamente a atividade exige que seja nomeado o
fendmeno que diz respeito a producdo do orvalho e ao desaparecimento dele.
Assim, importa saber identificar onde se faz presente a condensacdo e a
vaporizacao. Conforme exposto, por Sforni (2003), além do nominalismo, essa &
também uma tendéncia propria do ensino de conceitos de acordo com a logica
formal: o associacionismo. Associar os fendmenos ao conceito sem, no entanto,
buscar seu fundamento explicativo € proprio desse modo de ensinar conceitos, o
qual podemos identificar ao longo de toda a unidade.

Na atividade 3, observa-se uma atividade que se diferencia das demais, ela
exige ndo apenas a nomeagao de um fendbmeno, mas a explicacéo dele: “Vitor
preparou pao em sua casa com leite, farinha, ovos e fermento. A) quais ingredientes
do péo caseiro contém agua? B) o que aconteceu com o péao fresco depois de
alguns dias? Vocé sabe o por qué?” (BAKRI, 2014, p.67).

Observa-se que as outras duas atividades (1 e 2), além de estarem ligadas
a situacdes concretas, vivenciadas muitas vezes pelas criancas ou vistas em filmes,
fotos e etc., apoiam-se em ilustracbes também relacionadas ao que € mais
aparente nos conceitos trabalhados. Essa ultima atividade, além de ndo se apoiar
em ilustracdes, exige a analise de um fendbmeno cujo processo envolvido ndo é
visivel, o que requer niveis de pensamento mais abstratos. E preciso que a crianca
lide com um fenbmeno abstrato, que opere mentalmente com o conceito para
chegar em uma sintese.

Ao refletir sobre o motivo de depois de alguns dias, um pao que era fresco,
embolorar ou endurecer, a criangca precisa da mediacdo dos conceitos de
mudancas dos estados fisicos da agua para chegar a uma concluséo.
Primeiramente € necessario reconhecer a presenca de agua liquida ndo apenas
nos rios, lagos, oceanos e nas torneiras como foi apresentado na unidade. E
preciso saber que ha agua liquida em outros locais: no corpo dos animais, nos
vegetais e misturada a outros ingredientes. Portanto, mesmo que no péo nao tenha
sido adicionado, explicitamente, agua, ela esta na sua composi¢cdo. Ao ser
guardado dentro de um saco, quando ainda quente, a umidade no pao € aumentada
tornando-se um ambiente propicio para a reproducéo de microrganismos, gerando

o bolor. Se guardado em ambiente aberto, a tendéncia é a de evaporagdo da agua
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do péo, assim, ele vai perdendo sua umidade e endurece, ou seja, temos ai uma
mudanca do estado da 4gua.

Apesar de um péao endurecido ou embolorado fazer parte das vivéncias das
criancas, o fenbmeno que ocorre ndo é visivel. Para compreendé-lo € preciso
operar mentalmente com 0s conceitos.

A utilizagao do conceito como um instrumento simbolico permite ir para além
da aparéncia imediata do fenbmeno. Ao compreender os fendmenos, a crianca se
torna sujeito da propria acéo, o signo (conceito) torna-se mediador de suas atitudes,
no caso especifico, ela pode julgar qual ambiente proporciona melhor durabilidade
ao pao, por exemplo. Todavia, apesar de o problema proposto ter condi¢cdes de
potencializar esse tipo de pensamento, dificilmente poderia ser respondido pelos
alunos, tendo em vista o que Ihes foi ensinado. Como temperatura nao foi tratada
como elemento nuclear na mudanca dos estados fisicos da agua, a atencao do
estudante, provalmente, ndo se voltara para ela para explicar o fenbmeno ocorrido
com o pao.

Nas atividades relacionadas ao ciclo da agua (figura 8), os fenbmenos da
realidade apresentados sdo: a presenca de nuvens, a chuva e a situagdo de uma
xicara com cha quente que é tampada por um pires. Sobre a chuva e as nuvens
exige-se, apenas, que o estudante enumere a relagcéo entre as frases e o que esta
ilustrado. Ndo se exige o uso do conceito para entendimento da situacdes
apresentadas. Sobre a vaporiza¢do e condensacédo envolvendo a situacao do cha
na xicara, duas perguntas sdo apresentadas: “a) O que vai se formar na superficie
do pires voltada para a xicara. Explique; b) Qual € o nome da mudanca de estado
que ocorreu?” (BAKRI, 2014, p.69). Observa-se a preocupacdo em nomear a
mudanca e reconhecer a presenca dela nos fenbmenos. Ao solicitar que o
estudante explique porque serdo formadas goticulas de agua na superficie do pires,
se requer do aluno a compreensdo do fenbmeno, ou em outras palavras, o
movimento do abstrato ao concreto. Todavia, 0 modo como 0s conceitos foram
apresentados, sem destacar os tracos essenciais dos conceitos, sem enfatizar a
relacdo entre conceitos, pautando-se no nominalismo e no associacionismo,
dificilmente o estudante tera condi¢cdes de explicar esse e outros fenbmenos que

envolvem esse conteldo.
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Nas seis ultimas paginas da unidade ha uma sessao intitulada “O que vocé
aprendeu” com atividades que buscam sintetizar o que foi trabalhado durante toda
a unidade, a sessao “Pesquisa” que visa apresentar temas para investigagao e a
sessao “O mundo que queremos” com textos e atividades voltados a formacao para

a cidadania.

Figura 11: O que vocé aprendeu (1).

Complete o texto e o esquema com os termos do quadro.

ciclo da agua vaporizagao solidificagao
condensacgao estado fisico fusao

Na natureza a agua esta constantemente mudando de
e de lugar. Isso é chamado

de

Gelo Agua liquida Vapor de agua

Como nos propomos a analisar os conteudos “A agua no planeta”,
“Mudancas de estados fisicos da agua” e o “Ciclo da agua”, que sao tratados nos
trés primeiros temas da unidade, a atividade 2 ndo sera analisada, pois envolve
dos outros conteudos tratados na unidade, ndo analisados nesta pesquisa. A
primeira atividade, visa proporcionar ao aluno um resumo de tudo que foi trabalhado
nos topicos “estados fisicos da agua”, “mudancas dos estados fisicos” e “ciclo da
agua’. E solicitado o preenchimento dos espacos com os termos corretos. Isso
demonstra que o que se deseja como produto final dessa aprendizagem € nomear

os fenbmenos, e ndo, compreendé-los. Segundo Sforni (2004):

A forma de compreensdo da operagdo conceitual decorrente da
teoria empirica é tdo forte no ensino que, normalmente, considera-



126

se que dominar um conceito é descrever verbalmente os tragos
distintos do objeto ou fendmeno e exemplificar através de
indicacBes concretas, ou seja, definir o contetdo e a extensao do
conceito, conforme os principios dessa teoria (SFORNI, 2004,
p.69).

