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Dedico esta tese as criangas que,
espontaneamente, se dispuseram a dividir
comigo seus pensamentos, suas falas, seu
cotidiano de aprendentes e, assim, agiram
como propulsoras na minha aprendizagem,
transformando em qualidade e significagdo o
meu desenvolvimento.
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RESUMO

A sintese, que segue, visa examinar de que modo acontece o processo de formagao
de conceitos cientificos em criangas com necessidades educacionais especiais na 12
série do ensino fundamental. Para tanto, tomou-se como suporte conceitual os
postulados da psicologia socio-histérica de Vygotsky e seus contemporaneos Luria e
Leontiev. Esses autores encerram um alinhamento teérico em relagdo ao
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores “avangadas” - com relevo
especial no que se refere aos conceitos cientificos - como um processo que
pressupde constantes interagdes com signos e ferramentas culturais em situagdes
especificas, como, por exemplo, o espaco escolar. Salienta-se que Vygotsky (1928)
considerava 0s processos de escolarizagdo, mais precisamente a insercao de
criangas com necessidades especiais na escola regular, como imprescindiveis para
que houvesse a apropriagao instrumental que proporcionasse ndao apenas 0 manejo
sociocultural, mas o constituir-se como um ser humanizado, pertencente ao género
humano. Partindo desse ideario, precursor nos processos de integracao/incluséo, a
implementacdo da pesquisa aconteceu em uma escola de educagdo basica da

cidade de Santa Maria/RS, mais precisamente em duas primeiras séries do ensino



xiii

fundamental, junto a trés criangas consideradas com necessidades educacionais
especiais, com idades variando entre oito e onze anos.

Os aspectos operacionais da investigagdo se desenrolaram através da andlise
qualitativa de carater etnografico, especificamente por de trés estudos de caso,
utilizando-se como instrumentos para a coleta de dados: anotacbes de campo,
entrevistas planejadas e estruturadas, analise de documentos, que possibilitaram a
elaboracdo de uma matriz conceitual.

Os resultados obtidos estabeleceram diversos momentos desse processo formativo,
0S quais incorporaram caracteristicas de transitividade, relatividade, apropriagéo
dindmica e conscientizagdo em termos de generalizacao conceitual, pois estiveram
imersos em um processo de formagao que ndo tem um fim em si mesmo, mas que
se encontra intimamente vinculado ao entorno sociocultural presente no universo
escolar.

As conclusdes confirmam o carater indispensavel da escolarizagdo como um grande
propulsor na formacao das fungdes psicoldgicas superiores, particularmente no que
se refere aos conceitos cientificos. E, ainda, ratificam a hipétese da escola regular
como locus relevante, onde se evidenciam muitos dos constructos intelectuais
necessarios a interagcdo cultural por parte de criangas consideradas com

necessidades educacionais especiais.

Palavras chave: formagdo, conceitos cientificos, criangas com necessidades
educacionais especiais.



Xiv

ABSTRACT

The following synthesis aims for examining in which way the formation process of
scientific concepts happens in children with special educational needs in the first
grade of fundamental school.

Postulate of socio-historical psychology of Vygostsky and his contemporaries Luria
and Leontiev were used as conceptual supporting. These authors close a theoretical
alignment in relation to the development of “advanced” superior psychological
functions — with special attention to scientific concepts — as a process which
presupposes constant interactions with cultural signs and tools in specific situations,
for example, the school space. It points out that Vigotsky (1928) considered the
school processes, more precisely the insertion of children with special needs in
regular school, as essential so that instrumental appropriation occurred and offered
not only the sociocultural handling but also the ‘constitute oneself’ as a humanized
being, pertaining to human gender.

From this idea, precursor in the integration/inclusion processes, the research
implementation took place in a basic educational school in the city of Santa
Maria/RS, more precisely in the two first grades of fundamental education, along with

the three children considered with special educational needs, between eight and
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eleven years old. The operational aspects of investigation unfolded through
qualitative analysis of ethnographic character, specifically through three case studies,
using as instruments to data collection: notes, planned and structured interviews,
analysis of documents, which permitted the elaboration of a conceptual matrix.

The obtained results established several moments of this formative process, in which
incorporated characteristics of transitivity, relativity, dynamic appropriation and
awareness in terms of conceptual generalization since they were immersed in a
formation process that do not have an end in itself, but it is intimately linked to the
sociocultural spread presented in the school universe.

The conclusions confirm the indispensable character of ‘schooling’ as a big propeller
in the formation of superior functions, particularly in relation to scientific concepts.
And they still ratify the hypothesis of the regular school as relevant locus where
several intellectual constructions needed to cultural interaction by children considered

with special educational needs were evident.

Key-word: formation, scientific concepts, special educational needs children



INTRODUCAO

Toda e qualquer investigacdo é permeada pela intencionalidade de quem
pesquisa. Desde a escolha da tematica a ser abordada até os resultados
encontrados refletem o traco e a subjetividade daquele que se empenhou nessa

jornada que se transcreve por momentos transitérios de avangos e retrocessos.

Essa subjetivacao, inerente ao transcurso investigativo, parece que, em certas
situagdes, choca-se com o horizonte de um trabalho cientifico e académico, devido a

necessidade de um relatério final que preencha o ja estabelecido institucionalmente.

A resolucdo desse impasse nado € algo facil, posto que, como pesquisadora,
trago em mim todas as concepgoes tedricas e empiricas a respeito de um mundo
vivido e em vivéncia, de uma sociedade mutante, enfim, incorporando uma histéria
que me faz Unica, tornando o ato de investigar um continuo ir e vir entre o que falam
os autores, o que me fala o interno organizado e os individuos que compartilharam

suas experiéncias comigo.

Estabelece-se, entdao, uma relacao triade: os referenciais, o pesquisador € a

realidade da pesquisa, onde cada um tem um papel a protagonizar, permitindo a



construgcao de um tecido investigativo, visualizado nesta tese, a qual € o relatério dos

momentos entendidos como culminantes, mas que certamente nao se esgotaram.

A histéria dessa tese remonta a minha infancia, particularmente a 12 série do
ensino fundamental, quando defrontei-me pela primeira vez com uma criangca que
apresentava uma necessidade especial na area da motricidade, causada por uma
queimadura em um fogdo a lenha. Essa colega tinha grande dificuldade para
escrever, necessitando ser constantemente ajudada pela professora, causando

curiosidade por parte de todos ndés em sala de aula.

Lembro de chegar em casa e contar o fato para meus pais, 0s quais ouviram-
me, aconselhando-me a ajuda-la com as tarefas da classe, brincar com ela, enfim,

convivermos como criangas que eramos.

Um fato marcante da minha relagdo com essa amiga era quando brincavamos
de roda e ela tinha de dar a m&o para as outras meninas. Recordo-me que algumas

nao queriam Ihe dar a mao, pois poderiam “pegar” sua “doenga”.

Na mais longinqua memaria sobre o “ser diferente”, penso que meus pais, em
especial, meu pai contribuiu efetivamente para meu entendimento quanto a
diversidade, porque, ao relatar-lhe a discriminacédo sofrida pela minha colega, suas
palavras ecoavam e ainda ecoam em minha mente: “Tudo o0 que as pessoas nao
conseguem entender, elas procuram ignorar, esquecer que existe, mas a gente deve

procurar aceitar o que nos parega diferente.”



Naqguela época, eu pouco entendi o que poderia ser ignorar, desconhecer,
aceitar, conceitos ainda muito abstratos para uma criangca de sete anos. Mas, ao
longo da vida, essa frase ainda pauta muitas das minhas agbes ante algo que
desconheca, buscando, assim, conhecer e compreender 0 que nos torna singular

em qualquer aspecto.

Entdo, ao longo da minha trajetéria pessoal e profissional, venho buscando
pesquisar e conhecer, mais profundamente, o que cerca 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento humanos de modo geral, escolhendo a carreira

docente para dar vazao a essas curiosidades.

Para tanto, hd mais de uma década venho realizando leituras a respeito da vida
e obra de Lev Semmenovich Vygotsky (1896-1934), posto que desde cedo esse
autor chamou-me a atencdo por sua extensa produgdo cientifica haver sido
elaborada, entre as décadas de 1920 e 1930 do século passado, e ainda
conservarem originalidade e atualidade. Além do mais, em seu pouco tempo de
estudos, investigou sobremaneira a formagédo das funcgdes psicoldgicas superiores,

as quais estao entrelagadas em aprendizagem e desenvolvimento.

Especificamente, entre os anos 1994 e 1996 durante o Mestrado, procurei
pesquisar como 0 jogo protagonizado, sob a perspectiva de Vygotsky (1988, 1991) e
Elkonin (1985, 1987), poderia ser utilizado como elemento potencializador de uma
praxis junto a professores de educacao infantil, e dessa forma ser um promotor e

impulsionador da aprendizagem como atividade desenvolvente.



Saliento que, como grande parte das pesquisas, esta suscitou novos
questionamentos, perpetuando a necessidade de partir para uma nova investigagao,
que, num primeiro momento, incluiria a formacdo de conceitos cientificos em
criangcas em nivel de educacao infantil, sendo este meu anteprojeto de tese de

doutorado.

Porém no decorrer do curso, apds inumeras leituras e discussbes, que
contaram tanto com meu orientador quanto com meus pares, minha idéia inicial de
pesquisa foi modificando-se e resultou na temética a respeito da formacéo de
conceitos cientificos em criangcas com necessidades especiais, defendida e

aprovada como proposta de tese no ano de 2001.

Essa proposicdo tematica procurou abarcar tanto aspectos referentes a
formacdo de conceitos desenrolados por Vygotsky (1926,1934), e que ainda se
encontram passiveis de maiores investigagcbes, quanto a busca da originalidade em
pretender-se observar esse processo formativo em criangas consideradas com

necessidades especiais que estejam frequentando o ensino fundamental.

Motivada pelos pressupostos historico-culturais, assim como pelas discussdes
paradigmaticas a respeito dos processos de integracao/inclusao, percebi que, para
contribuir efetivamente para a discussao atual em educacao especial, o espaco
investigativo deveria ser em classes do ensino regular que aceitassem criancas com
necessidades especiais € onde ja estivesse acontecendo a aprendizagem dos

conceitos cientificos.



Entdo, encaminhei-me até uma determinada escola da rede publica de ensino,
da cidade de Santa Maria/RS, para os primeiros contatos e explicitagdo da pesquisa
pretendida, o que aconteceu em dezembro de 2000. A referida escola possui uma
proposta de integragao/inclusdo, conforme Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9394/96, e houve a concordancia por parte dos dirigentes que esta

investigacao fosse implementada naquele contexto no decorrer do ano de 2001.

Mencionei, anteriormente, a questdo de originalidade, tanto pelas leituras
efetivadas em torno da temadtica formacédo de conceitos, quanto pela extensa

pesquisa efetivada em diversos sites, dos quais destaco o www.uol.com.br, com

15.300 citagdes sobre o0 assunto e www.google.com.br contendo 10.000 referéncias.

Em nenhum desses sites encontrei referéncia ao tema formagao de conceitos
cientificos em interface com a integracdo/inclusdo de criangas com necessidades
especiais, com excec¢ao de apenas uma, no site www.uol.com.br, que, com surpresa,
verifiquei ser minha prépria pesquisa citada, pois, parte dela, foi apresentada no |l

Seminario Internacional da Regidao Sul na cidade de Pelotas/RS.

Considero que indagacbes referentes a episteme do ser humano e, por
consequéncia, a sua epistemologia enquanto formagcao de conceitos, provém dos
periodos mais remotos da humanidade.

Esses questionamentos remetem aos pré-socraticos, os quais ja debatiam a
respeito, procurando desvendar o conjunto de conhecimentos humanos,

particularmente os epistemoldgicos, também denominados cientificos.



Entretanto, o pioneiro a definir filosoficamente tal conceito foi Sécrates (470-
339 a.C.). Aristoteles (384-322 a. C.), seu mestre, foi o responsavel por entabular
definicbes a respeito da ciéncia moral, tendo sido o precursor da filosofia dos

conceitos.

Segundo Bréhier (1962), Socrates interessou-se pelos objetivos das virtudes
éticas, tais como o amor, a justica, a moderacdo e a coragem, procurando
estabelecer conceitos de valor universal, pretendendo, por meio do pensamento
indutivo e do silogismo, responder o que realmente € o entorno do ser humano, ou

seja, aquilo que é substancial ou essencial.

Socrates, ao procurar estabelecer o essencial, por meio da maiéutica,
principiou a construgéo epistemoldgica humana. Ao fazer uso do raciocinio indutivo e
da definicdo universal, o filésofo contribuiu significativamente para a evolugdo da

ciéncia.

A partir dai, tudo o que estava ao redor do ser humano deveria ter uma razéao
de existir. Essa idéia de razdo da origem a palavra logos, da qual se origina a
palavra “légica” e tudo que a ela se refira.

Na atualidade, o substantivo “conceito”, além de revelar as caracteristicas das
coisas, também ¢é empregado como instrumento de classificacdo de eventos,

objetos e organismos mediados por signos.



Contudo, definicdes a respeito do que seja conceito ndo se encerram apenas
numa visao classica como a acima descrita. Elas abarcam outros enfoques, além da

concepgao classica, tais como uma concepgao prototipica e uma concepgao tedrica.

Visando situar o leitor no que tange a essas concepcgdes, descreverei,

brevemente as duas ultimas, entendendo j& estar a primeira abrangida .

Conforme Medin (1989) a concepcao prototipica, entende que certos conceitos
existem como um conceito limitrofe, ou como protétipos. E, ainda, um conceito pode
ser aplicado a certo objeto em um certo grau, mas nao inteiramente, pois nem
sempre as propriedades conceituais sdo absolutas, como no caso da concepgao
classica. Muitas vezes as propriedades constitutivas de um conceito aparecem na
forma de um protdtipo que necessita certa similaridade entre o objeto visualizado e o

protétipo conceitual deste.

Na concepgéo tedrica, os conceitos encerram propriedades, assim como nas
concepgdes classica e prototipica, mas estao interrelacionados e fazem parte de
determinadas teorias. Essas teorias ndo devem ser vistas apenas como teorias
cientificas, mas também como aquelas que interpenetram o cotidiano, chamadas
teorias do senso comum. Essa concepc¢ao entende os conceitos em dois patamares.
No primeiro patamar estariam os conceitos das espécies naturais, como por
exemplo, os animais, as plantas, os minerais. A seguir, em um outro momento, 0s

conceitos artefatos, ferramentas, veiculos, roupas.



Mesmo sendo conhecedora das diversas concepgdes conceituais mencionadas
acima, na pesquisa por mim desenvolvida, fez-se uso do enfoque socio-historico de
Lev Semmenovich Vygotsky e seguidores, cuja concepgao sobre conceitos remete a
uma visao classica, na qual os conceitos definem-se por propriedades e atributos
necessarios, pois percebi que, embora Vygotsky (1926,1931,1932,1928,1934,)
tenha pesquisado exaustivamente o processo de formacao de conceitos cientificos,
assim como a construcado das funcdes psicolégicas superiores em pessoas com
diversas necessidades especiais, suas pesquisas deixaram margem para que se
estudasse o desenvolvimento desses conceitos em criangas com necessidades

educacionais especiais inseridas em uma coletividade escolar regular.

Levando em consideracdo essa perspectiva, cabe fazer mengéao aos estudos
de Luria (1931,1932)2, discipulo de Vygotsky, o qual enfatizava a necessidade da
interagdo do sujeito com processos de escolarizagao formal. Acreditava que, através
das mediagbes estabelecidas pela escola, o individuo apresentaria significativos
progressos em seus conceitos, 0os quais iriam transformando-se qualitativamente em

processos superiores avangados € mais complexos.

' As datas mencionadas referem-se as primeiras publicacdes das seguintes obras : VYGOTSKY, L.
S. (1926) Psicologia pedagoégica, traduzida de seu original em russo e publicada em 2001 pela editora
brasileira Martins Fontes.VYGOTSKY, L.S. (1932) O desenvolvimento psicoléogico na infancia,
traduzida de seu original em russo e publicada em 1998 pela editora brasileira Martins Fontes.
VYGOTSKY, L. S. (1931) Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores;
VYGOTSKY, L. S. (1928) Defectologia; VYGOTSKY, L. S. (1934) Pensamiento y lenguaje.
Posteriormente, essas Ultimas obras foram publicadas na seguinte ordem em Madrid, Espanha pela
editora Visor: VYGOTSKY, L. S. (1993) Pensamiento y lenguaje ;VYGOTSKY, L. S. (1995) Historia
del desarrollo de las funciones psiquicas superiores ; VYGOTSKY, L. S. (1997) Defectologia.
Ressalto que no corpo dessa tese, as datas dessas obras serdo referenciadas pelos anos da
Eublicagéo espanhola, ou seja 1993, 1995 e 1997, bem como da publicagao brasileira 1998.

Assim como as obras de Vygotsky, cito as datas das publicagdes originais dos estudos de A R.
Luria, os quais posteriormente foram publicados em outras datas: LURIA, A R. (et alii) (1988)
Linguagem , desenvolvimento e aprendizagem; LURIA, A R. (1990) Desenvolvimento cognitivo.
LURIA, A R. (1992), todos pela editora brasileira Icone de Campinas, Sao Paulo



Estudiosos mais contemporéaneos, como Cole e Bruner (1971), Scribner e Cole
(1973, 1981), Cole (1995) e Wertsh (1997) tém buscado incrementar as idéias de
Vygotsky e Luria, pesquisando a respeito dos estilos discursivos de sujeitos
escolarizados e sua inter-relacdo com os avancos conceituais humanos. Ainda,
comprovaram ser a alfabetizacdo um inegavel impulsionador de transformacdes na

cognicao embricada na escolarizacao.

Na realidade brasileira, também temos autores que disseminam o ideario sécio-
histérico. Destacam-se as pesquisas desenvolvidas por Maia (1994), a qual utilizou-
se dos jogos como instrumento na aquisicao de conceitos matematicos, Silva (1995),
analisando a apropriacdo de conceitos cientificos através do experimento de R.G.
Natadze, um dos seguidores de Vygotsky, Oliveira e Oliveira (1999), ambos
versando sobre a natureza e dindmica conceitual, como também a organizagao
conceitual e os processos de escolarizagdo, e Moura (2000), que investigou o

processo organizativo dos conceitos em adultos pouco escolarizados.