Acbes como descrever, nomear e exemplificar o conceito por meio de
situacdes empiricas possibilita uma aprendizagem que promove o desenvolvimento
das fungbes psicologicas superiores? A autora explica: “para que de fato se
aprendam conceitos e ndo apenas palavras ou procedimentos vazios de
significado, é necessario que o estudante atue mentalmente com o conceito”
(SFORNI, 2015, p.386). Atuar mentalmente com o conceito, seria utiliza-lo como
instrumento que permite a compreensao dos fendbmenos da realidade objetiva. No
entanto, mais uma vez, a temperatura e a pressao ndo sao citadas, o que impede

gue haja compreenséao sobre as mudancas de estado.

Figura 12: O que vocé aprendeu (2).

’ Observe as temperaturas registradas em duas cidades diferentes

d) Qual mudanga de estado fisico da dgua produ:

Leia a explicagao do professor.

A maior parte da laneta

Na atividade 3 € feita mencé&o a temperatura e sua relacdo com as mudancgas

dos estados fisicos da agua. Apesar de apenas referir-se a relacdo entre a
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temperatura e a solidificacdo, trata-se de uma atividade que pode ser bem
explorada em sala de aula. Todavia, essa associacdo pode se manter em nivel
empirico, ou seja, associar a presenca de temperaturas baixas e a existéncia de
neve, sem entender como uma afeta a outra, ou seja, como a temperatura interfere
nas particulas da agua, modificando o seu estado. A exigéncia de que o aluno
explique como chegou a conclusao de qual era a cidade que tem previsdo de neve
e a que tem previsdo de chuva, é uma atividade importante por permitir verificar se
0s estudantes estdo operando com a aparéncia ou com a esséncia do fenébmeno.
Segundo Sforni (2015) atividades que pedem explique, analise, justifique,
demonstre e argumente, sao “tarefas que exigem o uso do conceito para serem
adequadamente respondidas tendem a ativar a atencdo, a memoaria, o0 raciocinio,
ou seja, um conjunto de fungdes que colocadas em movimento, sdo desenvolvidas”
(SFORNI, 2015, p.384-385).

As outras questdes: ¢) “Qual mudanga de estado fisico da 4gua forma as
nuvens?”; d) “Qual mudanga de estado fisico da agua produz a neve?” (BAKRI,
2014, p.77), revelam, mais uma vez, a tendéncia nominalista e associacionista que
estiveram presentes em toda a unidade analisada.

A atividade 4 (figura 10) propde uma discusséo entre os alunos sobre a
relacdo entre a poluicio do solo e a poluicdo da agua doce. E proporcionado,
inicialmente, alguns dados sobre a escassez de agua propria para 0 consumo,
retomando parte do que foi estudado no tema 1 (figuras 2, 3 e 4). Trata-se de uma
atividade semelhante ao exposto na figura 4, na qual uma menina se questiona
sobre a necessidade de economizar 4gua, tendo em vista a grande quantidade de
agua no planeta, diferenciando-se aqui, no fato de ser uma reflexao entre os alunos.

Nas duas ultimas sec¢des que compdem a unidade analisada, observamos
temas que se baseiam claramente no que discutimos no estudo realizado sobre os

documentos educacionais feitos na segunda sec¢ao desta pesquisa.
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Figura 13: Pesquisar (1)

Investigando o desperdicio de 4gua

A agua ¢ essencial para todos os seres vivos.
Os seres humanos utilizam a 4gua em diversas
atividades, principalmente na agricultura e nas
indUstrias. Nas casas, a &gua é usada para beber,
cozinhar, tomar banho, lavar objetos, entre outras
atividades. )
« \océ sabe quanta agua ¢ gasta na sua casa?
Seré que héa desperdicio?

O que vocé vai fazer
Observar se ha desperdicio de agua no banheiro,
na lavanderia e na cozinha de sua casa.

Como vocé vai fazer

1. Converse com seus colegas sobre
as atitudes que ajudam a economizar
4gua em uma casa. Pense também
nas agoes que resultam em
desperdicio de agua.

2. Procure na internet dicas de economia
de agua. Um bom local para comegar a
procurar é no site da empresa de distribuigao
de agua de seu estado. - P

3. Em sua casa, investigue as seguintes
atividades domésticas:

« Preparo das refeigdes e lavagem da louga.
« Lavagem das roupas.
¢ Uso da agua no banheiro.

4. Em sua investigagao, observe diretamente
as atividades, quando possivel, e faga
perguntas as pessoas que moram em
sua casa. Registre as informagdes obtidas
em uma folha de rascunho.

7

Figura 14: Pesquisa (2)

5. Depois, organize os dados coletados na tabela a seguir.

Uso da agua na cozinha, na lavanderia e no banheiro de minha casa

Atitudes que economizam agua Atitudes que desperdigam agua

6. Em sala de aula, montem uma tabela coletiva com os dados de todos
os alunos.

1. Consultem a tabela coletiva e respondam:

a) De maneira geral, ha mais economia ou desperdicio de agua
nas casas?
b) Quais atitudes da tabela vocés acham que
geram maior desperdicio de agua. Por qué?
2. Observem o cartaz e respondam.

AGUA.
ECONOMIZAR
E FACIL.

FICAR SEM
E DIFICIL.

a) Qual é a mensagem que ele transmite?
b) O que vocés entendem por consumo
consciente de agua?
3. Elaborem um cartaz para divulgar a
importancia do consumo consciente
de agua.

* Divulguem algumas das medidas
que as pessoas podem adotar

Cartaz de campanha
4 e para consumo
para reduzir o desperdicio de agua. consciente de 4gua.

s ol




Figura 15: O mundo que queremos (1)

A agua é um direito de todos

“epy

O acesso a agua é um direito humano. A agua & essencial para a
sobrevivéncia das pessoas e permite que elas cuidem de sua higiene e
permanegam saudaveis.

Todas as criancas e todos os adultos tém
direito a 4gua
=) 1. Todas as pessoas devem ter agua suficiente para
uso pessoal e doméstico. Calcula-se que cada
pessoa precise de 50 a 100 litros de agua por dia.

- 2. A dgua deve estar acessivel nas casas das
pessoas ou em locais proximos.

3. A agua nao pode estar contaminada por lixo,
microrganismos maléficos, produtos quimicos
ou outras substancias que possam prejudicar
a saude das pessoas.

4. A agua deve estar disponivel em qualquer & . o>
circunstancia: durante secas, alagamentos,
desastres naturais etc.

Apesar de ser um direito de todos, hé diversos locais
onde hé pouca égua disponivel ou ela n&o € adequada para
consumo humano. Além disso, a maioria das pessoas no
mundo nao tem agua diretamente na torneira. Por isso, elas
precisam caminhar bastante para trazer 4&gua em baldes ou Uiihiomiicadd
em latas, diversas vezes ao dia, e acabam carregando muito dez pessoas no
peso no caminho de volta para suas casas. mundo néo tem
acesso a agua
potavel

Mulheres carregando &gua no
municipio de Santana do Cariri,
f estado do Ceara, 2012.

Figura 16: O mundo que queremos (2)

Compreenda a leitura

ﬂ De acordo com o texto, todas as pessoas conseguem obter agua
com a mesma facilidade? Por qué?

x‘ Eﬁ Observe na pagina anterior os itens do quadro sobre o direito
a agua. Identifique quais deles nao estao sendo garantidos nas
situagdes a seguir.

Em 2012, uma seca muito intensa atingiu
a regiao Nordeste do Brasil, deixando
muitas pessoas sem agua suficiente para
uso pessoal e doméstico.
Lago quase seco no municipio de Craibas,
estado de Alagoas, 2012,

Em diversas regioes do mundo, a agua
disponivel para consumo esta contaminada.
Isso causa diversos problemas de salde,
especialmente para as criangas.
Espuma branca em corrego de Ribeirdo Preto,
no estado de Sao Paulo, indica poluicao
da agua, 2010.

Vamos fazer

ﬁ ﬂ Que tal pedir aos governantes que garantam o

direito a agua para todos os cidadaos?

* Pesquisem se na cidade, no estado ou no pais
onde vocés vivem ha pessoas que nao tém acesso
a agua. Pensem em solugoes para esse problema.

* Com a ajuda do professor, elaborem uma carta
ou um e-mail pedindo aos governantes que
deem atengao ao problema e criem projetos para
fornecer agua para todos.
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Vemos em nossos estudos, que com base nos documentos educacionais
elaborados pelos organismos internacionais, uma boa formacéo é aquela que forma
valores e atitudes. Vemos que nestas paginas da unidade sao discutidas agdes: “o
que vocé vai fazer”, “como vocé vai fazer”, “elaborem um cartaz para divulgar a
importancia do consumo consciente de agua”, “divulguem algumas medidas que as
pessoas podem adotar para reduzir o desperdicio de agua”, “Que tal pedir aos
governantes que garantam o direito a agua para todos os cidadaos?” (BAKRI, 2014,
p.78, 79, 81).

Como estabelecido pelo PNLD, como parte integrante de sua proposta
pedagdgica, os contetdos estudados nos livros didaticos, devem colaborar para a
construcdo da cidadania. Com base nas Diretrizes Curriculares, o PNLD afirma o

gue defende como uma Educacao Basica de qualidade:

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo
Bésica, para se cumprir o preceito Constitucional de uma Educagéao
Béasica de qualidade, esta deve proporcionar uma formacéao
escolar plena para o exercicio da cidadania, dos direitos
sociais, econdmicos, civis e politicos. Nesse sentido, o PNLD
busca constantes aprimoramentos no processo de avaliagdo e
selecdo de obras didaticas disponibilizadas as escolas publicas do
pais (BRASIL, 2016, p.06 — grifo nosso).

Esta tendéncia, é baseada nas propostas de Jaques Delors (1998), que ao
defender que a educacao deve se organizar em torno de quatro pilares (aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser)
aprendizagens que devem ocorrer ao longo da vida de cada individuo, mas que
devem ocupar lugar central na escola, assim cabe a essa instituicdo ndo apenas
ensinar conceitos, mas procedimentos e atitudes.

De acordo com Libaneo (2012), a formacao de valores e atitudes tem um
tom humanista, mas resulta no esvaziamento do contetdo escolar. Nas analises
podemos visualizar claramente esse fato. Vemos que os conteudos atitudinais e
procedimentais, ndo séo discutidos com base em conceitos cientificos, mas por
meio da sensibilizacao.

Os conteudos cientificos, conforme apresentados pelo livro, por manter-se
preso aos nomes e a associagdo imediata a algum fenébmeno, ndo oferecem

condicdes para que os problemas apresentados na sessao “Pesquisa” € “O mundo
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gue queremos”, sejam pensados com base nos conceitos trabalhados na unidade.
Desvincula-se, assim, a aprendizagem de conceitos e a possibilidade de pensar o
mundo.

No momento de pensar as situacdes vivenciadas na sociedade, recorre-se
ao senso comum, a sensibilizacdo. Desse modo, apesar de essas atividades serem
realizadas em contexto escolar, elas ndo sdo meios para apropriacdo do patrimonio
cultural da humanidade, elas vinculam-se mais ao senso comum ou ao bom senso
gue se pode adquirir em outros espacos nao escolares.

O fato, porém, de os livros contemplarem a aprendizagem de atitudes e
valores como contedado escolar, consequentemente, significa que o tempo de
formacdo vinculado ao ensino de conteudos cientificos precisou ser compartilhado
com esses outros conteudos. Essa constatacdo pode nos levar a considerar que
em uma escola comprometida com o desenvolvimento psiquico dos estudantes é
preciso reservar mais tempo e centralidade ao ensino de conceitos. Todavia, ao
analisarmos o modo como os conceitos cientificos sdo ensinados, reconhecemos
que ndo basta apenas requerer mais tempo e espago para 0 ensino desses
conceitos, mas, para além disso, é preciso pensar também na reestruturacdo do

contetdo e da forma como sdo ensinados.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta pesquisa instigadas pelo fato de haver na Teoria
Historico-Cultural a valorizagdo da aprendizagem de conceitos cientificos como
fundamental para o desenvolvimento das operacdes de pensamento e néo
visualizarmos essa tendéncia como eixo principal da educacao.

Apoiada nas palavras de Bogoyavlensky e Menchinskaya (1991) de
que para saber como o0 conhecimento afeta o desenvolvimento "é necessario
conhecer como é assimilado o material escolar, ou seja, que operacbes de
pensamento se usam” (BOGOYAVLENSKY e MENCHINSKAYA,1991, p. 48),
compreendemos que poderiamos procurar entender as razfes dessa distancia
entre o anunciado teoricamente e a préatica educacional.

Considerando que as ag0Oes intelectuais, antes de serem internas, intra-
psiquicas, sdo externas, promovidas pelas interacdes inter-psiquicas, optamos por
analisar como o conhecimento é projetado para ser assimilado pelos estudantes,
quais operacdes de pensamentos sao exigidas deles. Interessava-nos saber como
€ o modo usual de organizacdo do ensino de conceitos, 0 que ele exige e
proporciona aos estudantes.