Os resultados das pesquisas aqui elencadas corroboram e ratificam as teses
de Vygotsky, quanto a fungcdo importante da escola como mediadora e
simultaneamente como propulsora na aquisicdo de instrumentos semibticos

culturais.

Considerando, assim, a permanente busca de definicbes por parte da
humanidade, uma inquietacdo pessoal que remonta a pesquisa anterior, e visando

contribuir para a implementacao e ratificagdo de processos de integragdo/inclusdo
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nas escolas regulares, pensa-se estar justificada a efetivagcdo dessa pesquisa de

tese.

Essa investigacdo intencionou mapear como acontece 0 processo de
construcdao de conceitos cientificos em criancas com necessidades especiais,

matriculadas no ensino fundamental.

A primeira série desse nivel de ensino foi eleita para que se efetivassem as
observagdes pertinentes, pois € o inicio do ensino formal e, conforme Vygotsky
(1926,1934), é nesse momento da escolarizagdo que se comecga a sistematizacao
dos chamados conceitos cientificos, que se diferenciam dos cotidianos, os quais

seriam préprios do pensamento da crian¢a em idade pré-escolar.

A tese esta arranjada da seguinte forma: na primeira parte, apresenta-se a
delimitagdo da investigacdo, para que o leitor visualize com maior destaque a
abrangéncia do tema investigativo, bem como a questdo geradora, que concatenou

todos os meus esforgos para a execugao da pesquisa.

A segunda parte procura apontar 0s conceitos que compdem a area tematica,
bem como uma visdo geral sobre toda a pesquisa. Objetivamente, pensei que, ao
fazer uma explicitagdo conceitual detalhada, o leitor poderia situar-se nos
paradigmas teoéricos que geraram cada vocabulo, procurando desfazer qualquer
duvida sobre o olhar teérico que esta pesquisadora pretendeu durante o percurso

investigativo.
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O terceiro capitulo abrange o percurso investigativo, cuja énfase metodolégica
transcreve-se em uma pesquisa qualitativa de cunho sociocultural, por envolver as
funcdes psicologicas superiores em processos historico-culturais e institucionais,
sem que haja o privilégio de um sobre o outro, mas como componentes que estao
em constante interacao, cujo cenario sao as a¢cbées humanas. Para tanto, lancei mao
do estudo de caso, que visa uma andlise interpretativa de certo grupo ou

comunidade.

Apresento, num primeiro momento, sucintamente, o0s sujeitos que
protagonizaram os trés estudos de caso, 0 espaco investigativo, os instrumentos e
os procedimentos que tornaram possivel a operacionalizacdo da pesquisa, onde
cabe destacar a matriz que elaborei para mapear a formagéao conceitual das trés

criangas.

No quarto capitulo, descrevo e analiso o locus da investigagdo e as trés
criangas consideradas com necessidades educacionais especiais e que

freqUientavam a primeira série do ensino fundamental.

Saliento que efetivei, de modo concomitante, as consideragbes teéricas e as
analises, contextualizando o0s processos de educacdo e escolaridade,
caracterizando, dessa forma, a escola-alvo e 0s sujeitos dessa pesquisa, fazendo
uso do verbo na primeira pessoa. Entendi ser assim necessario, pelo fato de haver

experimentado a confrontacdo entre o teérico apropriado e o empirico observado.
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O quinto capitulo da tese desenrola-se através do referencial teérico, onde
primeiramente conceitualizo a psicologia de Vygotsky, apresentando o autor e os
conceitos relevantes de sua obra, tais como: as fungdes psicoldgicas superiores, a
zona de desenvolvimento proximal, pensamento e linguagem, a construcdo de
conceitos cientificos em Vygotsky, diferenciacdo entre conceitos cotidianos e
conceitos cientificos e o papel da coletividade no processo de construcdo de
conceitos. Nessa etapa do relato utilizei-me da terceira pessoa do singular, apesar
de haver internalizado os conceitos apresentados, discutidos e confrontados com o
observavel e palpavel. Porém néo os sinto inteiramente meus, posto que possuem

varias autorias que me antecedem.

O sexto capitulo, que trata dos recortes do processo de formagao conceitual,
subdivide-se em quatro partes. A primeira refere-se aos aspectos transitivos entre os
conceitos cotidianos e cientificos, constituindo-se na sele¢cdo aleatéria de alguns
conceitos, pois 0s conceitos analisados surgiram espontaneamente durante as
observagcbes em sala de aula. Essa reflexdo debrugou-se sobre o pensamento
conceitual das criangas a respeito de animais e sobre a relagdo numero/numeral. A
seguir, busquei analisar até que ponto as criangas apresentavam um
desprendimento das caracteristicas concretas dos objetos, elegendo para isso
conceitos de seres vivos e seres nao vivos € o conceito numérico de adigdo. Em
outro momento, meu olhar se deteve em apontar qual o grau de apropriagao
evidenciado pelas criancas em relacdo as semelhancas e diferencas entre os
conceitos seres vivos animais, seres vivos vegetais, bem como o0s conceitos

numéricos adicdo e subtracdo. Por fim, abrangi o nivel de generalizagdo e
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conscientizacdo quanto aos conceitos de seres vivos animais mamiferos e animais

ndao mamiferos, como também no que se refere ao conceito numérico de dezena.

As consideracdes finais trazem algumas reflexbes atinentes ao processo de
formacado conceitual e ao papel da escola como mediador fundamental desse
percurso de construcdo, ressaltando a necessidade cada vez mais inadiavel de
praticas inclusivas que possibilitem a génese e o desenvolvimento de fungdes
mentais qualitativamente superiores nos sujeitos considerados com necessidades
especiais. Além dessas consideracoes, essa sintese ndo esgotada, antes origina
novas indagacgées, ratificando que a aprendizagem e o desenvolvimento séo fontes

permanentes e inacabadas do ato de constituir-se humano.

Os anexos arrolam o roteiro de observagoes, os laudos clinicos de um dos
sujeitos da pesquisa, formulério para entrevista com familiares, documento curricular
da escola, documentos que consentem e autorizam as entrevistas junto as criangas
e 0s exercicios demonstrativos das atividades de onde emergiram 0s conceitos

analisados.



1 DELIMITACAO DA INVESTIGACAO

Antecipando a abordagem metodolégica, o contexto escolar, os sujeitos, bem
como o referencial tedrico que compde o tema dessa investigacdo, sera possivel

visualizar a maneira pela qual a mesma se efetivou.

Ressalta-se que, ao perpassar o pessoal ja vivido e o interpessoal
impulsionador dessa pesquisa, estabeleceu-se, assim, a area temética descrita a

seguir:

O PROCESSO DE FORMAGAO DE CONCEITOS CIENTiFICQS EM CRIANGCAS
COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS NA 12 SERIE DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Conforme Stobaus (1988: 49), opta-se também pela nomenclatura Area
Temadtica, ao invés de problema de pesquisa, pois “a primeira inclui o segundo e o
transcende”, tornando possivel uma maior abrangéncia conceitual e metodologica,

viabilizando certas flexibilidades inerentes ao desenlace da pesquisa.
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Revendo a area tematica, constitui-se, para melhor delimitar e

simultaneamente abranger o contexto pesquisado, a seguinte questao de pesquisa:

Questao Geradora

Como se da o processo de formagéo de conceitos cientificos em criangas com

necessidades educacionais especiais na 12 série do ensino fundamental?

A partir dessa indagacao, € imprescindivel delimitar conceitualmente as
referéncias de onde remonta-se essa pesquisadora. Para tanto, observe-se a

proxima secao.



2 DELIMITACAO CONCEITUAL

Para que o leitor situe-se no paradigma balizador dessa investigacdo, bem
como no sentido atribuido a cada vocabulo componente da area tematica ja
estabelecida, pensou-se ser interessante demonstrar, objetivamente, os conceitos

veiculados ao longo dessa pesquisa. Esses encontram-se abaixo relacionados:

PROCESSO DE FORMAGAO: Seqiiéncia de acontecimentos mediatizados que
permitem ao individuo o avango, no sentido dialético, pois ele muitas vezes retorna a
certo ponto inicial para atingir um nivel mais elevado em suas funcdes psicolégicas
superiores. Essa mediacdo ocorre através de ferramentas, de signos e de

mediadores humanos. °

CONCEITOS CIENTIFICOS: Conceitos apropriados em atividade mediada pelo

ensino ou instituicio escolar. *

CONCEITOS COTIDIANOS: Conceitos interiorizados de modo espontaneo, na

experiéncia direta do individuo com situagées cotidianas.”

® VYGOTSKY, L.S. Problemas del desarrollo de la psique. Obras escogidas. Tomo Ill. Madrid:

Visor, 1995.

:VYGOTSKY, L.S. Pensamiento y lenguaje. Obras escogidas.. Tomo Il. Madrid: Visor, 1993.
IBIDEM
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CRIANGAS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS: Sao aquelas que
demonstram certas necessidades educacionais especiais, em nivel de visdo, de
audicdo, de mobilidade fisica, mental e sociocultural. Incluem-se aqui, também,
criangcas cuja necessidade educacional especial decorre de problemas na
aprendizagem. Especificamente em relacdo as trés criancas-alvo dessa tese. Suas
necessidades educacionais especiais revelaram-se de carater transitério®, pois em
determinadas circunstancias seus processos de aprendizagem apresentaram maior
dificuldade, recebendo atendimento especializado na é&rea psicopedagogica,

psicologica e fonaudioldgica.

12 SERIE: Classe referente ao primeiro ano do ensino fundamental, conforme a LDB
9394/96’. Nessa classe inicia-se, formalmente, o trabalho de insercdo do individuo

no mundo letrado.

ENSINO FUNDAMENTAL: Componente da educagao bésica. Encerra uma duracao

minima de oito anos, obrigatério e gratuito na escola publica.

® VALLEJO, R.P. Una escuela para la integracion educativa. Una laternativa al modelo
tradicional. Sevilla: Publicaciones M.C.E.P., 1998.

" BRASIL. [Lei de diretrizes e bases da educacgdo nacional] Lei de diretrizes e bases da educagio
nacional: (Lei 9394/96) / apresentagao Carlos Roberto Jamil Cury. — 62 ed. — Rio de Janeiro: DP&A ,
20083.

¢ |IBIDEM



3 O TRANSCURSO DA INVESTIGAGAO: A ABORDAGEM METODOLOGICA

Dissertar sobre a abordagem metodolégica, que norteou a pesquisa ora em
relato, remete as reminiscéncias de uma trajetdria pessoal e profissional, a qual tem
como escolha alguns dos temas que tratam a psicologia sdécio-histérica ou

sociocultural,’em especial a formagao de conceitos cientificos.

Estabeleceu-se, j& ha certo tempo, uma relacdo de grande proximidade e
afinidade com as teses de Vygotsky e seus inUmeros seguidores, 0 que serviu de

impulso a prosseguir implementando algumas de suas idéias nesta tese.

Porém, duvidas fizeram-se presentes: como conservar a exatidao cientifica e
o rigor metodoldégico langando mao de uma abordagem psicoldgica que prioriza
essencialmente os processos em detrimento dos resultados? Qual o método mais
eficiente e coerente para dar conta de momentos relevantes destes processos e
ainda aliar-se aos postulados vygotskyanos, que prevéem dialéticas metamorfoses

no desenvolvimento humano?

o Compreende-se o conceito sociocultural, conforme o exposto por WERTSCH (1998:15)
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No entender de Vygotsky (1995), ndo ha um paralelismo entre método e
problema, mas sim um desenvolvimento conjunto de ambos. “O método, neste caso,
€ ao mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da

investigacao.”(p.47)

Coerentemente a afirmagdo acima, Wertsch (1998) compreende que uma
pesquisa de carater sociocultural relaciona as fungdes psicoldgicas superiores ao
entorno histérico-cultural e institucional, sem que haja a prevaléncia de um ou de
outro, mas sim como partes de um processo interativo que tem como pano de fundo

a acdo humana.

Nesse caso, torna-se evidente a superagdo da dicotomia homem-
sociedade/sociedade-homem, pois ambos sdo agentes que se transformam em

dialética inter-relacéo.

Desse modo, as inquietacbes expostas acima tornaram-se objetivos para a
busca de uma abordagem metodolégica que, simultaneamente, abarcasse de

maneira mais precisa os momentos relevantes na formacao de conceitos cientificos.

Para tanto, optou-se por um enfoque qualitativo de pesquisa e de estudo de
caso, por entender que a formacdo conceitual se processa em um contexto

mediativo.

Portanto, ndo existe oposicao entre o processamento de uma forma superior de

pensamento (conceitos cientificos) e as duas caracteristicas metodoldgicas
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apontadas no paragrafo anterior, mas sim uma grande interface e

complementaridade.

Na seqiiéncia, Bogdan&Binklen'® elencaram certos critérios pertinentes as

pesquisas de cunho qualitativo:

1) a origem das investigacdes qualitativas encontra-se no local de onde emergem
os dados e nelas o investigador possui um papel de destaque. Conforme os
autores, é necessario intenso contato, tanto com o ambiente quanto com a
situacao pesquisada, o que demanda prolongado trabalho de campo para que se
possa extrair muito mais do que o observavel, mas o que também esteja

implicito, ou seja: gestos, olhares, de todos os envolvidos, etc;

2) os dados arrolados sao explicitamente descritivos, devem abarcar a descri¢ao e
analise de acontecimentos, pessoas, situagdes, incluindo documentos, fotos,

desenhos, transcrigbes de entrevistas, depoimentos;

3) o processo investigativo é mais relevante que o produto da investigacdo. A
preocupagcdo deve estar em compreender como a questdo pesquisada se
manifesta no cotidiano da investigacdo, ou seja como determinados conceitos

cientificos foram veiculados e apropriados pelas criangas desse estudo de caso;

4) o pesquisador deve estar atento aos “significados” que os envolvidos conferem a
sua vida e as coisas, procurando captar o ponto de vista dos participes, isto &,

COmMO essas pessoas encaram as questdes objeto da pesquisa, que, nesse caso,

' BOGDAN, R. & BIKLEN, S.K. Qualitative research for education. Boston: Allyn and Bacon, Inc.
1982.
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traduziu-se nas falas das criangas a respeito de determinados conceitos

veiculados em sala de aula;

5) por fim, os dados analisados pressupdem um processo indutivo, que inicialmente
possui amplas questdes ou enfoques, mas que no decorrer da pesquisa vai-se
tornando mais particular e objetivo. Inicialmente, o objetivo era observar e
abarcar todos os conceitos cientificos que pudessem ser inferidos a partir dos
conteldos curriculares previstos para a primeira série do ensino fundamental;
porém, no decorrer da investigacdo, considerou-se 0s conceitos vinculados as

areas de conhecimento matematico e das ciéncias naturais.

Para delimitar o universo investigado, langcou-se mao do estudo de caso, o qual
encerra um carater de andlise significativa e interpretativa de um determinado
sistema e seus grupos, sua cultura, em que o pesquisador encontra-se imerso, sem
contudo abdicar de seus principios e concepgdes, necessitando de discussoes e

aprofundamento teérico.

Entdo, conforme Lidke&André (1986 p.15), o pesquisador deve exercer o
papel subjetivo de participante e objetivo de observador, colocando-se numa posicao

impar para compreender e explicar o comportamento humano.

O estudo de caso caracteriza-se pela descoberta, pela interpretacado
contextual, pela multiplicidade dimensional de certo cotidiano, pela recorréncia a
diversas formas informativas, pela possibilidade de aplicacdo a certas experiéncias

pessoais do leitor.
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Evidencia-se diversas e, muitas vezes, conflitantes facetas de determinada
situacdo de analise e, finalmente, utiliza-se de formas simplificadas de linguagem em
relacdo a diferentes relatos de pesquisa. Significa que aquilo que se estudou tem um
significado raro e singular, de valor intrinseco, sem desconsiderar o contexto de uma

pesquisa de cunho sociocultural, nem o contexto multifacetado em que se encontra.

Corroborando com o enfoque metodolédgico escolhido, recorreu-se, também, ao
método genético-experimental evolutivo desenvolvido por Sakharév (apud Vygotsky,
1993), o qual analisa as mudangas que ocorrem na zona de desenvolvimento
proximal através de a¢des mediativas. A énfase metodologica estd em proporcionar
aos sujeitos da investigagdo situacées problematizadoras para que sejam

solucionadas e, simultaneamente, possibilitar ajudas externas para tal resolucao.

Essas situagbes compuseram-se por atividades propostas pelas professoras ao
longo do ano letivo e tinham como objetivo fixar vogais, padrdes consonantais,
familias sildbicas, palavras simples, palavras com digrafos, frases simples. E, ainda
outras que envolviam nogdes matematicas de contagem, bem como operacdes

matematicas de soma, de subtragédo e de conceito de dezena.

Entdo, durante as observagcbes semanais, escolheu-se determinadas

atividades que continham conceitos cientificos implicitos.

Por que implicitos? Porque explicitamente o objetivo das tarefas era o de
aprender a ler e escrever, a contar, a somar, e a entender o0 que seria uma dezena.
Nao se percebeu acbes pedagdgicas no sentido de questionar as criangas sobre 0s

objetos que se encontravam expressos em forma de desenhos, ou ainda sobre como
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eram suas percepgdes a respeito das relagdes numero-numeral, de que modo
pensavam a adicdo ou a subtragdo. Por fim, o que era uma dezena. Esses eram os
conceitos implicitos e que poderiam ser amplamente explorados e provavelmente

internalizados por aquelas criancas.

Assim, nesse contexto de conhecimento, onde muitos momentos evolutivos
conceituais poderiam ser resgatados, langcou-se mao de questionamentos sobre os
conceitos implicitos nas atividades cotidianas aquelas criangcas que foram
consideradas com necessidades educacionais especiais e sujeitos dessa pesquisa

(pois foi esse, desde sempre, 0 objetivo dessa investigacao).

Passa-se, agora, a explicar os componentes operacionais da investigacao.