Elegemos como fonte de analise o livro didatico por, de certa forma,
concordar com a sugestao de Engestrom: “[...] Num ambiente escolar, a analise
critica da pratica presente poderia bem comecar com um olhar rigoroso sobre os
livros didaticos e curriculos em areas particulares de contetido" (ENGESTRON,
apud CASCONE, 2009, p. 93).

Desse modo, nosso objetivo foi o de identificar a forma de organizagéo do
ensino de conceitos apresentada no livro didatico e analisar o seu potencial de
promover o desenvolvimento psiquico dos estudantes.

Escolhemos o livro didatico como fonte de andlise porque nele esta contido
os conteudos julgados como relevantes para a aprendizagem do aluno em uma
determinada area de conhecimento e ano escolar. No livro didatico podemos ver
quais contetudos sao valorizados e a metodologia por meio da qual sao

transmitidos. Nele, de forma explicita ou implicita, estd materializado uma
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organizacdo do ensino apoiado em pressupostos do que é conceito e 0 que €&
aprender conceitos cientificos.

Temos clareza de que o livro didatico é um material cuja forma de uso varia
entre os professores, ele pode ser o material que define, integralmente, o contetdo
e a metodologia seguida pelo professor ou pode ser apenas um apoio para a
organizacdo da atividade de ensino. No entanto, mesmo quando nao utilizado na
integra, ele exerce influéncia sobre as acfes de ensino, ja que, muitas vezes,
constitui-se no Uunico material de consulta, pelos professores, para a preparacéo de
aulas. Além disso, sua linguagem e tipo de tarefas apresentadas sdo uma espécie
de modelo de ensino que estd presente na tradicdo escolar, sendo naturalizado
como “a forma de ensinar e aprender’. Desse modo, ele mantem-se como
referéncia, mesmo quando ndo esta presente fisicamente na sala de aula. O que o
torna um rico material para anélise.

Para realizar a nossa investigacdo comegamos, portanto, por tentar
desnaturalizar esse material, procurando compreender a sua vinculacdo com as
politicas publicas, com as discussdes curriculares.

Por meio da andlise de documentos internacionais e nacionais observamos
gue as mudancas na organizacéao do trabalho e a intensificacdo da globalizacao no
final do século passado, levou o Brasil a assumir, a partir da década de 1990, as
orientacbes dos organismos internacionais na elaboracdo curricular. Essas
orientacdes conduziam a uma formacdo voltada as necessidades do capital
naquele momento histérico, que enfatizava o aprender a ser, aprender a viver
juntos, aprender a fazer e aprender a aprender. Essa perspectiva de formacao é
assumida pelos PCNs que defendem que a escola deve estar voltada para a
aprendizagem conceitual, atitudinal e procedimental.

Portanto, com base nesse entendimento, a aprendizagem de conceitos
passa a ser apenas mais uma das aprendizagens a serem promovidas no espago
escolar e ndo a aprendizagem central.

Essas orientac¢des curriculares foram contempladas pelo PNLD, que passou
a té-las como critério para analise e aprovacdao dos livros didaticos a serem
utilizados nas escolas publicas. Desse modo, via material didatico essa perspectiva
de formag&o chegou a todas as escolas, mesmo quando elas assumem em seu

projeto politico-pedagdgico outra perspectiva de formacao (SASAKI, 2017).
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Mesmo reconhecendo, por meio da andlise dos proprios documentos, que a
aprendizagem conceitual ndo tem centralidade dentro da perspectiva de formacao
assumida pelas politicas publicas, e que isso se reflete nos livros didaticos,
significando a perda de conteudos pela escola, seguimos no propdsito de analisar
as acoOes voltadas, especificamente, para a aprendizagem conceitual, a fim de
analisar seu potencial formativo, comparando ao que é exposto pela Teoria
Historico-Cultural acerca da relacdo entre aprendizagem de conceitos e
desenvolvimento humano.

Para podermos realizar essa analise, fez-se necessario compreender essa
relagdo. E para isso, a compreensdo de conceitos como instrumento simbdlico nos
permitiu romper com a ideia de conceito como defini¢do verbal, tdo comum, no meio
educacional. Entender que os conceitos sdo mediadores nas ac¢des mentais
realizadas pelo sujeito na sua interagdo com a realidade objetiva, nos levou a
entender a unidade pensamento-linguagem presente nos conceitos. Ponto que
também permitiu reconhecer a relacdo entre aprender conceitos e desenvolver
funcdes psiquicas.

Os estudos sobre formagé&o de conceitos na crianca elucidaram a relacéao e
a distingé@o entre o significado da palavra e a sua referéncia material, ou seja, seu
significado abstrato e generalizador e a sua representacéo material. Bem como foi
possivel compreender como essa relacdo vai se ampliando a medida que os
significados se tornam mais complexos, como ocorre com 0s conceitos cientificos,
que sdo mais abstratos e genéricos e abrangem representacdes materiais que nem
sempre podem ser captadas sensorialmente. Devido a essa complexidade, os
conceitos cientificos, em seus sistemas conceituais, para serem apropriados,
exigem intervencdes dirigidas e intencionais.

Nessas intervencdes € fundamental que os tracos essenciais dos conceitos
sejam explicitados e que a relacdo entre conceitos seja destacada como um
sistema articulado, de modo que se forme a abstracdo do conteddo ensinado.
Também, considerando que o0 conceito € um instrumento simbdlico, nessas
intervencdes o seu papel como elemento que permite compreender a realidade,
deve estar presente, ou seja, no ensino é necessario contemplar a relacdo do
conceito com os fenémenos da realidade que podem ser compreendidos por meio

dele, propiciando, assim, condi¢cdes para a generalizacao.
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Essas acdes de ensino, que trazem conjuntamente, operacdoes de
pensamento que devem acompanhar a aprendizagem conceitual, foram tomadas
como elementos de analise de uma unidade de ensino do livro didatico.

Por meio da andlise do livro didatico identificamos que na forma de ensinar
conceitos permanece a tendéncia nominalista e associacionista (SFORNI, 2003). A
preocupacao ao longo da unidade analisada esta em introduzir um conceito, defini-
lo verbalmente e apresentar um exemplo que o ilustra. Preso a esse procedimento
de exposicdo de cada palavra-termo, os tracos essenciais dos conceitos nao sao
destacados. Em cada topico da unidade, apesar da extrema vinculacdo entre os
conceitos apresentados em cada um deles, a vinculagdo ndo é ressaltada,
parecendo se tratar de um contetdo novo a cada topico, ndo sendo articulados os
conceitos em um sistema explicativo.

Os fendbmenos da realidade apresentados aparecem apenas como COmo
exemplos do conceito ensinado, ndo como situagdes que podem ser entendidas
pela mediacdo do conceito cientifico. Ou seja, 0 conceito permanece como uma
abstracdo que ndo ascende ao concreto e, desse modo, ndo enriquece a percepcao
da realidade pela criancga.

No livro didatico identificamos, também, a preocupacao em contemplar as
aprendizagens atitudinal e procedimental que ocupam boa parte da unidade de
ensino, como orientam as politicas educacionais, expostas no inicio desta
dissertacao. Normalmente, sdo apresentadas atividades de “reflexdao” e “analise”
de situacdes do cotidiano exigindo a argumentacdo dos estudantes sobre esses
temas. Todavia, trata-se de um tipo de argumentacdo que nao é mediada por
conceitos cientificos, portanto, ndo promotora de um pensamento teérico sobre a
realidade (BELIERI, 2017).

No que se refere propriamente ao ensino de conceitos, pelo exposto,
podemos identificar que eles sdo apresentados de modo fixo, isolados e “mortos”.
As operacodes de pensamento exigidas dos estudantes resumem-se a identificagao
da relacao entre o “nome” e uma representagcao material. Nao sao exigidas agdes
que levem os estudantes a “pensarem com” o conceito. O que nos leva a concluir
gue esse modo de organizacdo do ensino tem pouco potencial para promover o

desenvolvimento dos estudantes.
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O fato de os livros contemplarem a aprendizagem de atitudes e valores como
contelido escolar, consequentemente, significa que o tempo de formacéo vinculado
ao ensino de conteudos cientificos precisou ser compartilhado com esses outros
conteudos. A constatacao desse fato pode nos levar a considerar que numa escola
comprometida com o desenvolvimento psiquico dos estudantes € preciso reservar
mais tempo e centralidade ao ensino de conceitos. Todavia, ao analisarmos o0 modo
como 0s conceitos cientificos sdo ensinados, reconhecemos que nédo basta apenas
requerer mais tempo e espaco para 0 ensino desses conceitos, mas, para além
disso, é preciso pensar também na reestruturacdo do contetdo e da forma como
séo ensinados.

Esta pesquisa, apesar de, individualmente, ndo ser suficiente para atingir
esse fim, coloca-se como uma acao inserida em uma atividade da qual faz parte
um coletivo de pesquisadores e, portanto, ndo se encerra aqui.

Nesta acdo especifica, que resultou nesta dissertagcdo, voltamo-nos para o
entendimento da escola que temos, para podermos pensar em aspectos a serem
superados rumo a escola que queremos. De modo indireto, ao realizar esse

movimento, alguns elementos rumo a superacgéo ja estao aqui sinalizados.
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ANEXOS
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UNIDADE

Uau agua fria, de Ana Maria
Dias, 2012.

s 0 que eu vejo

1 Onde ha dgua na imagem?
2 De que maneira a agua
esta sendo utilizada ao
longo do rio?

3 Qual é a importancia da
agua para os seres Vivos
da imagem? ,

Jis O que eu sei

,
»Imm_@cam%mazomm::m W
a agua do rio e a agua ,
do mar? |
5 Pense em seu dia a dia.

Em quais atividades vocé A
utiliza agua? ,
6 Além da agua liquida, 7
em que outros estados
a dgua pode ser
encontrada?

s gl
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Simulador de chuva

Quando gotas de agua caem das
nuvens, dizemos que chove. As chuvas
s&o muito importantes para os seres
vivos. Em alguns lugares ou épocas do
ano, as chuvas sao muito comuns; em
outros, quase nunca chove. Mas vocé ja Chamamos de chuva a queda de
se perguntou como as chuvas acontecem? gotas de agua das nuvens.

2 ZUPPANVPULSAR IMAGENS

O que vocé vai fazer
Fazer um experimento para entender como as chuvas acontecem.

Material

e 1 bacia de plastico e 1litrode agua
* 1 copo e algodéo

e 1 funil ® gelo

® massa de modelar

1 pedago de plastico transparente
(filme plastico utilizado em cozinha)

Como vocé vai fazer )

¢ ) d

«% 1. Fixem o copo no fundo da bacia com
um pedaco de massa de modelar.

2. Cologuem a agua na bacia.
3. Coloquem o funil sobre o copo.

4. Cubram a bacia com o filme
plastico.

5. Cologuem uma camada de
algodao embebido em agua
sobre o plastico.

6. Adicionem duas pedras de gelo
sobre o pléastico, acima do local
onde estao o funil e 0 copo.

ILUSTRAGOES: WALDOMIRO NETO

7. Deixem a montagem ao sol.

m: Apos alguns minutos, retirem o algodao molhado e
observem a montagem. Desenhem no caderno o que foi
possivel perceber.

%m Por que vocés acham que isso aconteceu?

X‘Dm Quando chove, formam-se muitas pogas de dgua no chéo.
Com o tempo, as pogas vao secando. O que acontece

com essa agua? ;
e \Vocés acham que isso pode ter acontecido com a agua da bacia no

experimento?

mu Qual foi o papel do gelo nesse processo?

BIOSPHOTO/OTHER IMAGES

m E possivel medir a quantidade de chuva que cai
em um local usando um instrumento chamado
pluviémetro, que significa medidor de chuva.

, e No experimento que vocés realizaram, 0 que

, seria equivalente ao pluvibmetro?

m No desenho que vocés fizeram para a atividade 1,
indiguem com uma seta o que representa
a chuva.

Pluvidmetro
coletando chuva.

ILUSTRAGOES: WALDOMIRO NETO
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a\ A agua no planeta

® Adgua na natureza

A maior parte da superficie do planeta
Terra é coberta por agua.

A maioria dessa agua é salgada e esta
nos oceanos. A agua doce é encontrada em
rios, lagos e geleiras. Também é encontrada
no subsolo, em rochas subterraneas que
possuem pequenos espacos Nos quais
a agua se acumula. Essas rochas sao
chamadas de aquiferos.

Os seres humanos e muitos outros seres
vivos s6 consomem agua doce.

Planeta Terra visto do espago.

agua
doce
Lt

e

® Os estados fisicos da dgua
Na natureza, a 4gua pode ser encontrada em
trés estados fisicos: sdlido, liquido e gasoso.
* A agua em estado soélido sdo o gelo e a
neve, gue se formam em lugares muito frios.
* A agua em estado liquido é encontrada em
rios, lagos, oceanos etc.

* A 4gua em estado gasoso é chamada de
vapor de agua. O vapor de agua é invisivel.