3.1 SUJEITOS DA INVESTIGAGCAO

Considerando que posteriormente os sujeitos da investigacao, particularmente
os denominados sujeitos principais, tanto quanto os espagos investigativos seréao
apresentados com maior riqueza de detalhes, entende-se ser relevante uma prévia e

sucinta alusao.

Assim, os sujeitos envolvidos nesta investigacao foram divididos em:

SUJEITOS PRINCIPAIS: Nesta investigacdo, especificamente, optou-se pelo
estudo de caso de trés sujeitos inseridos em duas classes de alfabetizacdo em uma

escola publica da rede regular de ensino da cidade de Santa Maria/RS. Estes
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sujeitos foram considerados com necessidades educacionais especiais,
apresentando dificuldades na aprendizagem e um deles com certa dificuldade
motora. A escola foi escolhida por possibilitar a integragdo de pessoas portadoras de

necessidades especiais, numa tentativa de adequacao a LDB 9394/96.

SUJEITOS COMPLEMENTARES: Professores, direcdo, supervisao,

orientadores, pais.

ESPACO: A pesquisa aconteceu em uma escola de ensino fundamental e
ensino médio da rede estadual de ensino da cidade de Santa Maria/RS, mais

especificamente em duas primeiras séries do ensino fundamental.

3.2 INSTRUMENTOS

Para uma melhor fundamentacdo e analise dos dados colhidos durante a

pesquisa, utilizou-se os seguintes instrumentos:

ANOTACOES DE CAMPO: Visaram o registro de impressdes e interpretacdes
por parte do observador. Estas anotacdes foram fruto de observacdes semanais,

efetivadas nas duas classes de 12 série da escola descrita anteriormente.

ENTREVISTAS: A intencao foi abarcar certos aspectos subjetivos e objetivos
do processo de construcdo conceitual, nesse caso, dos alunos considerados com

necessidades educacionais especiais. Essas entrevistas foram gravadas e
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posteriormente transcritas. A partir delas, houve a selecao dos momentos pontuais

culminantes em termos de formagao conceitual.

e PLANEJADAS E ESTRUTURADAS: Referentes a indagacdes
previamente elaboradas, como por exemplo a entrevista familiar ja realizada com
familiares das criangas desse estudos de caso, que objetivaram conhecer aspectos
atinentes a gestacao, ao nascimento, a psicomotricidade e a cognicao (ambas em
anexo). Além destes aspectos, como duas das criancas ndo possuiam nenhum
indicativo que apontasse para uma necessidade educacional especial, buscou-se,
através do depoimento de familiar, dados que pudessem comprovar a afirmacao
provinda da instituicado escolar no que tange a pertinéncia de serem essas criangas

consideradas com necessidades educacionais especiais.

ANALISE DE DOCUMENTOS: Verificou-se os trabalhos dos estudantes, o
regimento da escola e, principalmente, os conteudos que foram trabalhados na
classe visando a alfabetizacdo. Na pesquisa desenvolvida, os cadernos pessoais,
bem como as atividades desenvolvidas e registradas, pertencentes as criangas
deste estudo, foram um importante registro para avaliar a aprendizagem conceitual,
mais precisamente conceitos atinentes as ciéncias naturais e conceitos
matematicos. Dessas atividades partiram os questionamentos sobre suas nocoes e

entendimentos conceituais.
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3.3 PROCEDIMENTOS

12 MOMENTO: Contato informal com a direcdo da escola, pretendendo uma

conversa de esclarecimento sobre os objetivos gerais da pesquisa;

2° MOMENTO: Novo contato, dessa vez formal, envolvendo a direcao, a
supervisao da escola e as professoras (envolvidas mais diretamente na pesquisa),
para tomar ciéncia de quais alunos participardo do estudo de caso, bem como para
oferecer uma copia do projeto de tese, tornando possivel uma visualizacdo mais
direta e também uma decisdo mais concreta sobre a validade de um trabalho em

parceria;

32 MOMENTO: Aceitacao do trabalho de pesquisa na escola;

4° MOMENTO: Aplicacdo dos instrumentos ja descritos, ressaltando que os

seminarios e as entrevistas acontecerao continuamente;

52 MOMENTO: Andlise e interpretacdo dos dados, salientado-se que o0s
mesmos tiveram uma interpretagdo qualitativa, que intenta uma relagéo entre o que
foi dito ou observado e a propria realidade em que o trabalho se desenrolou. Para
tanto, elaborou-se uma matriz que teve por meta o mapeamento da evolugédo

conceitual das criancas-alvo desse estudo e que sera demonstrada a seguir.



MATRIZ ELABORADA PARA CATEGORIZAR A FORMAGCAO CONCEITUAL

DURANTE O DESENROLAR DA PESQUISA

MODOS DE INTERVENCAO

PROCEDIMENTOS

1)Reconhecimento Categorial Livre:
1.1 - Conceituagdo de mamifero;

1.2 — Conceituagado numero-numeral;

De modo aleatério:

Animais que eram trabalhados nas atividades
em sala de aula e que foram escolhidos
aleatoriamente; por exemplo, baleia e coelho
ou, no caso dos numerais, atividade relacional

ndmero-numeral

2)Reconhecimento Categorial Estimulado:

2.1 — Conceituacao dos seres vivos;

2.2 — Conceituacéo de ADICAO;

De modo intencional:

A pesquisadora escolheu determinadas
atividades que envolvessem seres vivos e
objetos fabricados pelo homem para
diferenciagédo, problematizando no sentido de
verificar a interiorizacdo ou ndo do conceito
seres Vivos.

No caso do conceito de ADICAQO, também foi
selecionada uma tarefa onde essa operagao
deveria ser efetuada. A medida que a
entrevista se desenrolava, a pesquisadora
problematizava com a intencdo de captar a

apropriagao ou ndo do conceito de ADICAO.

27
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3) Reconhecimento Categorial Estimulado Intencionalmente, selecionou-se uma atividade
3.1 - Conceituagao de seres vivos: que envolvesse seres vivos animais e vegetais
diferenciagao entre animais e vegetais; para observar o grau de conscientizagdo a
3.2 — Conceituagdo de SUBTRACAO; respeito das diferengas, mas ao mesmo tempo

das semelhangas pelo fato de ambos serem
seres vivos. O conceito SUBTRAGCAO foi

observado de modo semelhante ao conceito

ADICAO
4) Reconhecimento Categorial Estimulado Visando estabelecer as diferenciagdes entre
4.1 — Conceituagao de seres vivos: animais mamiferos e ndo mamiferos e o pensamento
mamiferos e nao mamiferos; conceitual das criangas, optou-se por uma
4.2 — Conceituagdo de DEZENA tarefa que apresentava ambas categorias

analisadas . No caso do conceito de dezena,
buscou-se uma atividade que apresentava
conjuntos contendo dezenas e unidades.
Investigou-se, assim, qual o conceito de

dezena e unidade internalizado pelas criangas.

Evidencia-se que a preocupacdo com o enriquecimento teorico foi uma
constante, visto que o trabalho efetivado foi uma continua construcdo e
reconstrucdo, estruturagdo e reestruturagdo; algo que se fez, mas que nao se
termina, pois se encontra num contexto histérico e cultural em constante

transformacéao e sujeito a novas leituras.

Finalmente, ao pesquisar a respeito do processo de formacao conceitual, sob o
paradigma sociocultural, novamente vivenciou-se a possibilidade de aliar

dialeticamente fungbes mentais superiores e contexto histérico-cultural, debrugando-
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se sobre o0 processo genético-evolutivo que estd no cerne de uma relagéo
compartilhada individuo-sociedade, procurando ater-se a demonstracbes e
expressdes significativas por parte das criangas e que traduzissem momentos

cognitivos relevantes.



4. EDUCACAO, ESCOLA, EDUCAGAO-ESCOLARIDADE: AS MUITAS NUANCES
DE UM ESPACO SOCIOCULTURAL.

Para iniciar a descricdo da escola em que se deu a investigacao, julga-se
pertinente discorrer, ainda que brevemente, sobre o que se entende por educacao e

seu papel nos processos de escolarizagao.

Recorrendo a histéria da educacdo de modo geral, o aporte que segue visa
estabelecer algumas relagbes entre a educagéo antes e durante a escola; os olhares
dispensados a educacdo em diferentes épocas, e porque ndo ainda nos dias de
hoje, e de que forma o ato de educar torna-se quase um privilégio das instituicdes

formais de ensino.

E mais corriqueiro do que se pensa atrelar a educagdo ao locus escolar,

como se ambas fossem sindnimos em sentido e significado.

Existe algo que flui, ainda que subjetivamente, ratificando a idéia de que
através de processos instrutivos escolares o educar acontece e, conseqlientemente,
0 aprender emerge.

Entretanto, ainda que paire essa sinonimia, a educagdo € um processo que

se estabelece anteriormente a escola. A educacao traveste-se de maior abrangéncia
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e amplitude que pode ou n&o envolver a escola.

O ato de educar nao se reduz apenas as praticas de sala de aula, pois este é
influenciado por aspectos externos econbémicos, politicos e culturais, os quais
interpenetram o contexto escolar, no entanto ndo o determinam, mas sim compdem
o tecido educacional em sentido amplo — praticas educativas de carater social e em

sentido estrito — praticas educativas escolares.

Educar, nessa perspectiva, € considerar praticas que precedem e vao além

da acédo docente, inserindo-se em determinado cenario historico e cultural.

De acordo com Sacristian (1991: 69)

“

.. a prética da educagao existiu antes que tivéssemos um conhecimento
formalizado sobre a mesma e é anterior ao aparecimento dos sistemas
formais de educagao.”

Logo, a educacdo, em um sentido amplo, ndo pressupde um corpo tedrico
cientificamente comprovado, ou seja, para estabelecer-se uma pratica educativa nao
necessita-se de um manual de instrucdes, podendo citar-se como exemplo o ato de

educar-se os filhos.

Entretanto, no momento em que se implementam acgdes educativas e

comportamentos se configuram, passa-se, muitas vezes, a refletir sobre como as

acOes educativas geram determinados resultados.

Esse ato reflexivo demanda aprofundamento. Dai a busca constante de um



32

aparato cientifico que venha a ratificar ou retificar determinadas atividades e atitudes

por parte dos educadores, sejam eles pais ou professores.

Entdo, por que a constante alianca educacao-escolaridade, ou ainda

educagao-escolarizacao?

Em verdade, pensa-se que essa relacdo assenta-se na idéia de que a
escolarizacao € um meio socialmente e culturalmente reconhecido de sistematizar a
educacdo, havendo através da escolarizagdo um prosseguimento de préticas

educativas anteriores a escola.

O ingresso na escola é marcado por diversas expectativas e aspiragdes que
influenciam e séo influenciadas por préaticas sociais concorrentes, praticas essas
explicitadas por representacdes coletivas'' quanto as finalidades e fungées da

escola presentes no desenho cognitivo compartido pelo entorno social.

Nessa perspectiva, chega-se a obrigatoriedade da escolarizagao, porque se ja
esta construido e apropriado pela coletividade o conceito de que a escola é um
espaco eminentemente educativo, nada mais esperado que todos devam ser
escolarizados para que sejam dignos de interagir em um determinado contexto

séciocultural-econdmico, permeado por um tempo histérico.

Porém, se hoje a escolarizagdo obrigatéria € um fendmeno presente e

cotidiano nos paises ocidentais desenvolvidos ou chamados emergentes, nem

"DURKHEIM, E. Historia de la educacion y las doctrinas pedagogicas. Madrid: La Piqueta: 1982.
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sempre essa foi uma realidade.

Pode-se afirmar que os primérdios da escolaridade para todos data entre os
séc. XVIII e XIX na Europa, sob a égide de estar a educacao-escolarizacao
incumbida de proporcionar a redencdo'® dos individuos, ou seja adapta-los a
sociedade. Os que se encontrassem a sua margem deveriam ser introduzidos no
seio educativo, sob pena de sucumbirem as mazelas reservadas aos nao educados.
Ressalta-se que ao final do séc. XIX considerava-se negativamente a hipétese de

estender a escolarizagéo para as classes populares.

No entanto, a busca pela harmonia em sociedade fez com que os pensadores
da época configurassem a educagdo como promotora da integracao dos sujeitos ao
todo social, por acreditarem numa suposta homogeneidade intrinseca em termos de

classes e oportunidades.

Nao é raro que atualmente ainda se encare a educacao-escolaridade como
um balsamo para todas as desditas sociais, sendo colocada em um patamar de
superioridade quase herculea, para resolver e superar problemas que sdo macro-

estruturais, nos quais em verdade se reflete e é refletida.

Sob esse prisma, pode-se citar o trabalho de Althusser'®, o qual diverge do
ideario da educagdo como redencao, porém encara a educacao como reproducao

do status quo de certo grupo social, engessada por fatores macro e micro-

'2 SAVIANI, D. Escola e Democracia. Sao Paulo: Cortez, 1983. LUCKESI, C. Filosofia da Educagéo.
S&o Paulo: Cortez, 1994
*ALTHUSSER,L. Ideologia e aparelhos ideoldgicos do estado. Lisboa: Editorial Presenca, 1980.
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econdmicos, culturais e historicos.

Conforme Saviani e Luckesi, o diferencial entre ambas as abordagens
educacionais esta no fato da primeira ser a-critica e a segunda ser critica, porém
critica no sentido da reproducao de suas condi¢cdes de existir. Portanto, a educacéo

reprodutivista existe na medida em que retoma e perpetua o seu entorno diacrénico.

Tanto Apple quanto Giroux'* alargaram o conceito de reproducdo de
Althusser, considerando a escola como um complexo de relagdes sociais, bem como
seus atores como seres providos de consciéncia perceptiva quanto as discrepancias
da sociedade. E, ainda, se a escola apenas reproduzisse as relagées de dominagao,
nao seria possivel a luta por democracia em muitas sociedades que vivem em

regimes ditatoriais.

Enfim, encara-se a educagdo nem como salvagdo, nem como mantenedora
de relagbes desiguais, € sim num um outro momento, como mediadora, como

possibilidade de agao e transformacao social.

E, nesse contexto, observa-se a escola ndo mais como um lugar perfeito de
idéias e relagdes, nem como um espago pessimistamente imutavel, mas como locus
sociocultural carregado de histéria que, queira-se ou ndo, proporciona, para muitos,
a primeira oportunidade de insercdo ao conhecimento cientifico acumulado pela

humanidade.

" APPLE, M. Maestros y poder. Una economia politica de las relacioanes de clase y sexo.
Barcelona: Paidds, 1989 GIROUX, H. Henri Giroux o la solidariedad. Cuadernos de Pedagogia, n198,
1990. P 52-55
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As pesquisas de Vygostky nas primeiras décadas do séc. XX, Luria no
decorrer do séc. XX'° e autores contemporaneos como Cole (1995), Wertsch (1997)
Maia (1994), Silva (1995), Oliveira (1999) Moura (2000), comprovam a indispenséavel
necessidade de escolarizacdo para que haja evolugdo cognitiva qualitativa no
pensamento humano, em especial dos conceitos cientificos. Esses, interiorizados
em processos mediados de instrucdo formal, na maioria das vezes justificam,
provavelmente, o “privilégio” da escola na sua transmissao.

E inquestionavel, entdo, a relevancia da acdo docente nos processos
educacionais, em especial no que se refere a aprendizagem e ao desenvolvimento,
aspectos basilares da instrugdo formal e intimamente ligados a formagdo dos

conceitos cientificos.

Inimeros autores'® vém desenvolvendo pesquisas e teorizagdes sobre
formacdo de professores e a incontestavel necessidade de uma continua

capacitacao do corpo docente.

Por qué? Por ser o processo educacional algo em constante

redimensionamento, que carece de olhares diferenciados e atentos, e que uma

"SA obra de Vygotsky que trata dessa tematica foi traduzida para o espanhol no ano de 1993 pela
Editora Visor sob o titulo Pesamiento y Lenguaje e as obras de Luria foram traduzidas para a lingua
portuguesa nos anos de 1990, 1991 e 1992 pelas Editoras: Artes Médicas, Moraes e lcone sob os
titulos: Desenvolvimento cognitivo, Psicologia e Pedagogia e A construgdo da mente,
respectivamente .

' NOVOA A (org) Profissdo professor.Portugal: Porto Editora, 1991; Os professores e sua
formacéo.Lisboa: Dom Quixote, 1992; Vidas de professor. Porto: Porto Editora, 1992; SCHON D A
La formacion de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefanza y el
aprendizage en las profesiones. Barcelona: Paidés Iberica, 1992. SACRISTAN, G A Educacao
obrigatéria. Seu sentido educacional e social. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001.
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verdadeira praxis'’ pressupde reflexdo e atencdo ininterruptas, tanto do agir
pedagdgico relacionado intrinsecamente ao professor, quanto da relagdo professor-
aluno, aluno-professor e, porque nao dizer, professor-supervisor, professor-diretora,

professor-pais, enfim de todos os que compdem o universo da instituicdo escolar.

Entretanto, como essa investigacao tem como unidade de analise a formacao
de conceitos cientificos, para delimitar melhor os aspectos interativos refletir-se-a,
brevemente, sobre a relagdo professor-aluno, por questdes de coeréncia tedrica e
por comungar com a idéia de que esses conceitos sdo adquiridos em processos de

educacdo sistematizada'® na qual o professor é tdo protagonista quanto o aluno.

Mas, em que moldes essa relacdo acontece? Quais os papéis, tanto do

professor, quanto do aluno?

Basicamente essa relacdo pode acontecer: 1- de modo pendular, em que
esse péndulo orienta seu deslocamento ou para o professor ou para o aluno como
centro da agcao pedagogica; 2- ou ainda em nenhum desses individuos, ou seja, ndo
h& uma relacdo ha uma supervalorizagdo dos recursos técnicos em detrimento dos
sujeitos do processo; 3- de forma a reproduzir as relagdes sociais de poder, de luta
de classes, poréem nao dialeticamente, mas ressaltando a supremacia da escola
como espaco e conseqguentemente do professor como Unico detentor do

conhecimento e da cultura padréo, produzindo assim o fracasso daqueles alunos

"7 Vocabulo utilizado por CARR, W. &KEMMIS, S. Teoria critica de la ensefhanza: la investigacion-
accion en la formacion del professorado. Barcelona: Martinez Roca, 1988.