¥

wm‘qﬂmmmm Representacéo
das

| quantidades

relativas de

agua doce

e de agua

iidi, salgada na

S oo

ERICSON GUILHERME LUCIANO

Paisagem coberta por
neve no municipio de
Sao José dos
Ausentes, estado do
Rio Grande do Sul,
2013.

‘GERSON GERLOFF/PULSAR IMAGENS

ATIVIDADES

= Quais sao os estados fisicos da agua? Cite um exemplo
de cada estado dela.

e
m O gréfico mostra a distribuicao da
agua no planeta Terra. Pinte as
partes do gréafico de acordo
com a legenda. /
* Que tipo de dgua usamos
para Nosso consumo?

[ Agua salgada
I Agua doce

m Leia o que a menina
esta pensando
e responda.

Se 0 nosso planeta
é recoberto por tanta
dgua, por que precisamos
economizar agua e
evitar o desperdicio?

» Como vocé responderia a essa questao?

65 g

ERICSON GUILMERME LUCIANO

WALDOMIRO NETO.
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® Solidificacao

Quando a &gua é resfriada a temperaturas

abaixo de 0 °C, ela congela, isto é, ela passa para
0 estado sdlido. Essa mudanga de estado recebe o

nome de solidificagao.

® Fusao

Quando o gelo € aquecido e atinge
temperaturas maiores do que 0 °C, ele derrete,
OuU seja, ele passa para o estado liquido. Essa
mudanca de estado € chamada de fuséo.

® Vaporizacao
A agua liquida pode se transformar em vapor

de agua. Essa mudanga de estado recebe o nome

de vaporizacao.

Quando deixamos as roupas molhadas no varal,
elas secam lentamente. A agua evapora e vai para

a atmosfera na forma de vapor de agua.
A vaporiza¢ao também pode acontecer com a

formacao de bolhas durante o aquecimento da agua.

Nesse caso, € chamada de ebulicdo ou fervura.

® Condensacao

Quando o vapor de agua é resfriado, ele pode
se transformar em agua liquida. Essa mudanca de

estado recebe 0 nome de condensagao.

Isso acontece, por exemplo, quando o vapor
de agua liberado durante o banho encontra a
superficie fria do espelho: formam-se minusculas

gotinhas de agua que deixam o espelho embagado.

s 55

Mudancas de estado '
fisico da agua

CHRISTOPHE LEHENAFF/PHOTONONSTOR/DIOMEDIA

Geleira derretendo na
Patagénia argentina.

DECO/ALAMY/OTHER IMAGES

Roupas secando no varal.

ANTHONY SAFFERY/GETTY IMAGES

O vapor de agua se
condensa ao encontrar
uma superficie fria.

DETAIL NOTTINGHAMALAMY/OTHER IMAGES.
AMANA IMAGES INCJALAMY/ OTHER IMAGES

Neve
derretendo
em um
galho.

Foto = A agua passa do estado = para o estado

A
B ,

%m Leia o texto e responda.

O orvalho sao pequenas
gotas de agua que se formam
na superficie de objetos e plantas

FABIO GOLOMBINI

em madrugadas frias. Com o raiar
do dia, as gotas desaparecem
lentamente.

* Que mudanga de estado da agua
ocorre na formagao do orvalho?

e fermento.

Gotinhas

de agua se
formando na
superficie do

0.

Nome da mudanca

E no desaparecimento das gotas? ~Planta coberta de orvalno.

X‘Ou Vitor preparou pdo em sua casa com leite, farinha, ovos

a) Quais ingredientes do p&o caseiro contém agua?

b) O que acontece com o pao fresco depois de alguns dias?

Vocé sabe por qué?
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ATIVIDADES

n Observe as figuras e preencha os quadros com os numeros
correspondentes.

Nas camadas mais frias
da atmosfera, o vapor

; : de &gua se condensa
0 para outro. Ela também oma sempre e

mudando de _comﬂ Esse movimento da agua é chamado | formam as nuvens. Com o

/ vento, as nuvens podem
/mm\ clolp da ks, ; g == se deslocar de um lugar

para outro.

A agua da superficie dos
oceanos, rios e lagos
evapora e forma o vapor
de agua. Os seres vivos
também perdem certa
quantidade de agua, que
passa para a forma de
=4 ~ vapor. Esse vapor de 4gua
" vai para a atmosfera.

1. Quando as nuvens estao bem carregadas, chove.

2. A dgua que evapora dos oceanos, rios e lagos e a agua que
0s seres vivos perdem formam o vapor de agua que vai para
a atmosfera.

Quando as nuvens estao
bastante carregadas,
chove. A agua volta para
a superficie da Terra. Se a
temperatura estiver muito
baixa, pode cair também
neve ou granizo (pedras
de gelo) das nuvens.

3. Na atmosfera, o vapor de agua se condensa, formando as
nuvens.

ILUSTRAGOES: WALDOMIIO NETO

Leia o texto, observe a imagem e responda.

Amanda vai tomar uma Xicara de cha.
Para o cha nao esfriar, ela cobriu a xicara
com um pires.

a) O que vai se formar na superficie
do pires voltada para a xicara?
Explique.

Na superficie da Terra, a agua chega
novamente aos mares, rios e lagos.
Uma parte dessa agua se infiltra no
solo e fica armazenada nos depositos
subterrdneos de agua.

b) Qual é o nome da mudanga de
estado que ocorreu?

——s. — e =

Vocé ja observou as nuvens se movendo no céu?
E correto dizer que a agua é transportada pelas nuvens
de um lugar para outro?

69l
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h

Misturas na agua

® Substancias soltveis e insoliveis em dgua

Muitas vezes é impossivel enxergar as substancias que estdo misturadas a
4gua, como o agucar e o sal. Mas isso nao significa que elas desapareceram.
Isso acontece porque a agua dissolve essas substancias. Por isso,
dizemos que a dgua é um solvente.

Nem todas as substancias se dissolvem na agua. Ha substancias
sollveis e substancias insollveis em agua.

e A dgua dissolve o sal. Portanto, ¢ A 4gua nao dissolve o dleo.

o sal é soltvel em agua. Portanto, o éleo € insoltvel
em agua.

& 2

sal
agua
com sal

® Separacao de misturas

dleo

agua

FOTOS: JAVIER JAIME

Ha varias formas de separar a 4gua de substéancias e impurezas

que estejam misturadas ou dissolvidas nela. Conhega dois métodos de
separacao de misturas: filtragao e evaporagéo.

» A filtracdo é uma das formas existentes para separar liquidos de
sélidos, por exemplo, agua e areia. Para fazer a filtragdo, é necessario
utilizar materiais que apresentem
minusculos orificios. A parte liquida
passa pelos orificios, e a parte
solida fica retida.

* Por meio da evaporagao, podemos
separar o sal dissolvido na agua.
Isso é possivel porque, durante a
evaporagao, o sal nao evapora com a agua.

Nas salinas, a agua do mar evapora
e o sal fica no fundo dos tanques.

ATIVIDADES

-— Nas frases a seguir, a palavra dissolveu nao foi usada corretamente.
Indique qual palavra vocé usaria para tornar as frases corretas.

1 espalhou 2  quebrou 3  misturou

. Ocopocaiuese dissolveu em muitos cacos.
Carolina dissolveu o xampu em seus cabelos.

Maria dissolveu duas colheres de aglcar em meia xicara de farinha.

« Em Ciéncias, quando dizemos gue uma substancia se dissolveu,
significa que ela se desmanchou em um liquido. Escreva uma frase
utilizando essa palavra.

m Imagine uma mistura de agua, areia e
folhas. Que método vocé usaria para
separar as impurezas da agua?

Por qué?

ENAGIO COELHO

m Por que ndo podemos separar o sal da agua usando um
filtro de papel? Procure utilizar o termo dissolver (dissolveu, Il
dissolvido etc.) em sua resposta. ; _
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® Experimento

A solubilidade do sal em agua

O que vocé vai fazer
Investigar a quantidade de sal que pode ser dissolvida em 100 m¢

de agua.

Material

* 1 copo transparente * agua

e sal » 1 colher de cha

¢ copo medidor

Como vocé vai fazer

xxx 1. Utilizando o copo medidor,
coloquem 100 m¢ de agua no copo.

2. Adicionem 1 colher de sal
e mexam. Observem o que
acontece.

3. Continuem colocando colheres
de sal e mexendo. Contem
quantas colheres vocés

CIBELE QUEIRQZ

colocaram.

1. Quantas colheres de sal vocés colocaram até ndo conseguir
mais dissolvé-lo na agua?

2. O.oBo voceés perceberam que o sal ndo estava mais se
dissolvendo na agua?

@) y : ;
v.ﬂ 3. O que vocés fariam para dissolver o sal que ficou no copo?
Discutam com a turma.

72

» Experimento

Separar a tinta da agua

O que vocé vai fazer
Separar uma mistura de &gua e tinta guache usando a evaporagao.

Material

* 1 bacia de plastico * massa de modelar

* 1 copo » 1 litro de agua

e 1 funil » 1 pedaco de plastico transparente

(filme pléstico utilizado na cozinha)

tinta guache de qualquer cor

Como vocé vai fazer

Y-

1. Cologue a dgua na bacia.

2. Misture um pouco de tinta guache com a agua. ﬁ
3. Fixe 0 copo ao fundo da :
bacia com um pedago de

massa de modelar.

AUBERTO DE STEFANO

4. Coloque o funil sobre
0 COopo.

5. Cubra a bacia com o : e
filme plastico.

6. Sobre o centro do pléstico, na direcao do copo, cologue um peso.

7. Cologue a montagem ao sol e aguarde um dia.

Fonte: atividade adaptada de Dietrich Schiel e Angelina S. Orlandi.
Ensino de Ciéncias por investigacdo. Sao Carlos: CDCC, 2009. p. 68.

x\u 1. Qual é a cor da agua que esta sendo coletada no copo?
x\v 2. Explique o que esta acontecendo na sua montagem.

3. Vocé acha que esse método poderia ser utilizado para separar
uma mistura de agua e sal? Por qué?

REX™

=
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A

0 uso da agua

® De onde vem a dgua que usamos diariamente

A agua que abastece as cidades pode vir de rios, lagos, nascentes
ou de reservas subterraneas, como os aquiferos. A agua também pode
ser armazenada em grandes reservatérios chamados de represas.

® O tratamento da dgua

A agua de rios e represas pode conter microrganismos e outras
impurezas invisiveis a olho nu, mas que podem prejudicar nossa satde.
Por isso, a agua deve ser tratada antes de ser consumida. A agua
apropriada para beber recebe 0 nome de dgua potavel.

Na maioria das cidades, a dgua passa por uma estagéo de
tratamento antes de chegar as casas.
Representacdo de uma estacéo de tratamento de agua

1 6
Distribuigao: a agua segue
por canos e chega as casas.

Captacao: a agua € bombeada
das represas ou rios para as
estagoes de tratamento.

5)
loracdo: a 4gua recebe
cloro, que completa

a limpeza ao matar

CEGILA WASHITA

Floculagao:
algumas substancias
adicionadas a agua

‘Umomzﬁomo” os flocos iltracdo: a 4gua passa

aderem a sujeira, de sujeira vao para o por filtros de areia e
que fica agrupada fundo do tanque e s@o pedra, onde as particulas
em flocos. separados da agua. menores ficam retidas.

Fonte: representagao elaborada com base em Sabesp. Disponivel em: <http://site.sabesp.com.br/
uploads/file/flash/tratamento_agua.swf>. Acesso em: 29 maio 2014.

ATIVIDADES

h

= A representagdo a seguir mostra o consumo de agua em
diferentes atividades no mundo.

FEENNEN NN EEY
SRR ETERNRYREDEEY
SENENEENNE RO EE

SN ENERNENYNENE RS
-.-.--& SERNEN) Fonte: ONU-Agua. Disponivel em:

_ <www.unwater.org/statistics/statisticsdetail/

b
W Residencias en/c/211204/>. Acesso em: 24 mar, 2014,

_r- Agricultura ~ Industria

a) Segundo a representacédo, em qual atividade ha maior consumo
de agua?

b) Por que a agua é importante nessa atividade?

m Faca a atividade com os colegas e, depois, respondam as questdes.

Materiais

1 frasco transparente, agua, terra de jardim e

1 pazinha.

Como fazer

1. Cologuem &gua no frasco.

2. Adicionem 2 colheres de terra de jardim
e mexam. Observem o que acontece.

3. Esperem 20 minutos e observem como
esta a mistura.

a) O que aconteceu ao misturar a terra de jardim com a agua?
b) Depois de 20 minutos, como estava a mistura?

c) Esse pode ser considerado um processo de separacao de
misturas? Justifique.

d) Que etapa do tratamento da dgua se assemelha ao que
aconteceu na atividade?

FERNANDO JOSE FERREIRA
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-— Complete o texto e o esquema com os termos do quadro.

ciclo da agua vaporizacao solidificagao
condensagao estado fisico fusao

* Na natureza a agua esta constantemente mudando de

o o e de lugar. Isso é chamado

de
P2 (AR, v | . .
Gelo - Agua liquida Vapor de agua
1 | t |

m Leia o rétulo do produto mostrado na
figura e responda.

a) O que significa a palavra soltvel
escrita nele?