'® VYGOTSKY, L.S. Pensamiento y Lenguage. Conferencias sobre Psicologia.Torno Il. Madrid:
Visor, 1993.
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que nao se adaptam, através dos mais diversos mecanismos de excluséo'?; 4- e, por
fim, uma relagédo interativa, no sentido de estabelecer processos mediativos de
aquisicao de conhecimento, onde o professor promove situagdes de aprendizagem
em que o aluno sente-se desafiado a buscar, tanto individualmente quanto
coletivamente, solucionar tarefas. Contudo, esse professor ndo apenas atenta para o
resultado dessa procura, mas considera o processo percorrido até a finalizacdo da
tarefa, suscitando, nessa jornada, as ajudas externas necessarias a concretizacao

do desenvolvimento.

No espaco onde a investigacdo se realizou foi possivel vivenciar varias

nuances das quatro maneiras de relacionamento e papéis:

- a primeira com a énfase pendular na acao do professor;

- a segunda, pela consideravel necessidade de recursos visuais na alfabetizagao,
em muitos momentos o cerne era a técnica e ndo os participes do processo;

- a terceira porque em muitos momentos o que as professoras falavam era pauta
indiscutivel, reproduzindo a idéia do espago escolar e mais especialmente do
professor como portador de um saber quase que incontestavel;

- e, por fim, a quarta, pois apesar da preponderancia do método utilizado por ambas
as professoras das duas primeiras séries ser o sintético-silabico, considerado
indutivo, classico e tradicional, por estar o professor no centro do processo do
conhecimento, determinando os passos da aquisicdo da lecto-escrita, ambas em
muitos momentos incorporavam uma postura mais interativa com as criangas, pois

provocavam-nas, incitando-as a agirem por conta propria.

IBIDEM
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Portanto, a instituicdo escolar e, especialmente a sala de aula descortinam
diversas facetas de um fazer pedagogico que ndo se encerram em si, mas que
trazem inUmeras consequléncias, a curto, a médio e a longo prazo, tanto no processo
de aprendizagem em termos sistematicos, como também no que se refere a

constituicao subjetiva daqueles que fazem parte do cenario educacional.

A seguir, pretende-se detalhar a escola-alvo da investigagdo, bem como os

sujeitos principais dessa pesquisa.

4.1VISUALIZANDO UMA ESCOLA QUE PROPOE A INTEGRAGCAQ/INCLUSAO

4.1.1 O espaco investigativo: uma escolha nao aleatéria

O percurso que se desenrola até a opgao pelo espago de pesquisa nem

sempre acontece simultaneamente a definicdo da tematica investigativa.

Inicialmente tencionava adentrar uma escola especial, compostas de alunos

com necessidades especiais organicamente determinadas, particularmente pessoas

com deficiéncia mental de origem genética, peri-natal, neo-natal, enfim...

Cheguei a realizar um estudo piloto com trés criancas de nivel pré-escolar

que recebiam atendimento pedagogico no Nuacleo de Ensino Pesquisa e Extensao

em Educacao Especial - NEPES da Universidade Federal de Santa Maria/UFSM,
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durante um semestre. Duas dessas criangas eram sindrémicas de Down e a outra
ndao possuia um diagnédstico preciso, porém apresentava diversas dificuldades na

aprendizagem, bem como na linguagem.

Entretanto, ao final dessa jornada, apés refletir demasiado e incentivada pelo
meu orientador, decidi que a investigacdo deveria acontecer em uma escola regular
de ensino fundamental que estivesse procurando adequar-se a legislacdo® vigente

quanto a integracao.

Procurando ater-me as teses de Vygotsky (1993) quanto a sistematizacao de
conceitos cientificos estarem no bojo da educagéo formal e, teoricamente, iniciarem-
se na primeira série do ensino fundamental, busquei uma instituicdo onde pudesse
aliar os principios tedricos vygotskyanos, tanto em relagéo a formagao de conceitos

cientificos, como no que se refere ao seu ideario de integragéo.

Entdo, sabedora de que em Santa Maria algumas escolas ja estavam
procurando integrar pessoas com necessidades educacionais especiais, contatei
uma professora da UFSM, do Dept® de Educacao Especial, a qual estava realizando
sua pesquisa de dissertacdo de mestrado cuja tematica era a integracdo e a
formacéao de professores em certa escola da cidade que apresentava uma proposta

de integragao.

Felizmente, essa colega indicou-me a supervisora do Curriculo por Atividades

daquela escola e esta acolheu a idéia de mais uma pesquisadora naquele espaco.

20 | DB 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira
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Porém ela necessitava “sondar” as professoras para saber da receptividade

ou ndo em aceitar um pesquisador na sala de aula.

Assim, em dezembro de 2000, marcamos uma reunidao para que pudéssemos
nos conhecer; primeiramente eu e as demais supervisoras e posteriormente eu e os

professores do curriculo.

A referida supervisora alegava que como era final de ano letivo, a escola
ainda nao tinha conhecimento da clientela ingressante para o ano seguinte, portanto,
somente em margo do proximo ano tanto as supervisoras como os professores

saberiam quem e quais seriam seus alunos “especiais”.

Nosso primeiro encontro foi bastante proficuo, pois expliquei minhas
pretensdes, a série que gostaria de observar, no caso a ou as primeiras séries que
recebessem criangas com necessidades educacionais especiais, ao que as
supervisoras foram bastante receptivas. Ressaltaram, contudo, que a efetivagéo da
pesquisa dependeria das professoras.

Marcamos, entdo, uma nova conversa para margo do ano seguinte.

Chegou margo de 2001 e, como o combinado, encaminhei-me a escola com
grandes expectativas e apreensodes, pois em contato telefébnico com a supervisora
soube que teria alguns minutos dentro de uma reunidao de professoras do Curriculo

por Atividades.
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E sabido, por qualquer um que se dispde a pesquisar, da dificuldade que nos
assalta, muitas vezes, quando temos de falar resumidamente sobre nossas questoes

e trabalhos inconclusos, ndo comegados, como era 0 caso deste naquela época.

Adentrei a sala de reunides e as professoras estavam sentadas em circulo, o
que pensei ser de bom alvitre, pois sabe-se que o circulo permite-nos observar e

sermos observados, sem obstaculos.

Usei os minutos de que dispunha, ciente de estar sendo quase que
atravessada pelos olhares e interrogagbes. Mencionei que a temdtica a ser
pesquisava deter-se-ia no processo de formagcdo de conceitos cientificos em
criangas com necessidades educacionais especiais que estivessem frequentando a
primeira série, por ser esta o inicio da escolarizagdo considerada formal. Combinei
os dias e horarios que eu estaria junto as professoras na sala de aula. Por fim

salientei que meu olhar seria dirigido as criangas e ndo as professoras.

Houve um alivio geral, que pude sentir, quase tocar. Foi como se eu lhes
tivesse tirado uma enorme carga dos ombros, embora intimamente eu j4 possuia
uma vaga idéia de que essa proposicdo talvez ndo se cumprisse, pela relagao®

estabelecida entre professor e aluno.

Apds minha prelegéo e o sentimento aliviado das professoras, a supervisora
abriu a palavra as professoras das duas primeiras séries do turno da tarde que

receberam alunos “especiais” para que se manifestassem. De inicio, siléncio; apds

2" Moldes de relagao ja discutidos anteriormente
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falou a que chamarei de Prof? A (PA), perguntando-me como eu faria, se ficaria toda
a tarde na sua sala ou se apenas até o recreio. Eu respondi que gostaria que fosse
desse modo, ou seja, que ficaria até o recreio em uma turma e depois iria estar na

outra, visto que dispunha de apenas uma tarde na semana.

A outra professora, que chamarei de Prof? E (PE), sugeriu que eu ficasse uma
tarde em cada turma para que pudesse acompanhar a rotina de todo aquele turno e
observar integralmente o desenrolar do trabalho com as criangas. Aceitei a sugestao
e perguntei quantas criangas com necessidades especiais havia em cada turma. A

PA informou-me que na sua turma havia duas e a PE mencionou uma.

Ressalto que nao perguntei nome, idade, sexo e, principalmente, qual a
necessidade educacional especial, porque nao queria construir um imaginario prévio

que certamente influenciaria o meu olhar em relagéo as criangas.

Houve concordancia sobre a questdo de dias e horarios, ficando acertado que
todas as segundas-feiras, das 13h30min as 17h30min, eu estaria na escola. As
professoras, entdo, solicitaram-me um documento escrito sobre o objetivo da
investigacao. Argumentei que estava elaborando-o sob forma da minha proposta de
tese e que até o final de julho elas teriam uma cépia definitiva, porém, naquele

momento entreguei uma proposta que se pretendia provisoria.

Ao final da reunido a supervisora alertou-me de que a escola tinha como
norma receber uma carta de apresentacao do professor orientador relativa a minha

pessoa, ao que concordei imediatamente.
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Desse modo, marcamos para comegar quinze dias apos a reunido, porque as
criangas precisavam adaptar-se a nova rotina e talvez mais uma desconhecida

poderia altera-la e as professoras gostariam de prepara-las para a visitante.

Assim, numa segunda-feira de marco de 2001, comecaram minhas
observacdes na sala de aula da PA. Na semana posterior na sala da PE e assim
sucessivamente até aproximadamente o més de julho. No referido més nos fizemos
uma renegociagdo de horarios e entendemos ser mais interessante que eu
permanecesse até o recreio em uma sala de aula e apdés na outra sala. As
professoras entendiam que em certos dias as criangas tornavam-se agitadas, pois a

presencga de outra professora na sala ndo era algo cotidiano da primeira série.

Destaco que foi um total de trinta e trés observagdes durante o ano letivo de
2001, ja descontados feriados e paralisagdes, integralizando cento e quarenta e

duas horas de trabalho.

Enfim, a escola eleita para o desenvolvimento da investigagdo ndo se deu ao
acaso, mas aliada a soma de muitos fatores convergentes, os quais foram descritos
acima, considerando particularmente a possibilidade de estudo e observacdo dos
processos de integracao/inclusao pretendida pela instituicdo, aliada ao objetivo

dessa pesquisa.
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4.1.2 Descrevendo mais amiude a escola e as turmas da 12 série

O cenario escolar, ora em analise, cujo nome por razdes éticas nao
mencionarei € uma grande instituicao publica estadual da cidade de Santa Maria,
grande nao apenas pela sua estrutura fisica, mas pela sua antiglidade e por seu

nome estar ligado as tradicdes da cidade.

Devido aos muitos anos de funcionamento, a escola apresentava inUmeras
dificuldades de infra-estrutura, tais como necessidade de pintura, reposicédo de
vidros e lampadas quebradas, remodelagdo do telhado, pois em dias de chuva
quase nao era possivel o transito de pessoas nas suas dependéncias internas, em
consequéncia de goteiras e infiltragdes. O patio possui uma quadra de futebol e
outra area para lazer, a qual apresentava desniveis que atrapalhavam no momento
de brincadeiras, e, como o demais, carecendo de reparos e pintura. Havia urgéncia,
também, em reaparelhar a pracinha da educagédo infantil, pois os brinquedos

encontram-se quase em desuso pelo mau estado de conservacao.

Como se pode notar, a realidade aqui exposta ndo desmente diversas
descricoes de instituicdes publicas de ensino, as quais sdo entregues a um quase
abandono pelo poder publico responsavel por sua conservagcao e manutencao e,

ainda assim, continuam atuando como ambientes educativos.

Apesar desse quadro um tanto desanimador, a escola prové classes de

educacéo infantil, ensino fundamental (12 a 82 série), ensino médio, educacao de
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jovens e adultos (EJA), classe especial, sala de recursos, contabilizando em torno

de oitocentos estudantes.

Quanto aos recursos materiais e pedagégicos ha uma biblioteca, que esta
disponibilizada para todos os estudantes. Contudo, ndo havia instalagédo de internet,
nem tampouco os alunos da educacdo bdsica tinham acesso as aulas de

informatica, bem como ao estudo de linguas estrangeiras.

As atividades de ensino, mais especificamente ensino fundamental,
caracterizam-se pela seriacdo? respeitando um documento referente a Areas de
Conhecimento, que envolvem Componentes Curriculares. No caso especifico da 12
série as areas de conhecimento sdo: Lingua Portuguesa, Educacao Fisica, Histéria,

Matemadtica, Ensino Religioso, Geografia, Ciéncias e Arte.

Porém, o que pude observar foi uma grande énfase nas areas da Lingua
Portuguesa e da Matematica, o que denota o carater preponderante destes
conhecimentos nas classes de alfabetizagdo. As outras disciplinas aparecem de
forma embutida nas duas primeiras, quase como atividades complementares, ou
seja, ndo se percebe uma integracdo ou a globalizacdo dos conteudos, mas a
compartimentalizagdo, porque o que realmente importa é “aprender a ler, escrever e
fazer operagbes matematicas™®, o que desmente, de certa forma, os objetivos do

documento curricular.

Como o foco desse estudo abrange a primeira série do ensino fundamental,

22 A escola nio adotou a modalidade de ciclos, sugeridas na LDB 9394/96
% Fala das professoras A e E em diversas conversas dentro e fora da sala de aula
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creio ser pertinente visualizar a clientela dessa série.

Seu ingresso na escola acontece através de matricula, em periodos
diferenciados, conforme o grau de ensino. No caso das criancas que comecam a
freqlientar a escola na educacéao infantil, sua vaga sera garantida até o término do
ensino médio. Nos demais graus de ensino, ocorre o procedimento de matricula
descrito anteriormente. Se acontecer excesso de interessados, a escola encaminha
uma listagem de excedentes a 82 Coordenadoria Regional de Educacao do Estado
do Rio Grande do Sul (8% CRE) que faz nova triagem e nova demanda para escolas

proximas aquela selecionada pelos pais.

Grande parte das criangas dessas turmas sao filhas de militares que servem
em um quartel proximo a escola. Algumas provém de pais funcionarios publicos e/ou
professores da rede estadual de ensino, outras ainda oriundas de familias cujo pai €
autbnomo e a mae professora, e, finalmente, um percentual menor de criancas
advindas de lares de renda irregular, ou seja, pais que fazem “biscates” ou maes que

realizam servigos eventuais como doméstica ou faxineira.

Mesmo vivendo nas cercanias da escola, € evidente uma certa
heterogeneidade nas criancas dessas turmas, pelas diversas classes sociais que as
compdem, qual sejam classe média, média baixa e classe baixa quase em nivel de

pobreza.

A turma da PA era composta de vinte e uma criangas, com idades variando

entre cinco e oito anos, entre elas as duas criangas consideradas com necessidades
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educacionais especiais, enquanto a turma da PE abarcava vinte e cinco alunos, na
faixa etaria entre sete e onze anos, dentre os quais uma crianga também

considerada com necessidades educacionais especiais.

Ambas as turmas caracterizam-se, eminentemente, por um modelo de ensino
centrado na transmissdo de conteudos, baseado no documento curricular ja
mencionado. As professoras direcionam o trabalho pedagdégico unilateralmente,
tracando diretrizes a serem alcangcadas pelas criancas. O método de alfabetizagédo
vigente nas duas turmas era o sintético-silabico, considerado indutivo, porque vai da
parte ao todo, da sintese a andlise, com grande énfase a decodificagdo da lingua

escrita.

Com essa opgao metodoldgica presente no cotidiano docente e discente,
pode-se antever que o processo de construgdo?* e partilhamento de conhecimentos,
no que tange a lingua escrita e outras areas do saber, ndo era a tonica da acao
docente em ambas as turmas. As professoras afirmavam estar “mais seguras sobre

0 que as criancas estavam aprendendo com esse tipo de método’®

A organizacdo das salas priorizava assentos individuais, em fileiras, uma
crianga sentando atras da outra e a professora a frente, pois as professoras
argumentavam que dessa forma as criangas ndo se dispersariam com conversas
paralelas. O transito na sala ndo era permitido, salvo a pedido das professoras. As

criangas tinham permissao de ausentar-se somente para irem ao banheiro, ou,

# Na concepcdo proposta por FERREIRO, E & TEBEROSKY, A Psicogénese da lingua
escrita.Porto Alegre: Artes Médicas, 1990
'” Fala das professoras A e E em conversas informais.
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obviamente, durante o recreio.

No decorrer do ano letivo houve uma mudanga quanto a ordenacao da sala
da PE. As criangas passaram a sentar-se em duplas, conforme seu desempenho
escolar, porque a professora entendia que as criancas que estivessem “mais
adiantadas” poderiam ajudar as menos avancadas®®, o que certamente causou

saltos qualitativos no desempenho daquelas consideradas aquém das primeiras.

Esse foi o contexto escolar e cotidiano observado por mim durante o ano
letivo de 2001. Esclareco que visualizei com lentes proprias daquele que se introduz
em uma realidade que ndo é a sua e que se utiliza de um olhar particular, o qual
certamente nao traduz a totalidade desse momento no processo de escolarizagao

daquelas criancas.

Entretanto, procurei descrever e inserirme ao maximo, nao apenas
registrando os procedimentos didaticos de sala de aula, mas o que de fato vivenciei
em termos de formacdo conceitual cientifica em criangas consideradas com

necessidades educacionais especiais.

4.1.3 Algo mais sobre os sujeitos principais da investigacao

Conforme abordado anteriormente, ndo busquei saber em detalhes quem seriam as

criancas que iria observar nas salas de aula.

% Fala da Profé E
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Dirigi-me no primeiro dia de observacdo a sala da PA, ratificando que néo

queria maiores informagdes sobre seu ou sua “aluno/a especial’.

Sentei no lugar indicado pela professora e esta apresentou-me a turma,
explicando que viria ali todas as segundas-feiras para escrever um livro sobre eles e

que eles deveriam comportar-se para que eu tivesse boa impressao.

A partir desse momento, constatei muitos olhares curiosos para mim, para o

meu caderno de anotagdes, para o gravador, que, expliquei, as vezes iria utilizar.