FERNANDO FAVORETTO

b) Quais produtos utilizados em
seu dia a dia sdo solluveis
em agua?

ILUSTRAGOES: PAULO MANZI

u Observe as temperaturas registradas em duas cidades diferentes.

27 °C | Abaixo de 0 °C
Cidade de Porto Velho, Cidade de Gramado, no |
em Rondbnia. m Rio Grande do Sul.

a) Sabendo que a agua se solidifica a uma temperatura de 0 °C,
identifique a qual das duas cidades as previsoes a seguir se

referem.
Nublado com Sol com algumas
previsdo de neve ¥ ¥ ¥ nuvens e pancadas 4 ¢ ¢
a tarde e a noite. * * de chuva a noite. ()

b) Explique como vocé chegou a essa conclusao.
¢) Qual mudanga de estado fisico da agua forma as nuvens?

d) Qual mudanca de estado fisico da dgua produz a neve?

u Leia a explicagao do professor.

A maior parte da dgua doce do planeta
estd congelada nas regices polares
e nas geleiras e, por isso, ndo estd
disponivel para o consumo. Da d4gua
doce que estd disponivel, uma porgdo
pequena estd em rios e lagos e a maior
parte € encontrada nos aquiferos.
Por isso, € muito importante que essa
dgua ndo seja contaminada.

» Converse com seus colegas e pensem na relagao entre a poluigao do
solo e a poluicao da agua doce disponivel para 0 consumo humano.

7
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Pesquisa

Investigando o desperdicio de agua

A 4gua é essencial para todos os seres Vivos.
Os seres humanos utilizam a agua em diversas
atividades, principalmente na agricultura e nas
industrias. Nas casas, a agua é usada para beber,
cozinhar, tomar banho, lavar objetos, entre outras
atividades.

» \océ sabe quanta dgua ¢ gasta na sua casa?

Sera que ha desperdicio?

O que voceé vai fazer
Observar se ha desperdicio de dgua no banheiro,
na lavanderia e na cozinha de sua casa.

Como vocé vai fazer

1. Converse com seus colegas sobre
as atitudes que ajudam a economizar
agua em uma casa. Pense também
nas agées que resultam em
desperdicio de agua.

2. Procure na internet dicas de economia
de dgua. Um bom local para comegar a
_ procurar é no site da empresa de distribuigao
_ de agua de seu estado.

3. Em sua casa, investigue as seguintes
atividades domésticas:
» Preparo das refeicoes e lavagem da louga.  _
* Lavagem das roupas. S
« Uso da agua no banheiro.

4. Em sua investigacéo, observe diretamente
as atividades, quando possivel, e faga
perguntas as pessoas que moram em
sua casa. Registre as informagdes obtidas
em uma folha de rascunho. A

ILUSTRAGOES: CIBELE QUEIROZ

_

5. Depois, organize os dados coletados na tabela a seguir.

Uso da agua na cozinha, na lavanderia e no banheiro de minha casa

Atitudes que economizam agua _ Atitudes que desperdicam agua

6. Em sala de aula, montem uma tabela coletiva com os dados de todos
os alunos.

| 1. Consultem a tabela coletiva e respondam:
a) De maneira geral, ha mais economia ou desperdicio de agua

nas casas”?
\* b) Quais atitudes da tabela vocés acham que AGUA.
geram maior desperdicio de agua. Por qué? Byt e
2. Observem o cartaz e respondam. FEoIFiCIL,

a) Qual é a mensagem que ele transmite?
b) O que vocés entendem por consumo
consciente de agua?
3. Elaborem um cartaz para divulgar a
importancia do consumo consciente
de agua. .

¢ Divulguem algumas das medidas
que as pessoas podem adotar
para reduzir o desperdicio de agua.

Cartaz de campanha
para consumo
consciente de agua.
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ILUSTRAGOES: ALBERTO DE STEFANO

-

A agua é um direito de todos

O acesso a agua € um direito humano. A agua é essencial para a
sobrevivéncia das pessoas e permite que elas cuidem de sua higiene e

permanecam saudaveis.

Todas as criangas e todos os adultos tém
direito a agua

1. Todas as pessoas devem ter agua suficiente para
uso pessoal e doméstico. Calcula-se que cada

1 pessoa precise de 50 a 100 litros de agua por dia.
e 2. A 4gua deve estar acessivel nas casas das

pessoas ou em locais proximos.

3. A &gua nao pode estar contaminada por lixo,
microrganismos maléficos, produtos quimicos
ou outras substancias que possam prejudicar
a salde das pessoas.

4. A agua deve estar disponivel em qualquer

g circunstancia: durante secas, alagamentos,

desastres naturais etc.

Apesar de ser um direito de todos, hé diversos locais
onde ha pouca agua disponivel ou ela ndo ¢ adequada para
consumo humano. Além disso, a maioria das pessoas no
mundo n&o tem agua diretamente na torneira. Por isso, elas
precisam caminhar bastante para trazer &gua em baldes ou
em latas, diversas vezes ao dia, e acabam carregando muito
peso no caminho de volta para suas casas.

FABIO COLOMBINI

estado do Ceara, 2012.

Uma em cada
dez pessoas no
mundo nao tem
acesso a agua
potavel.

Mulheres carregando agua no
municipio de Santana do Cariri,

PALLO MANZI

E m Observe na pagina anterior os itens do quadro sobre o direito
a agua. ldentifique quais deles ndo estdo sendo garantidos nas

u
z
B
&
B
;
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Compreenda a leitura

H— De acordo com o texto, todas as pessoas conseguem obter agua

com a mesma facilidade? Por qué?

situacoes a seguir.

Em 2012, uma seca muito intensa atingiu
a regiao Nordeste do Brasil, deixando
muitas pessoas sem agua suficiente para
uso pessoal e doméstico.

Lago quase seco no municipio de Craibas,
estado de Alagoas, 2012.

Em diversas regides do mundo, a agua
disponivel para consumo esta contaminada.
Isso causa diversos problemas de saude,
especialmente para as criangas.
Espuma branca em corrego de Ribeirdo Preto,
no estado de Sao Paulo, indica polui¢ao
da agua, 2010.

Vamos fazer

m Que tal pedir aos governantes que garantam o

direito a 4gua para todos os cidadaos?

* Pesquisem se na cidade, no estado ou no pais
onde vocés vivem ha pessoas que nao tém acesso
a 4gua. Pensem em solugdes para esse problema.

* Com a ajuda do professor, elaborem uma carta
ou um e-mail pedindo aos governantes que
deem atencao ao problema e criem projetos para
fornecer agua para todos.

JOAD PRUDENTE/PULSAR IMAGENS
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