A aula iniciou-se e comecei a buscar quem era o “integrado”, ou nesse caso
“os integrados”. Nao tardou muito deparei-me com o primeiro deles, um menino
franzino, de olhar vivaz, sentado na primeira classe da fileira central. Dei-me conta
pela atencdo dispensada a ele pela professora, que ficava constantemente a seu
lado, incentivando-o. J&4 o outro chamou-me a atengéo por ser de estatura maior que
as outras criangas e também estar sentado na primeira classe de uma fileira proxima
ao meu lugar. Entretanto, a professora deixava-o mais a vontade, sem maiores zelos

quanto as suas provaveis dificuldades.

Durante o recreio, conversei com a professora e essa confirmou as minhas
suspeitas, explicando que o primeiro era considerado com necessidades especiais
desde a pré-escola e ja recebia atendimento especializado ha certo tempo. Mas o
segundo, até iniciar seu processo de alfabetizacdo, ndo havia demonstrado nenhum
traco que indicasse algum distarbio. Acrescentou que este estava repetindo a

primeira série pelo seu histérico de ndo aprendente e pelos indicativos de crianga
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com necessidades especiais, ratificado por laudos neurolégicos e fonaudiolégicos®’ .

Na semana seguinte fui a classe da PE. A apresentacao foi mais ou menos a
mesma da outra professora e minha conduta foi igualmente de descoberta. Porém,
logo de pronto percebi quem era sua aluna “integrada”. Os indicios levaram-me a
uma menina sentada na ultima classe da fileira central da sala. Sua estatura era
pouco superior a das outras criangas, apesar de estar perto dos onze anos de idade.
Suas vestimentas revelavam uma condi¢ao social de classe baixa, quase miseravel,
0 que nao se concretizava, porque segundo a professora, muitas vezes essa crianga
recebia doagdes de roupas, alimentos e material escolar dos demais professores da
escola. Essa menina recebeu atendimento especializado da educadora especial da
escola por trés anos até ser, de fato, inserida em classe regular, provindo dai a

classificagdo de pessoa com necessidades educacionais especiais®.

E pertinente, dessa forma, apresentar de modo mais detalhado quem séo e
como sao aqueles que foram considerados com necessidades educacionais
especiais inseridos na rede regular de ensino, e que foram sujeitos da andlise

conceitual cientifica por mim realizada.

%" Esses laudos encontram-se na escola e foram fotocopiados por mim e encontram-se anexados em
segao prépria dessa investigagao.

#8 Gostaria de justificar a escolha da palavra classificagio ao referir-me ao conceito necessidades
educacionais especiais. Embora esse Ultimo conceito tenha sido elaborado para desmitificar o
emblema da deficiéncia, ou melhor ainda do deficiente, na escola-alvo dessa pesquisa, pude
constatar uma sinonimia entre a deficiéncia, o deficiente e pessoa com necessidades educacionais
especiais. Assim as criangas que eram classificadas ou identificadas com necessidades educacionais
especiais, eram vistas e, em certos casos, tratadas como deficientes. Entdo, apesar de estar ciente
da extensa bibliografia que insiste na da preméncia em superar o estigma da deficéncia/deficiente,
em muitos momentos da escrita dessa tese, o leitor ira deparar-se com os termos: diagnostico, laudo,
prognostico, que sao atinentes a um paradigma clinico-médico em educagédo especial, o qual é
imprescindivel ser ultrapassado, mas que se encontra muito presente na realidade escolar
pesquisada, tanto nas falas das professoras regentes, quanto na equipe de supervisao pedagdgica.
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Ressalta-se que muitos desses dados foram obtidos via entrevista familiar,
cujo modelo encontra-se em anexo. As criangas serdo chamadas por uma silaba de

um nome ficticio, respeitando-se, assim, sua identidade.

4.1 3.1 Apresentando lu

A primeira dessas criangas sera denominada por lu. O menino € filho Unico,
de familia com nivel s6cio-econdbmico médio-baixo, sendo seus pais trabalhadores

autbnomos.

Através de entrevista com familiar, obtive informag¢des que indicaram ter
ocorrido a gestacdo em quarenta semanas, sendo a crianga bastante esperada

pelos familiares, apesar de a gravidez nao haver sido planejada.

Dois fatos marcantes durante a gravidez: o primeiro diz respeito a ameacga de
aborto no quarto més de gravidez, havendo necessidade de um més de repouso por
parte da mae; o segundo foi a separacao do casal no sétimo més de gestagao, fato

que abalou profundamente a mae.

O nascimento aconteceu vinte dias antes do previsto, via parto normal. O
bebé nasceu com trinta e oito semanas, custou a chorar, necessitando ser aspirado.
Foi amamentado no seio até um ano e dez meses. No quinto més de vida pds-parto,

a mée desenvolveu a Sindrome do Pénico, ingerindo as medica¢des Frontal e
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Anafranil, por cerca de um més.

Do oitavo més a um ano de vida, a criang¢a apresentou certa patologia que foi
diagnosticada como relativa as vias respiratérias, mas que, na verdade, era uma

infeccao das vias urinarias.

Conforme informacao de familiar, o atraso no diagnéstico da referida infeccao
e a ingestdo de medicamentos inadequados a enfermidade resultou em certa
defasagem motora do bebé, pois engatinhou com mais ou menos nove meses,
ficando de pé com mais de um ano de idade contando com auxilio, e caminhando
sozinho com quase um ano e meio. Ainda hoje apresenta dificuldade motora para
segurar o lapis e escrever, bem como para realizar certas atividades que envolvam
motricidade ampla, tais como exercicios na aula de Educagéo Fisica, tendo que ser

ajudado amiude.

Sua linguagem manifestou-se por volta dos trés ou quatro meses de idade,
pronunciando as primeiras palavras por volta de um ano de idade, ndo trocando
“letras”, mas por vezes apresentando certos cacoetes. Ainda ndo consegue repetir

histérias, mas canta corretamente letras de musicas.

Seu ingresso na escola deu-se por volta dos seis anos de idade. Freqlientou
dois anos de pré-escolar, sendo que, por solicitacdo da professora da classe da pré-
escola, lu foi encaminhado a psicélogo, pois a professora entendia que ele era muito
inseguro. No segundo ano da pré-escola, além do psicélogo, lu passou a freqUentar

a sala de recursos da escola onde estuda, iniciando atendimento psicopedagdgico e
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neurologico. O neurologista receitou primeiro Tofranil e, atualmente, apenas

Tegretol.

Sabe-se que essas medicacdes possuem efeitos colaterais, 0 que no caso de
lu era visivel, pois ele se tornava mais sonolento e demorava a realizar certas

atividades da classe.

Na época em que o observei, tinha oito anos, freqlientava a primeira série
dessa escola publica e foi considerado aluno com necessidades educacionais
especiais, incluido no ensino regular por decisdo da supervisdo e orientacao da

escola.

Em sala de aula, observei que lu era uma crianga participativa, integrada em
seu grupo, mantendo bom relacionamento com o0s colegas e professora;
compreendendo perfeitamente as ordens da professora, realizava as atividades
propostas, porém um pouco mais vagarosamente. Reconhecia as letras do seu
nome, as vogais, algumas “familias” de padrédo sildbico simples/ consoante—vogal
(CV), mas, em certos momentos, parecia que “esquecia”. Em comparagao a certas
criangas de sua classe, seu nivel de compreensdao pareceu-me ser superior,
dependendo da atividade. No que se referia aos conceitos, esses ainda se
caracterizam pela espontaneidade, atrelados as atividades cotidianas, pois suas
repostas encontravam-se ligadas a aspectos concretos dos objetos, e estritamente

ligadas a situacdes de vivéncia pessoal.

Conforme o relato materno, seu processo de escolarizacdo embricou-se em
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constante atendimento psicopedagdgico, reforgcando a idé€ia, para nao dizer o rétulo,

de ser alguém inserido no universo dos chamados deficientes®.

N&o posso deixar de mencionar uma frase da mae dessa crianga que revela a
expectativa em relacdo a aprendizagem de lu: “a psicologa disse que eu nao me

preocupasse pois lu iria repetir pelo menos duas vezes cada série na escola.”

Portanto, se houver fracasso, nao é resultado de um contexto, mas de uma
limitacdo interna de lu, confirmando, assim, a tese de que aprender ou ndo deve-se
unica e exclusivamente ao sujeito, desresponsabilizando o entorno, o social e, nesse
caso, a escola e o professor. A dificuldade em aprender centra-se no individuo e ndo

nos processos externos, que corroborariam na interiorizagdo conceitual.

4.1.3.2 Apresentando Al

Na mesma classe apresenta-se Al, terceiro e ultimo filho do segundo
casamento da mae e fruto de gravidez também nao planejada, mas, segundo
familiar, a melhor de todas as gestacbes, pois a m&e encontrava-se em um
excelente momento da sua vida pessoal e emocional. A familia é de nivel so6cio-

econdmico médio, o pai militar e a mae de afazeres domésticos.

Teve acompanhamento pré-natal, nascendo através de parto cesareo, com

® Essa crianga é assim descrita devido a recorréncia desse substantivo associado ao conceito necessidades
educacionais especiais por certos membros efetivamente lotados naquela instituicdo escolar.
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quarenta semanas completas, chorando logo ao nascer e recebendo alimentagdo no
seio materno vinte e quatro horas ap6s o nascimento. Alimentou-se no seio até
aproximadamente seis meses de idade. A partir dai, foi introduzida a mamadeira,
pois o leite materno extinguiu-se, e assim foi até aproximadamente dois anos de

idade.

Durante esse tempo, seu desenvolvimento psicomotor aconteceu dentro dos
padroes de normalidade, pois sustentou a cabeca por volta dos dois meses de
idade, sentou aos sete meses, engatinhou sentado aos nove meses, ficou em pé
sem auxilio aos dez meses. Entretanto, caminhou sem auxilio apenas por volta de

dois anos de idade. A explicacdo é de que ele era uma crianga com bastante peso.

Na época em que efetivei a pesquisa de campo, ndo apresentava nenhuma

dificuldade motora. Escreve sem dificuldade, sempre com a mao destra.

O desenvolvimento da linguagem iniciou-se pelo balbucio aos cinco meses de
idade, falando as primeiras palavras por volta de dois anos de idade, e até mais ou
menos quatro anos trocava o “p” pelo “b”, o “r’ pelo “I”, o que foi corrigido pelo
acompanhamento fonoaudiolégico. Transmitia recados corretamente, repetia

histérias, cantava letras de musicas, atendia ao telefone.

Foi detectado, por meio de exames otorrinolaringolégicos, que seu freio
lingual é hipertréfico, ndo causando, porém, diminuicdo na mobilidade lingual.
Consequentemente, sua fala ndo estava prejudicada, pois uma audiometria

realizada constatou audigdo normal.



56

Seu ingresso na escola aconteceu com seis anos de idade, para freqlentar a
pré-escola, sem qualquer fato que mereca destaqgue no sentido de haver
apresentado qualquer dificuldade cognitiva ou emocional. Foi aprovado para a
primeira série e entao as “dificuldades” comecaram a surgir. A professora da classe,
por volta do més de outubro de 2000, entendendo que seu aluno apresentava
lentiddo, desatencéo, falta de concentracao, dificuldade na aquisicdo da leitura e da

escrita, aconselhou aos familiares que procurassem atendimento especializado.

Entdo, o menino foi encaminhado a psicologo, a neurologista, a
otorrinolaringologista e a fonoaudidlogo, resultando em varios exames, com laudos
que datam de novembro e dezembro de 2000. O laudo fonoaudiolégico constatou
certa lentiddo e imprecisao na fala, discurso curto e parco vocabulario que parece
estar ligado a pouca estimulagéo e interesse, dificuldades na dissociac¢ao lingual, no
levantamento e lateralizagdo da lingua, um certo ceceio lateral causado por freio
curto, sendo encaminhado para frenectomia, avaliagdo psicolégica e avaliagéo
auditiva, devendo fazer atendimento individual de fonoterapia. Quanto a frenectomia,
os familiares procuraram trés outros especialistas que os desaconselharam a

submeter a crianga a esse procedimento, pois entenderam nao haver necessidade.

Portanto, a incisdo do nervo frénico nao foi efetivada, porém a audiometria foi
realizada, bem como o atendimento fonoterapico. A audiometria ndo constatou
nenhum disturbio auditivo e ratificou a expressao oral como normal, bem como o

freio hipertrofico, sendo que este ultimo ndo causaria redugdo na mobilidade lingual.
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A avaliagdo neurolégica, porém, constatou disturbios neuroldgicos, que se
apresentavam pela lentidao de fala, dificuldade de concentracéo, dislexia e déficit de
atencdo. Mediante mapeamento cerebral, houve evidéncia de lentiddo nas ondas
cerebrais. Outro aspecto ressaltado foram diversas fobias que evoluiriam para
ataques de panico, vislumbrados, também, em um dos genitores. Como o quadro

seria familiar, foi aconselhado atendimento neuroldgico e psicoterapico permanente.

Desde esse encaminhamento até a data da entrevista familiar, que aconteceu
em maio de 2001, a crianga mantinha sessées com uma psicologa. Mas, segundo a
mé&e, 0 menino ja estaria terminando o atendimento, pois iria la muito mais por

prazer do que propriamente pelo atendimento em si.

Ao chegar o final do ano letivo de 2000, Al foi reprovado, e em 2001
encontrava-se novamente na primeira série, poréem com outra professora. Durante
minhas observacdes, ndo apresentou nenhuma evidéncia de toda a nomenclatura

patoldgica acima descrita, excegéo ao freio hipertrofico.

Observando Al, percebi uma crianga ativa, alegre, observadora, integrada ao
grupo, rapida na realizacdo de todas as tarefas propostas pela professora e que,
muitas vezes, quando lhe era permitido, auxiliava seus colegas. Lia e escrevia
perfeitamente o que se |Ihe pedia, indo ao quadro com desenvoltura, mas ainda era
um tanto arredio com a professora, 0 que ndo € de surpreender, pois sua
experiéncia anterior certamente o marcou profundamente pelo fato de ter sido e
ainda ser considerado um aluno com necessidades educacionais especiais incluido

na primeira série do ensino fundamental.
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Nesse caso, pude observar um processo um tanto quanto diferenciado de lu.
Se no primeiro caso ja havia uma expectativa de baixo desempenho e rendimento
escolar, no caso de Al a situacdo era inversa. Esperava-se uma passagem sem
maiores percalgcos em relacdo a seu processo de alfabetizagdo. Porém, o quadro
nao se configurou exatamente desse modo, causando surpresa e estranhamento por

parte da genitora, confirmando-se numa das frases da entrevista:

“ Até ele chegar na primeira série nunca tivemos nenhum problema, tudo o
que a professora do pré pedia era feito, mas depois do ano passado eu me
sinto insegura se ele vai aprender ou ndo. Eu noto, também, que com essa
professora de agora ele esta mais tranquilo, penso que ele tem chance de
passar dessa vez.”

Perguntei-me onde aconteceu o “descompasso”™ se é que se pode chamar
assim - para uma crianga que até imergir nos processos de instrugdo formal néao
apresentava qualquer sinal de impecilhos na aprendizagem e que de repente torna-
se alvo dos mais diversos e até certo ponto sombrios diagnésticos quanto ao seu

potencial de aprender.

Ao que parece, Al demonstrou uma incapacidade para apreender o que a
escola insistia em lhe transmitir, passando a ser considerada mais uma crianga com

necessidades educacionais especiais.

Entretanto, em nenhum momento questionou-se o porqué dessa
transformacao. Como alguém que obtinha sucesso no aprender simplesmente deixa

de fazé-lo, chegando a reprovacao?
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A resposta mais provavel parece estar vinculada ao défict de atencdo™®
relacionada ao desempenho, pois nesse caso 0 aluno tenderia a desempenhar-se
pobremente devido a caréncia da atencdo e da motivacao, principalmente se exige-
se constantemente o uso de uma escrita ortograficamente correta, obrigando o
estudante a uma continua revisdo, fazendo com que o ato de escrever seja algo
mecanico e desvinculado de sentido. Nesse caso, o0 insucesso é interpretado como
devendo-se exclusivamente ao alfabetizando, as dificuldades endbégenas desse

sujeito, corroborando com os laudos emitidos pelos especialistas da area de saude.

Entédo, o que poderia estar na dimensao interpsicoldgica, ou seja, referente ao
ensino e a sua faceta potencialmente desenvolvente, passa a ser atribuido ao
individuo. Ele passa a “portar” uma necessidade educacional especial, ratificada

. ;s JORT 31 . . I
pela forca de um paradigma clinico-médico®, o qual norteia muitas praticas

educativas ainda hoje.

4.1.3.3 Apresentando Cr

Por fim, temos Cr, provinda de familia de nivel sécio-econémico quase dentro
de padrées de miserabilidade. Seu pai, antes de morrer violentamente, o que foi
presenciado por Cr, era “flanelinha” no centro da cidade. Sua mae, eventualmente,

fazia faxinas, pois muitas vezes nao havia quem ficasse com Cr. Quando foi

s CARR, H.T. Attention, skill and intelligence on extreme individual differences in human performance. |
BROOKS, P.H.; SPENDER, R&MCCAULEY (Eds) Learng and cognition in the mentally retard. Hillsdale, NJ:
Erbaum, 1984.

% BEYER, H O Educagdo Especial: uma reflexdo sobre paradigmas. In Reflexdo e Agdo — vol.06, n® 2
(jul/dez,1998) Santa Cruz do Sul: UNISC, 2000
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realizada a entrevista familiar, a mae de Cr encontrava-se desempregada,

dependendo de doagdes alheias.

Seus pais a geraram com a idade de 18, a mae, e 17, o pai, ou seja, bastante
jovens. A gravidez foi planejada, pois ambos queriam muito um filho, e a expectativa

da chegada dessa crianga era boa.

Durante a gestacao, a mae apresentou boas condi¢des fisicas e emocionais,
sem, entretanto, realizar nenhum exame pré-natal e nao tendo sofrido ameaca de
aborto. O parto foi normal e em casa, auxiliado pela avé materna da crianga e duas

vizinhas.

Sua amamentacdo no seio materno aconteceu desde o nascimento até
aproximadamente cinco anos de idade, o que, conforme a mée, nao foi interrompida,
pois a crianca preferia continuar alimentando-se desse modo. Disse, também, que
Cr fazia uso de todo tipo de alimento que a situacdo econdbmica de sua mae

permitisse obter.

No que se refere ao desenvolvimento motor, 0 mesmo ocorreu dentro do
esperado. Cr sustentou a cabega com trés meses, sentou aos sete, engatinhou aos
oito meses, ficou em pé com auxilio aos dez meses e sem auxilio aos onze meses,
entretanto caminhou sem auxilio com quase dois anos. Nunca apresentou e nem

apresentava qualquer dificuldade motora, possui dominancia da mao direita.

Sua linguagem comegou por volta dos seis meses de idade, por balbucios,
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falando as primeiras palavras por volta de um ano de idade. N&o apresentava troca

de letras, gagueira ou qualquer outro disturbio da comunicagéo.

Cr ingressou na escola por volta dos seis anos de idade, na pré-escola.
Frequientou-a por um ano e foi aprovada para a primeira série. Entdo, comecou seu
processo de alfabetizacédo e, simultaneamente, surgiram as suas “dificuldades”. Em
consonancia com as informacdes obtidas da mae, a diretora da escola anterior
encaminhou Cr para atendimento, tanto psicolégico como de educacao especial,
pois entendia que Cr apresentava dificuldades na leitura e escrita e calculos

matematicos.

A partir dai, foi encaminhada a classe especial, permanecendo por trés anos,

sendo dois na escola anterior e um na sala de recursos da escola atual.

No ano de 2000, depois de avaliagbes da educadora especial, Cr foi

considerada apta a integragdo na primeira série do ensino fundamental.

Aparentemente nado se percebe nada que insira Cr nas chamadas
“deficiéncias reais”, de acordo com os padroes da OMS - Organizacao Mundial da
Saude. Contudo, essa crianga, que no decorrer da investigacao estava com onze
anos, possuia o estigma de deficiente, o que, na verdade, reflete, ainda, a
incapacidade da escola para lidar com certos grupos sociais, que apresentam
situagdes de desvantagem resultantes de politicas sociais e econdmicas excludentes
e segregadoras, reforcando muitas vezes o sentimento de inferioridade, bem como a

idéia do ndo aprender.
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De acordo com Schiff (1994)* existe uma grande tendéncia social em
considerar-se 0 que esta posto, socialmente constituido, como algo dificil de ser
transformado. Essa inclinagdo ainda encontraria suporte nos aspectos genéticos e
hereditarios atinentes aos seres humanos. O autor chama a atencao para diversas
“confusdes” existentes, como por exemplo entre os individuos e os grupos; entre
correlacao e causa; entre status quo e lei natural; entre hereditariedade biol6gica e
hereditariedade social; entre determinacao genética e transmissado genética; entre
merecimento e a riqueza; entre diferencas e desigualdades e por fim entre questdes

cientificas e sociais.

Em todas as “confusbes” apontadas, evidencia-se um aspecto comum: a
constituicdo e heranga genética influenciariam de forma quase que integral o

presente e o futuro das criangas na escola e na sociedade.

Porém, o interessante € observar que essa preponderancia ndo possui um
carater de neutralidade politica. Ela vem ao encontro da manutencdo de uma
suposta inércia atitudinal que permeia a sociedade como um todo e a escola em

particular.

Nesse contexto, 0 modo mais eficaz de justificar esse estado situacional e
institucional vigente é culpar o individuo pelo seu fracasso, pois as deficiéncias sao e

estdo no sujeito e nao ao seu redor.

% SCHIFF, M A inteligéncia desperdicada. Desigualdade social, injustica escolar. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994
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As trés criangas apresentadas nessa pesquisa possuem uma culpa atribuida,
qual seja de manifestarem necessidades educacionais especiais, fruto da sua
individualidade, sem que paire qualquer sombra de duvida quanto ao que poderia

ser gerador dessas.

Enfim, essas trés criancas, cada uma com a sua histéria de vida, seus
desejos e sonhos, que foram inseridas na escola para aqueles que podem ir adiante,

que sao considerados inteligentes, que tém condi¢cdes de aprender.

Na atualidade, uma escola que esta buscando incluir os excluidos com vistas
a possibilitar a interiorizacdo de instrumentos culturais, que incorpora a fungéo
mediativa na formacédo de processos superiores de pensamento, 0s quais Sao

basilares na apropriacdo do conhecimento cientifico.

Essa escola, com todas as suas glérias e vicissitudes, encontra-se em
processo de integracdao, muito mais do que de fato a tdo propalada inclusdo, mas
ainda é , entre muitos, um Jocus onde se encontra, em grande monta, o
conhecimento social, histérico e cultural reunido. E, para muitos, talvez a

oportunidade de acessar ao saber e as normas valorizadas socialmente.



5 SUPORTE TEORICO

5.1 CONCEITUALIZANDO A PSICOLOGIA DE VYGOTSKY

Elegendo como escopo investigativo a formagao de conceitos cientificos na
infancia, torna-se imprescindivel recorrer aos pressupostos tedricos que nortearam a
psicologia de Vygotsky, bem como ressaltar certas contribuicbes relevantes
construidas por esse autor, o qual pode ser considerado como principal fundador da

psicologia Socio-histérica.

Essas contribuicbes traduzem uma nova perspectiva para explicar, entre
outros, o desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores no individuo; a
relagcao aprendizagem/desenvolvimento; as zonas de desenvolvimento do homem: o
real e o proximal, conceito que inova em termos educacionais. O individuo deixa de

ser aquele que ira demonstrar esquemas cognitivos ja estruturados para se
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apresentar como um ser em construcdo que esta se apropriando® de signos e de

ferramentas culturais na sua relagdo mediada com os demais.

Todos os pontos destacados aqui sdo, a um sO tempo, pressupostos e
interfaces no processo formativo e construtivo que envolve os conceitos cientificos,

ratificando o carater dialético inerente e implicito em toda a obra do teérico russo.

5.1.1 Um breve historico: aspectos biograficos e conceituais

Lev Semmionovich Vygotsky nasceu em 1896, em Orsha, na Bielo-Russia.
Formou-se em Direito e Filologia na Universidade de Moscou, no ano de 1917, em
plena Revolugdo Russa, o que proporcionou a influéncia das idéias marxistas em
suas concepgodes sociais. Durante seu curto periodo de vida, faleceu em 1934, com
trinta e oito anos incompletos, produziu mais de duzentos trabalhos cientificos,
muitos até hoje ndo publicados e outros extraviados ou censurados no periodo

estalinista devido a determinadas discordancias ideoldgicas.

Devido ao fato de sua formacgao teorica basear-se no marxismo, compreendia
em minucias os meandros do método dialético, conhecendo em profundidade os

trabalhos de Marx, Engels e Lénin, dos quais algumas idéias, como o nascimento da

% Referente ao conceito de apropriagdo, proposto por LEONTIEV, A . N. na obra El desarrollo del
psiquismo. Madrid: Akal, 1983. O conceito de apropriagao proposto por Leontiev, realoca o conceito
de assimilacdo de PIAGET o qual postulava ser o desenvolvimento humano resultante de uma
interacao direta sujeito-objeto. No entendimento de Leontiev a assimilagdo € uma metéafora mais
concernente a Biologia e a apropriacdo tem um sentido sécio-histérico, referente a constituicdo do
homem, ou seja, sua humanizagdo acontece através de sucessivas mediagbes intrumentais, que
envolvem signos e ferramentas.
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consciéncia social, a funcao das ferramentas e a atividade produtiva nos processos

de hominizagdo e humanizagéo, inspiraram-no a construir uma psicologia dialética.

Entretanto, essa psicologia dialética ndo se originou apenas das idéias
marxistas de Vygotsky. Pode-se afirmar que ela vem a ser a superacado do
pensamento psicolégico presente na Russia daquela época, o qual estava pleno do

mentalismo de Wundt e do mecanicismo de Pavlov.

Vygotsky (1995) denominou a primeira como velha psicologia e a outra como
psicologia objetiva — behaviorismo norte-americano.®* Durante muito tempo, elas
estudaram as fungdes psicolégicas superiores como processos naturais, reduzidas a
processos elementares ou chamados inferiores, desprezando as particularidades e

as leis especificas do desenvolvimento cultural humano.

A psicologia vigente na Unido Soviética do final do século XIX e inicio do
seculo XX oscilava entre dois grandes polos. Por um lado, havia uma psicologia
cujas pesquisas visavam a denotar seus resultados como produtos da segmentagao
do espirito humano, obtidos de maneira por demais subjetiva e reduzidos a
sensagdes, sentimento de prazer/ desprazer e esforco volitivo, atencédo e
associagbes. Por outro lado, havia a psicologia objetiva, que desconsiderava os
aspectos qualitativos das formas superiores do comportamento, ndo vendo

diferengas entre os processos superiores e os inferiores ou elementares.

% VYGOTSKY, L. S. Pensamiento y Lenguage. Obras Escogidas Il, Madrid. Visor, 1993
.Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores. Obras Escogidas Ill, Madrid:
Visor, 1995.
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De acordo com essa segunda opcao, todos os processos do desenvolvimento
estariam divididos em reflexos associativos, diferenciando-se pela sua amplitude e
namero de associagdes em uma cadeia de comportamentos. Aqui, cabe ressaltar as
pesquisas elaboradas por Titchener (1914)* e Ach (1921)*® sobre as reacgdes
complexas, as quais foram consideradas como excessivamente descritivas por
Vygotsky (1995)°%; elas ndo explicavam as causas e a dinamica do processo de
formacao das fungdes psicologicas superiores, porque dimensionavam o fenétipo em

detrimento da genética.

Por sua vez, Vygotsky conhecia, em profundidade, o pensamento psicoldgico
que estudava a atividade psicoldgica superior e as unidades estruturais basicas das
funcbes adaptativas: os reflexos condicionados em que Pavlov analisava

materialmente as fungdes mentais, abordagem que ele néo aceitava.

Outra idéia que se fazia presente no pensamento psicolégico daquela geracao
era o idealismo inatista, que postulava estarem as fungbes superiores incorporadas
ao espirito do individuo e, portanto, serem de origem interna e ja estruturadas ao

nascer, sofrendo pouca influéncia do meio onde se insere o individuo.

Ambas as correntes psicoldgicas, entretanto, possuem tragos comuns quanto a
seu procedimento metodolégico, pois as duas se originam de uma analise que divide

o todo em partes, reduzindo formacdes e funcbes superiores, desvalorizando 0s

% TICHENER, E. Manual de Psicologia, Moscou, primeira parte, edicdo russa, 1914

% ACH, N. Psicélogo alem&o da Escola de Wurtzburgo, que contrapds-se aos associacionistas ao
desenvolver tese sobre o processo de pensamento e resolugao de tarefas, argumentado que existe
uma tendéncia determinante intrinseca na propria tarefa a ser resolvida que determinaria os
processos de pensamento. Criou, também, o método das silabas sem sentido, influenciando
Vygotsky.

" IDEM
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aspectos qualitativos e enaltecendo os aspectos quantitativos. Em suma, para
Vygotsky nenhuma delas encerraria um pensamento cientifico dialético, falhando na
tentativa de explicar o desenvolvimento, isto €, a construgdo das funcdes

psicologicas superiores.

Vygotsky (1986)%, por outro lado, entendia que as relagdes, transformacdes e
apropriacbes, no que diz respeito ao desenvolvimento/aprendizagem e,
consequentemente, as funcdes psicolégicas superiores, ocorrem de maneira

dialética e qualitativa.

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento da crianga é um processo dialético
complexo, caracterizado pela periodicidade, pela irregularidade no desenvolvimento
das diferentes fungdes, pela metamorfose ou transformagdo qualitativa de uma
forma ou de outra, pela inter-relacdo de fatores externos e internos e pelos
processos adaptativos que superam e vencem 0s obstaculos com os quais cruza a

crianga.

O autor russo entendeu as “metamorfoses” do desenvolvimento infantil como
sendo intrinsecas ao desenvolvimento cultural das fungdes psicologicas superiores.
Essas metamorfoses, os psicologos da época muitas vezes deixaram de considerar,
mas, na concepg¢ao vygotskyana, constituiam pontos decisivos para a aprendizagem

da crianga.

% VYGOTSKY, L. S. Aprendizage y desarrollo intelectual en la edad escolar. IN LURIA, A R:;
LEONTIEV, AN. ; VYGOTSKY, L.S. Psicologia y pedagogia. Madrid: Akal S.A.., 1986.
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Sob essa ética, a aprendizagem € premissa basica para o desenvolvimento
qualitativo das fungdes superiores. As fungdes superiores se desenvolvem em
espacgos interativos de aprendizagem através de constante apropriagdo e

internalizagéo de ferramentas e signos culturais.

Porém, Vygotsky (1986) salienta que a aprendizagem € um processo que, nao
de maneira absoluta, independe da maturacao; mas € dependente, principalmente,
das relagdes que as criangas estabelecem com os outros, mais especificamente com

o adulto, pois nessas relacdes interativas reside o seu carater social.

Sem duvida, pelo exposto, a maturacdo em si ndo produziria as fungdes
psicologicas superiores que se utilizam de signos e simbolos, que em principio sao
instrumentos interativos cuja apropriagcéo exige inevitavelmente a ajuda e a presenca

dos outros.

Assim, o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores néo prescinde
da interiorizacdo de conhecimentos, ferramentas e signos que estao presentes no
contexto em que atua a crianga, nas relagbes crianga-criangca e crianga-adulto

social.

5.1.2 Funcoes psicologicas superiores: uma construcao social

Para analisar de forma clara as funcdes psicologicas superiores do ser
humano, deve-se, primeiramente, considerar o que Vygotsky entendia ser uma
psicologia dialética e verificar qual o papel da atividade instrumental na construcao

das fungdes supracitadas.
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Ele acreditava que uma psicologia dialética pressupbe a unificacdo dos
processos psiquicos e fisiolégicos do ser humano, sem, contudo, que tais processos

se fundam totalmente.

Para ele, os processos psiquicos sao de carater evolutivo, demonstrando-se
através do aprimoramento dos processos cerebrais (fisiolégicos). Os primeiros nao
se encontram divorciados destes Ultimos, constituem-se como natureza

psicofisiolégica, denominada por Vygotsky (1995)% de psicolégica.

Luria (1988)*° entendia que o estudo dos processos psicolégicos superiores,
proposto por Vygotsky, leva a investigar de que modo 0s processos naturais ou

elementares se enredam nos culturais.

Para que isso ocorra, é necessaria a interagdo com outros individuos, signos
ou ferramentas constituintes da humanidade. Esses representam a cultura e a

sociedade inseridas em um contexto historico.

Ainda por essa razao, Luria*', referindo-se ao estudo psicolégico de Vygotsky,

fez mengéo as trés caracteristicas nele encontradas:

Instrumental — Devido ao aspecto mediador intrinseco, presente nas fungdes
psicolégicas superiores. Os estimulos auxiliares, como por exemplo um calendario,
tornam-se parte das funcdes superiores, transformando-se em signos auxiliares da

memdéria. Tornam-se instrumentos de mediacdo na relagdo interpessoal do

% VYGOTSKY, A. S . Histéria del desarrollo de las funciones psicolégicas superiores. Obras
Escogidas Ill, Madri:Visor, 1995
“ LURIA, A R. VYGOTSKI. IN NYGOTSKY, L.S, LURIA, A R. LEONTIEV, A N. Linguagem,
gesenvolvimento e aprendizagem. Campinas: Icone, 1988.

IDEM
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individuo, possibilitando-lhe  modificagbes tanto interpsicolégicas quanto

intrapsicolégicas;

Cultural — Acreditava que, no decorrer do desenvolvimento, o individuo se
depara com atividades sociais e culturais, bem como com instrumentos de carater
material e abstrato, que precisam ser internalizados. Esse processo de
internalizacdo permite ao individuo ndo apenas operar em nivel externo, ou seja,
com os outros e com ferramentas, mas em nivel interno também com signos,
reorganizando nao apenas seu comportamento, mas seu pensamento. Pode-se
exemplificar o exposto através da aprendizagem da lingua escrita, que, em principio,

para o aprendente é externa, mas paulatinamente vai sendo internalizada.

Historica - Considerava que os instrumentos dos quais a sociedade faz uso
foram construidos e aperfeicoados no transcurso da sua historicidade, sendo

determinantes na ordenag&o do processamento cognitivo superior.

Desse modo, Vygotsky (1995) percebia a atividade instrumental como um
elemento de transformacdo do meio*?, e ndo simplesmente como uma resposta ou
reflexo a determinado estimulo, sendo que essa atividade estaria ligada ao conceito

de mediacéo.

Os instrumentos culturais sdo resultantes de um longo processo de

aperfeicoamento que remonta a propria histéria do homem. O uso de certos

*2 Esse meio pode ser representado tanto pelo meio material, como pelo sujeito psicoldgico.
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instrumentos auxiliares pode possibilitar, a um sé tempo, o desenvolver da regulacao

da conduta reflexa e a propria construgdo da consciéncia.

Nao é equivocado afirmar que as ferramentas e signos presentes em um certo
meio sdo quase que indispensaveis para a construgdo da consciéncia, assim como
de qualquer objeto da humanidade. Eles, signos e ferramentas proporcionam a
regulacdo do meio externo e, conjuntamente, a regulagdo da propria conduta e da

conduta de outrem.

Deve-se levar em conta, assim, a fungdo mediadora intrinseca aos signos e
ferramentas, mas, ao mesmo tempo, considerar as diferentes atuacdes de ambos na
atividade humana. Os signos s&o instrumentos que mediatizam o relacionamento do
ser humano com os outros e com ele proprio. Para Vygotsky, a andlise desses
instrumentos de mediacdo seria o Unico método adequado para investigar a

consciéncia humana.

Vygotsky (1991)*® defendia a tese de que as ferramentas tém como funcédo
conduzir a agdo humana sobre determinado objeto da atividade, recebendo

orientacdo externa, e estabelecendo, indispensavelmente, transformacdes objetais.

Essa € uma forma de acdo em que a atividade humana externa é direcionada
para controlar e dominar a natureza. Os signos estabelecem-se como uma forma de
atividade orientada internamente e, apesar dessa orientagao interna, eles podem ser

tratados como mediagdes externas presentes na cultura da crianga.

“ VYGOTSKY, LS A formagao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991
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Assim, conforme Vygotsky (1991:62), “o controle da natureza e o controle do
comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alteragao provocada pelo
homem sobre a natureza altera a natureza do préprio homem”. Portanto, admite-se a
expressao fungdes psicoldgicas superiores, sendo referendada através da presenca

conjugada das ferramentas e dos signos na atividade psicolégica.

Explica-se, dessa forma, a maneira pela qual o autor russo percebia o processo
de desenvolvimento do ser humano, ou seja, dialeticamente interligado, em que
aspectos naturais afetam comportamentos e vice-versa, transformando a cultura e o

meio em que a crianga estd inserida.

Pode-se descrever, ainda, como essas apropriagdes culturais, através dos
signos e ferramentas, vao ocorrendo ao longo da existéncia do ser humano. De
inicio, a crianga precisa sobremaneira dos signos externos, mas, no decorrer do
desenvolvimento, as operagdes com esses signos transformam-se: se antes havia
um determinante externo para a agao da crianga, com a mediagdo esses signos

passam a interiorizar-se e orientar-se internamente.

O que se percebe €& que a crianga comega a desempenhar melhor
determinadas atividades, tornando-se independente dos signos externos. O que de

fato ocorre é um processo de interiorizacdo de uma atividade, ou seja, “a
reconstrucao interna de uma operacgao externa.” (VYGOTSKY, 1991:.63). Assim, os

signos passam a ser elaborados predominantemente de forma interna.
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O processo de internalizagdo representa, de modo bastante ilustrativo, o
desenvolvimento espiralado que Vygotsky postulava e que acontece por meio de
mudancgas consideradas qualitativas. Nesse contexto, o desenvolvimento ndo se da
mais em estagios, em que um embasa o posterior, ndo de maneira linear, mas sim
em espiral, retornando ao mesmo ponto a cada nova revolucdo, em direcado a um

ponto superior.

Desse modo, esse processo pode ser descrito como:

12) Uma acao que no principio constitui uma atividade exterior € reconstruida e
passa a acontecer interiormente. Para o desenvolvimento de comportamentos
superiores € relevante a mudangca na atividade que usa signo, cuja histéria e
caracteristicas sao representadas pela evolugao da “inteligéncia pratica, da atengéao

voluntéria e da meméria.” (VYGOTSKY, 1991: 64)

2%) Uma relacdo entre pessoas passa a ser uma relagdo consigo mesmo. No
processo do desenvolvimento infantil, as relagbes se dao de duas formas: primeiro,
em nivel social, e, posteriormente, em nivel individual; a priori, com o0s outros
(interpsicoldgica), e depois internamente na crianga (intrapsicologica), influenciando,

também, a atencdo voluntaria, a meméria légica e a formacao de conceitos .**

3?%) O cambio das relagdes interpessoais para relagbes internas do individuo
resulta de varios acontecimentos efetivados no decorrer do desenvolvimento. Isso

quer dizer que apesar das relagdes interpessoais se modificarem, elas nao deixam

** |IBIDEM
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de existir, elas provocam fungdes psicolégicas superiores que permitem ao sujeito

operar internamente.

Em certas fung¢des, como € o caso da lingua escrita, por exemplo, o nivel de
signo externo cultural € permanente, mas, ao mesmo tempo, é apropriado e

interiorizado cognitivamente por processos de mediacao.

Os conceitos cientificos sdo claro exemplo disso, pois sao interiorizados
mediadamente, através dos outros, pelo uso de signos e ferramentas culturais®,
bem como em atividades de instrucdo formal. Aqueles tém como componentes
fundamentais os conceitos cotidianos, interiorizados de forma espontanea pela
crianca em espagos anteriores a vida escolar institucional, mas que néo
desaparecem nem sdo anulados, e, sim, possibilitam as formas superiores dos

conceitos, os denominados conceitos cientificos.

Para interiorizarem-se, essas formas superiores estdo sujeitas a
transformagdes nas regras que regem sua atividade; elas interpenetram um novo
sistema que contém regras intrinsecas, interferindo diretamente no desenvolvimento

do individuo.

*5 Faz-se necessario apontar uma diferenciagdo conceitual entre signos e ferramentas. Entendam-se signos
como instrumentos psicoldgicos culturais, que através de processos mediativos vao sendo apropriados pelo
individuo e tornam-se internalizados, orientando internamente as agcées humanas. As ferramentas séo
instrumentos materiais culturais externos, que se encontram no entorno social. O sujeito apropria-se de suas
caracteristicas e fungdes, construindo uma representagao interna desses objetos. Entretanto, diferentemente
dos signos, as ferramentas orientam as ac6es do individuo externamente.
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Portanto, a concepcdo de que as fungbes superiores constroem-se
socialmente, de forma mediada por signos e ferramentas, permite uma nova
abordagem na relagdo desenvolvimento/aprendizagem, isto é, possibilita a
percepcdo de que a aprendizagem precede o0 desenvolvimento, enquanto uma

edificacao partilhada com outros.

No item que segue, tratar-se-a da relagdo qualitativa entre desenvolvimento e

aprendizagem, evidenciando o carater dialético e construtivo dessa diade.

|46.

5.1.3 Zona de desenvolvimento proximal™: a reconstrucao dos conceitos

aprendizagem e desenvolvimento

Para a formulacdo de sua teoria, Vygotsky (1988,1991)*" colocou como
hip6tese fundamental a premissa de que o aprender da crianga € demonstrado muito
antes de seu ingresso em uma instituicdo formal de ensino. Logo, aprendizagem e
desenvolvimento ndo sdo confrontados nos bancos da escola, aos 6 ou 7 anos de

idade, e sim estdo conjugados praticamente a partir do nascimento do ser humano.

O autor, através de suas pesquisas, estabelece uma nova teoria que prevé no

ser humano uma area de desenvolvimento proximal.

“6 A partir de agora Zona de Desenvolvimento Proximal sera abreviada pelas suas iniciais ZDP.

" VYGOTSKY, L.S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. IN VYGOTSKY, L.
S. ; LURIA, A R. ; LEONTIEV, A N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Campinas:
Icone:1988. VYGOTSKY, L.S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar.
IN;LURIA, A R. ; LEONTIEV, A N.; VYGOTSKY, L. S. (et alii). Psicologia e Pedagogia. Bases
psicoldgicas da aprendizagem e do desenvolvimento. Sdo Paulo: Ed. Moraes, 1991.
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Para chegar a essa concepgao, analisou os processos de desenvolvimento e
aprendizagem, postulando que a aprendizagem ndo € superposta ao
desenvolvimento, nem € procedente do mesmo, ao contrario, a aprendizagem, por
potencializar zonas proximais, é anterior ao desenvolvimento, o qual se estabelece

interligado a aprendizagem.

Nesse contexto relacional entre ambos 0s processos, ao mesmo tempo em que
0 autor insere essa nova teoria a respeito da possibilidade de aprendizagens em
potencial, torna-se imprescindivel visualizar que o desenvolvimento se constrdi em
dois niveis: o nivel real/atual/efetivo*® e através da zona de desenvolvimento

proximal.

Explicitando-os, pode-se afirmar que o primeiro engloba todas as agbes
efetivadas individualmente. Esse nivel tem caracteristicas retrospectivas, pois
demonstra o que o individuo pode realizar sem ajudas externas. O nivel real pode

ser percebido através de avaliagdes psicoldgicas e educacionais.

A zona de desenvolvimento proximal pode ser interpretada prospectivamente
no que se refere as fungdes superiores que estdo se construindo por meio das inter-
relacbes com outras pessoas, com signos e com ferramentas. Essa constru¢do
interativa permite observar a capacidade potencial desse individuo, que sem essas
interferéncias, intencionais ou ndo, por parte do adulto, ndo resolveria tarefas que

estariam “além” de seu desenvolvimento real.

“8 Conforme as diferentes referéncias bibliogréaficas vygotskyanas citadas até o presente momento.
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Como os niveis de desenvolvimento real e proximal evoluem dialeticamente de
forma espiralada e ndo linear, ou em degraus, pode-se afirmar que se uma crianga
desempenha num determinado momento tarefas com auxilio, quando essas fungoes
se construirem internamente ela passara a agir sozinha e o que era proximal

transforma-se em real e assim sucessivamente.

Portanto, segundo Leontiev (apud VYGOTSKY, 1991: 445) “o emprego deste
conceito teve aplicacbes praticas diretas para o diagnéstico do desenvolvimento
intelectual da crianga, que desde esse momento poderia se efetuar tanto a partir do

nivel real como do potencial”.

Relacionando todas as discussdes tedricas elaboradas por Vygotsky
(1986,1988,1991), ndo se pode deixar de lado o papel do ensino incluido nos

processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Na sua viséo, o ensino pode ser uma das origens do desenvolvimento, porque
quando o professor tem o conhecimento e a concepgdo do aluno como um ser em
potencial, articula os conteudos de maneira a motivar o desenvolvimento,
considerando a aprendizagem como propulsora de todo o processo de

desenvolvimento.

Percebe-se, assim, que a adequada organizacdo do ensino visando a

aprendizagem, faz com que venham a emergir processos de desenvolvimento.
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Logo, a educacdo, de modo amplo, e em particular os professores, podem
beneficiar-se sobremaneira das descobertas de Vygotsky*® por sua acdo direta no

espago escolar.

Ao estabelecer a concepcdo de desenvolvimento em dois planos, real e
proximal, estando o segundo em um constante processo dialético de concretizacao,
sendo ambos precedidos pela aprendizagem, os professores terdo a possibilidade
de planejar suas agdes no sentido de “arranjar a aprendizagem”, pretendendo
influenciar diretamente nas fungdes que se estao construindo na crianca, visando

potencializar seu desenvolvimento mental.

Tendo em vista abarcar a perspectiva dos construtos da crianga, bem como
das apropriagdes do adulto que se encontra em processo interativo, Newman, Griffin
e Cole (1991)°° estabelecem uma ampliagdo do conceito de zona de
desenvolvimento proximal. Para os autores a ZDP representa ndo apenas a ajuda
de um sujeito mais capaz, mas um locus em que significados sdo compartilhados e
negociados socialmente. Essa negociagao pode ocorrer na escola, onde professores
e alunos tém a possibilidade de agirem conjuntamente, repartindo e expressando

suas compreensdes sobre um mesmo fato, conteudo, objeto...

“Do mesmo modo que as criangas nao necessitam conhecer a andlise
cultural completa da compreensdo de uma ferramenta para comecgar a
utilizad-la, o professor ndo tem porque dispor de uma analise cultural
completa da compreensdo que as criangas tem da situagédo para comegar a
utiIiza;suas agOes dentro do sistema maior. “ NEWMAN, GRIFFIN e COLE
(p-80)

* Op.citadas

% NEWMAN, D.;GRIFFIN, P.; COLE, M. La zona de construccion del conocimiento. Madrid:
Ediciones Morata SA,1991.

> Tradugao do espanhol para o portugués € de minha autoria.
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Sob esse prisma potencializador, o ensino deixa de embasar-se apenas no ja
estruturado pela crianga e no ja testado pelo adulto, como a comprovagao do nivel
real retrospectivo de desenvolvimento, mas pode e deve calcar-se nos processos em
formacao para organizar e executar as agdes pertinentes ao fazer docente. Através
dessas acbes educativas e interativas (interpessoais), 0 ensino age como
instrumento gerador e possibiltador da transformacdo dos processos
interpsicolégicos em processos intrapsicolégicos, transmutando as zonas de
desenvolvimento proximal em real, desenvolvendo as funcbes psicolégicas
superiores, e, consequentemente, novas aprendizagens em todos os participes do

enredo educativo.

ApGs apresentar e dissertar sobre esses conceitos propostos por Vygotsky em
sua obra, pretende-se que os mesmos embasem e, simultaneamente, corporifiquem
o tema central desta pesquisa, qual seja a construgdo de conceitos cientificos na

infancia, o que seréa abordado logo em seguida.

5.1.4 Os antecessores ha construgao de conceitos: pensamento e linguagem

Apesar de a teoria de Vygotsky (1993)°? englobar os processos psicolégicos
superiores, ele inicialmente se interessou pelo desenvolvimento da linguagem em
sua relacdo com o pensamento, e, em sentido mais geral, pela relacdo entre a

linguagem humana e a consciéncia.

2 VYGOTSKY, L.S. Pensamiento y Lenguage. Obras Escogidas II, Madrid: Visor, 1993



81

No trabalho de Vygotsky, esse problema tornou-se a base de sua obra mais
popular: Pensamento e Linguagem. A relagdo entre pensamento e linguagem, onto e

filogeneticamente, foi uma das primeiras metas da anéalise de Vygotsky .

Pensamento e linguagem apresentam origens genéticas independentes e
evoluem no transcurso de diferentes linhas. Em seu desenvolvimento filogenético
nao ha correlagao fixa. O intelecto observado em macacos antropdides assemelha-
se ao dos humanos em certos aspectos (utilizacdo de ferramentas), e sua
“‘linguagem” se parece com a fala humana em pontos diversos (como fungao, como
comunicacao social). Ontogeneticamente, distingue-se o desenvolvimento de uma
fala pré-intelectual de um estagio intelectual pré-linglistico no desenvolvimento do
pensamento. Essas duas linhas de desenvolvimento tornam-se entrelagadas em
determinado tempo, onde o pensamento torna-se verbal e a linguagem intelectual.

Ocorre, entdo, uma mudanga relevante rumo ao desenvolvimento cultural.

Os estudos de Wolfgang Kéhler (apud VYGOTSKY, 1997)> sobre a
inteligéncia de chimpanzés foram o suporte para Vygotsky aprofundar e analisar a
relacdo entre pensamento e linguagem na filogénese. A obra de Kdhler transformou-
se em um classico, desvelando o alto nivel da inteligéncia pratica daqueles primatas,
provando sua capacidade de usar ferramentas primitivas para alcancar seus

objetivos.

3 VYGOTSKY, L. S. Problemas teoricos y metodolégicos de la Psicologia. Obras Escorridas |.
Madrid:Visor,1997
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Entretanto, alguns estudiosos, como Buihler (apud VYGOTSKY, 1997),
contrapuseram-se a sua explicagdo da inteligéncia dos macacos atrelada aos
pressupostos da Psicologia da Gestalt, corroborando os aspectos avaliativos da fala
dos macacos; por exemplo, Blhler escreveu “As realizacbes dos chimpanzés sao
bastante independentes da linguagem”. Novas elabora¢des, no caso do homem,
apontam que “pensamento técnico ou pensamento em termos de ferramentas
(Werkzeugdenken) estao menos distantes da linguagem e conceitos do que outras

formas de pensamento” (apud KOZULIN,1990:.153). **

Nao se pode afirmar que os chimpanzés de Koéhler (apud VYGOTSKY 1997)
fossem “autistas”, ao inverso, eles evidenciaram uma extensa colegdo de
demonstragdes afetivas e vocalizagbes, movimentando-se e expressando-se,
visando a um contato social. A “linguagem” dos chimpanzés tende a liberar emogdes
e contato social, porém, ndo representagdes ou significados. Falta aos chimpanzés
de Koéhler a utilizagdo da linguagem como instrumental do pensamento. Eles
solucionaram questdes através de “insight”, ensaio e erro, e essas questdes
estavam atreladas a probleméaticas nas quais os elementos pertinentes a solugéo
pudessem ser visualizados. Esses macacos conduziam-se de maneira a
desempenhar certas operagdes mentais semelhantes ao imaginario e atividade
combinatéria, entretanto, eles continuamente recorriam aos aspectos perceptivos do

problema.

* KOZULIN, A Thought and Language. IN KOZULI, A . Vygotsky’s Psycology: a biography of
ideas. Massachussetes; Harvard University Press, 1990. P 151-194



83

No homem, a linguagem protagoniza uma duplicidade, ou seja, a
representacdo mental e a comunicagdo de eventos, fatos, informacdes. Nos
chimpanzés, tem um papel de extravasar as emogdes e o contato social. Ao se
pretender ensinar a chimpanzés certos elementos da fala humana, ndo se obteve

SUCesso.

Os postulados de Kéhler ratificaram a tese de Vygotsky (1993)>° a respeito de
linhas originais divorciadas no desenvolvimento do pensamento e da linguagem na
filogénese. Vygotsky apontou certa caréncia de método na observagao da linguagem
dos chimpanzés. Ele sugeriu a exclusdo da vocalizagdo, como critério a ser
considerado para estudo, propondo que a comunicagao com macacos seria passivel
de investigacao auxiliada por signos da linguagem do surdo. “Nao é uma qualidade
fonética que faz a linguagem humana uma linguagem, mas o uso funcional de

signos.” (KOZULIN, 1990:154).

As sugestdes de Vygotsky®® desembocaram em diversas investigacdes, na
década de 60, sobre a linguagem dos macacos. Chimpanzés foram ensinados a
comunicar-se com professores humanos, todos fazendo uso da Linguagem
Americana de Sinais (ASL) ou de uma linguagem artificial em que simbolos plasticos

de diversas formas e cores representavam varias palavras.

33 Op. citada
*¢ Obra traduzida para o espanhol em 1993 pela editora Visor sob o titulo Pensamiento y Lenguaje.
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No principio, aconteceram expectativas extremamente altas quanto as
habilidades dos macacos na utilizagdo de signos funcionais, como demonstracdes
de certas competéncias gramaticais. Gramaticalmente, a previsdo de Vygotsky sobre
a competéncia dos chimpanzés para inserir ferramentas auxiliares, objetivando uma

resolucdo comunicativa, obteve respostas afirmativas.

No projeto liderado por Savage-Rumbaugh (1986)°’, os macacos Austin e
Sherman foram ensinados a comunicar-se, auxiliados por um computador. Eles

viviam em dois quartos contiguos, dos quais nao se viam.

Cada um dos macacos interagia com um teclado de computadores, com
simbolos que poderiam ser acessados por teclas. Pressionando uma tecla, Austin

comunicava um simbolo eleito para Sherman, que o visualizava em sua tela.

Desse modo, Sherman escolhia uma parte em seu quarto onde ocultava parte
de sua comida. Contudo, para conseguir a comida, ele precisava de certa ferramenta
que se encontrava entre as ferramentas do quarto de Austin. Sherman aprendeu
exitosamente a solicitar a ferramenta desejada para Austin por meio de um simbolo

ja estipulado na tecla do computador.

Assim, houve integracdo da agdo com as ferramentas e a comunicagao. Apos o
treinamento para encontrar a comida e reparti-la, a cooperagéo entre os chimpanzés

foi efetivada, confirmando a funcionalidade da comunicacao em chimpanzés.

> SAVAGE-RUMBAUGH, E.S. Ape Lenguage. New York: Columbia University Press, 1986.
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Apesar dos resultados obtidos pela responsavel pelo projeto, ela e H.S.
Terrace (apud KOZULIN, 1990) apresentaram certas reticéncias quanto ao uso da

ASL ou de outra linguagem como signo propriamente dito.

Em primeiro lugar, certas pesquisas que integraram a ASL ou simbolos nao
possibilitaram uma distingdo entre uma comunicacao verdadeira e a imitacdo dos
sinais dos professores aliada a determinadas sucessdées comportamentais
reforcadas de modos diversos, que nao seriam necessariamente linglisticos
naturais. Esse contraponto, de certa forma, confirma o pensamento vigente nos anos
60, qual seja a tese de que a linguagem humana €, até certo ponto, um fendmeno

comportamental em detrimento de uma matriz cognitiva.

Em termos de intelecto, apontaram-se certas habilidades linguisticas nos
chimpanzés, tais como a retengcdo e producdo sequiencial de gesto, seu agir com

simbolos.

Savage-Rumbaugh (1986) foi instigada a entender quais processos
comunicativos poderiam ser desenvolvidos em chimpanzés, e ndo a avaliar a
proximidade entre a linguagem humana e a linguagem dos macacos. Seu foco de
analise, porém, acabou pautando-se pelas distincbes e talvez possiveis
semelhangas entre a linguagem dos chimpanzés e a das criangas. Uma anotagao
relevante quanto as diferencas foi a interpretacdo comunicativa que os adultos
humanos fazem do ato de agarrar demonstrado pelos bebés humanos, ao contrario

da mae chimpanzé a qual demonstra ndo conseguir fazé-lo.
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Em segundo lugar, as criangcas muito pequenas avaliam palavras, em
contrapartida aos chimpanzés vinculados ao projeto de Savage-Rumbaugh (1986).
Apesar de se utilizarem de simbolos e agirem com o intuito de solicitar objetos, os
macacos desconfiavam de novos mediadores, a menos que incentivados por seus
professores. Savage-Rumbaugh (1986) observou que professores humanos, além
do treino para reconhecimento e uso de simbolos, também podem elaborar
situacdes sociais, que, sozinhas, tornam relevante o comportamento comunicativo

para 0s macacos chimpanzés.

Sob esse prisma, os macacos evidenciam comportamentos que fogem ao
treinamento, mas que envolvem performances simbdlicas para objetivos particulares,
0 que estabelece uma orientagdo conceitual individual para além do estagio natural
de comunicacao social entre aqueles macacos, evidenciando uma certa semelhanga

com a linguagem humana.

Logo, o que se pode enfatizar da investigacdo de Savage-Rumbaugh (1986)
diz respeito ao papel dos professores humanos na criagdo de circunstancias
interespecificas para a comunicagdo entre macacos, € ndo apenas a comprovacao

da habilidade dos macacos para se comunicarem individualmente.

Os dados filogenéticos revelados por Savage-Rumbaugh (1986) corroboraram
a tese de Vygotsky (1993), que entendia ser o experimento um processo formativo
apartado do nascimento, uma funcao psicologica inserida nesse procedimento.
Desse modo, o pesquisador deve estar atento para verificar quais ocorréncias se

sucedem filogeneticamente na relacdo entre pensamento e linguagem, no interior
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daquelas situagbes concretas geradoras, a fim de efetivar qualquer tipo de

conclusao.

Pode-se acrescentar a esses dados conclusivos as pesquisas de Leontiev
(1983)°® e Luria (1986 e 1991)*°, os quais entendiam que o transcurso filogenético
da conduta animal do homem para a atividade consciente € resultante tanto do
trabalho socialmente dividido, como do surgimento da linguagem. No trabalho, os
seres humanos relacionam-se, precisam de ordenacdo e coordenacado de agoes,
acontece o cambio de vivéncias e a transmissdo do saber acumulado pela
humanidade e, consequentemente, a necessidade de comunicagdo e, assim, a

linguagem.

Em seus primoérdios, a linguagem era expressa por meio de gestos e sons
inarticulados e pela entonacao usada. Sua significacdo dependia do contexto pratico
envolvente, definido por Leontiev como “uma comunicagdo material entre os

homens” (1983:.87).

Luria (1986) entendia a linguagem inicial como um sistema de cédigos que
simbolizavam objetos e agdes, vinculado a atividade pratica. No decorrer da
evolugdo da humanidade, a fungdo comunicativa foi sendo incorporada, isto é, foi
surgindo a comunicacgao verbal, na qual se inseria um sistema de cddigos que
permitia o repasse de informacdes; entretanto, tal comunicacdo era ainda muito

atrelada ao mundo pratico.

8 _LEONTIEV, A N. El desarrollo del psiquismo. Madrid:Akal, 1983
* LURIA, A R. Pensamento e Linguagem. As Ultimas conferéncias de Luria. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1986..
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A evolugéo da linguagem, desembocando no que Luria (1986:45) denominou
de “cédigos sintaticos complexos”, permitiu ao homem a constru¢cdo de frases
inteiras, que possibilitaram o entendimento de qualquer informacdo, alheia ao
ambiente da acdo pratica, o que, segundo ele, foi imprescindivel para o
desenvolvimento da atividade consciente no homem. Afora represar caracteres
comunicativos e transmissivos, a linguagem proporcionou ao homem ir além dos
aspectos sensoriais, e conseguir operar mentalmente; permitiu-lhe abstrair,

generalizar, categorizar ou, enfim, transformar no pensamento abstrato categorial.

A relagdo entre pensamento e linguagem, sob o enfoque ontogenético,
acontece de modo mais complexo. Seu surgimento é diverso e ambos possuem um
transcorrer evolutivo independente, nao ocorrendo constante e observavel

relacionamento entre eles.

Luria (1986) diferencia a fala pré-intelectual e pensamento pré-verbal, assim
como teoriza que enquanto a inteligéncia tem formas pré-verbais, a fala também tem
manifestagdes pré-intelectuais (balbucio e choro). Vygotsky (1993)%° percebe, aliado
aos estudos de Koéhler e Buhler (apud VYGOTSKY, 1997), que muito cedo a crianga
ja age com intencionalidade, antes que a fala assuma o papel de planejadora e

reguladora de agdes.

Charlotte Blihler apontou que criangas menores de um ano de idade vocalizam,
visando a contatos sociais. Por volta de dois anos de idade, as criancas demonstram

um novo processo mental: pensamento verbal e fala inteligente, pois até essa idade

% Op Citada
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pensamento e fala encontravam-se separados, ou seja, a fala pré-intelectual possuia
uma funcao afetiva (descarga emocional) e uma fung¢ao social (comunicagédo), em
sintese, uma fala afetivo-conativa. A fala continuava, ainda, pré-intelectual, mas o

pensamento ja tinha um status pré-linguistico.

Nao se deve pensar simplesmente que ha um tempo no desenvolvimento em
que as linhas verbal e intelectual se unem. Um dos grandes aportes de Vygotsky nas
pesquisas sobre a linguagem da crianca foi desvelar “engajamentos” e “separagcdes”
entre as fungdes verbais e intelectuais. Para tanto, torna-se inadiavel compreender a
relacdo entre linguagem e pensamento na constru¢do do pensamento verbal, o que

remete ao significado da palavra, pois a palavra € um ato verbal do pensamento e

vincula signo e generalizacao.

Ao compreender o0 signo e a generalizagdo como componentes da linguagem e
do pensamento, e como expressdes das func¢des social e intelectual da palavra, é
importante perceber a linguagem como um sistema mediatizante, protagonizando o

transmitir de vivéncias e pensamentos de outrem.

Podem ser citadas trés espécies de linguagem: externa, egocéntrica e interna.

A primeira refere-se a fala para e com os demais, como linguagem social.
Conforme Vygotsky (1993:112), “é a tradugdo do pensamento em palavras, a

materializacdo e objetivacdo do pensamento”.

A linguagem egocéntrica é uma fase da fala que antecede a linguagem interna.

Expressa-se de modo externo, mas possui funcédo e estrutura interna. Sua evolugcao
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esta ligada a transicdo entre as fungdes interpsicoldgicas e intrapsicologicas, e é
atinente ao desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores. Provéem da
coletividade do individuo para uma atividade mais individual. Constitui-se em sentido
descendente e transmuta-se em linguagem interna. Transforma-se pelo progresso

de uma nova fala, a fala interior.

A terceira é a fala para si mesmo, fala interiorizada em pensamento. Em termos
de estrutura, sua forma é diminuida e abreviada, predicativa. Com uma sintaxe
propria, até certo ponto desconexa, ndo completa comparativamente a linguagem
externa. H4 a dominéncia do sentido em detrimento do significado, da frase sobre a

palavra e do contextual sobre a frase.

Essa fala aparece tardiamente e encerra diversas mudangas, de uma
linguagem externa e audivel passando a uma linguagem em fragmentos e sussurros
que planifica e regula agdes, tanto em tarefas consideradas faceis quanto naquelas
mais dificeis, para finalmente tornar-se interna. Ao internalizar-se, essa linguagem

suscita a a¢do voluntaria complexa, a auto-regulacao.

No principio do processo de construgdo da linguagem, a palavra encerra um
carater de orientacdo da atividade do individuo em relagdo aos objetos por ele
percebidos por via sensorial. Pode-se afirmar que a linguagem, nesse momento, €
bastante restrita em suas fungcbes e possibilidades, ocorrendo como uma
“comunicacao pratica”. A apropriacao histérica e cultural acumulada depende da

compreensao individual do sistema de significagcdes verbais.
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Vygotsky (1993) prop6s que o desenvolvimento da fala segue certas etapas. A
primeira € chamada de “primitiva”’, quando se apresenta pré-intelectual com
pensamento pré-verbal, desconectada de operagbes da inteligéncia auxiliares da
funcdo verbal, e desvinculada do desenvolvimento do pensamento. Tem como
caracteristicas expressivas balbucio, choro, primeiras palavras. A seguir, evolui para
a denominada fala psicologica ingénua, sucedendo-se o exercitar da inteligéncia
pratica, quando a crianca controla a l6gica da atividade do problema e a solugao em
nivel sensério-motor. Nessa fase, a fala revela correcdo no uso de formas e
estruturas gramaticais, apesar de a crianga ainda ndo entender as operacoes légicas

que representam.

O dominar da sintaxe da fala precede o controle da sintaxe do pensamento.
Pode-se encontrar criangas usando formas semelhantes — porque, se, quando - mas
ndo percebendo as relagbes causais, condicionais ou temporais. A sintaxe do
pensamento até este estagio ainda esta imersa em operag¢des concretas, uma vez
que a sintaxe da fala esta envolvida em tarefas concretas e comunicativas. Ja na
terceira etapa, percebe-se 0 uso de simbolos externos significativos como auxiliares

para solucionar problemas internos.

A crianga conta nos dedos, usa ajudas mnemdnicas primitivas, etc, o que
demonstra a fala egocéntrica. Essa fala, de acordo com Vygotsky, e como ja
mencionado anteriormente, € uma forma transitéria entre a fala comunicativa
primitiva e formas verbais mais maduras, apontando para o controle de seu proéprio
comportamento e pensamento. Enfim, a Ultima fase tem como principal caracteristica

a internalizagao e a operagao com signos internos. O processo de interiorizagao
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permite @ crianca operar com simbolos internos significativos, por exemplo,
resolvendo em sua cabeca problemas de légica e aritmética, sem recorrer a
manipulagcbes com mediadores concretos. A fala também internaliza-se e,

silenciosamente, planifica acdes intelectuais e verbais.

Considerando-se os estagios de desenvolvimento da fala, ha um outro aspecto
que, por sua relevancia, nao pode deixar de ser citado, qual seja a funcao

reguladora da linguagem.

Ja é de conhecimento que a fala, inicialmente, tem uma funcéao interpessoal,
facilitando o manejo de objetos, o controle ambiental e o controle do comportamento
infantil. Posteriormente, estabelece-se uma nova relagéo entre fala e agéao, ou seja,
vem a tona a funcao reguladora da fala, que mostra tendéncias a preceder a agéo,

agindo de modo auxiliar, dirigindo e determinando o decorrer da agao.

A funcéo reguladora, num primeiro momento, esta ligada ao comportamento
voluntério, quando a crianga se subordina ao comando do adulto. A linguagem, aqui,
mostra-se aliada a gestos indicadores e colabora para modificar a organizacao da

atividade psiquica do individuo.

Em segundo lugar, a crianga passa a controlar a linguagem e ordenar-se a si
propria, auxiliada pela linguagem externa. Por fim, essa linguagem externa modifica-
se, tornando-se interna e evocando a funcao reguladora da conduta, despontando,

assim, a agdo voluntaria autbnoma mediada pela linguagem.
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Portanto, a linguagem penetra em todos os campos da atividade consciente do
homem e possibilita a transposicdo a patamares superiores nos processos
psiquicos, sendo responsavel também pela formacao da consciéncia. Ela duplica a
percepcado do meio circundante, permitindo ao homem manejar objetos, mesmo em
sua auséncia, garantindo a transformacao do que antes estava atrelado aos sentidos

para operacoes intelectivas superiores.

5.1.5 A construcao de conceitos em Vygotsky

Vygotsky (1993) teve grande preocupagao com a formacao dos conceitos na
infancia, buscando estudar sua existéncia e desenvolvimento. Para ele, seria
equivocado pensar que a crianca nao encerra uma légica diversa a do adulto, assim
como pensar que quando uma crianga se utiliza de modo acertado de algumas
palavras do mundo adulto, ela possua a mesma conceitualizagdo do adulto.
Uznadze (apud VYGOTSKY 1993:124) faz algumas ressalvas nesse sentido: “... a
palavra pode adotar a funcdo do conceito e pode servir aos sujeitos como
instrumento de compreensdo muatua muito antes de formar-se totalmente o

conceito®'”

O contemporaneo de Vygotsky entendia ser necessaria uma investigacao do
que ele denominou “equivalentes funcionais” dos conceitos. Porém, havia certas

complicacbes metodologicas em efetivar tal investigacdo, pois, como seu nome

® Tradug&o de minha autoria
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sugere, as representagdes pré-conceituais das criancas sdo, muitas vezes,

funcionalmente equivalentes aos conceitos.

A funcionalidade, contudo, suporta a diferenciagéo entre formas pré-conceituais
e conceituais do pensamento. Sakharov (apud VYGOTSKY, 1993) modificou o teste
de classificacdo de ACH (1921), contribuindo para o éxito, em termos de

instrumento, da coleta de dados referentes ao processo de construcédo conceitual .

O teste consistia no uso de vinte e dois blocos de madeira, variando em cor,
em forma, em peso e em tamanho. Em uma parte de cada bloco estava escrita uma
parte de quatro palavras sem sentido: lag, bik, mur e sev. Apesar da cor ou forma,
lag foi escrita na parte superior dos grandes blocos, bik em todas as grandes figuras
planas, mur em toda a parte superior das unicas pequenas figuras, e sev nas figuras
pequenas e planas. No inicio do experimento todos os blocos foram espalhados no

centro de um quadro especial, com quatro areas nos cantos.

O experimentador apanhou um bloco de amostra, mostrou-o ao sujeito e leu
seu “nome”. Depois que o sujeito foi instigado a selecionar todos os blocos que
poderiam pertencer a mesma classe e lugar, deveria coloca-los nas areas dos
cantos. Quando o sujeito terminava a classificagcdao, o experimentador apanhava um
dos blocos selecionados erroneamente, lia seu “nome” e encorajava o sujeito a
continuar tentando. Entdo, a cada nova tentativa de classificacdo um outro dos
blocos selecionados erroneamente era recolocado e seu nome revelado.
Gradualmente o sujeito descobriria que as caracteristicas dos blocos referiam-se a

palavras sem sentido (KOZULIN 1990 e VYGOTKY, 1993).
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O “método da dupla estimulagéao” tornou-se conhecido no Ocidente como “teste
dos blocos de Vygotsky”. E chamado de “dupla estimulagdo”, pois dois jogos
interativos de simulacdo estdo presentes no teste. Um deles é atinente as
propriedades fisicas dos blocos, e o outro a palavras desconexas, as quais, no
desenvolver da experiéncia, tornavam-se nomes reais de um dado grupo de blocos.
O modo como os individuos manejavam o jogo demonstraria como as duas funcoes,
verbal e ndo verbal, entrariam em contato, formando um sistema funcional. O esboco
do teste permitiu que dindmicas para a solug¢ao do problema fossem desdobradas da
primeira aproximagdo das tarefas a suas solugdes finais. A manipulagdo pelos
sujeitos dos blocos em diferentes estagios, para resolucao de problemas e suas

respostas, serviu como indicadora do nivel de pensamento conceitual.

Uma das conclusdes importantes da pesquisa sobre formagao de conceitos em
criancas foi que o grau elevado de solucoes para problemas verdadeiramente

conceituais acontece somente na adolescéncia.

As criangas muito pequenas empregam equivalentes funcionais aos conceitos,
diferenciados dos conceitos reais no tipo de generalizagdo envolvida e na maneira
como as palavras sdo usadas para designa-los. Vygotsky (1993) concluiu que o
momento central na formagao de conceitos e seu curso generativo reside no uso

especial das palavras como ferramentas funcionais.

Contudo, o estudo aponta trés grandes tipos de representacoes pré-
conceituais: grupo sincrético, conceitos complexos e potenciais. Esses nao

podem ser confundidos como etapas naturais no desenvolvimento cognitivo da
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crianga, mas prestam-se para discernir, metodologicamente, a mais evidente

maneira da formagéo de conceitos em certa idade.

Indispensavel lembrar que determinados tipos de representagdes preé-
conceituais sao retidas por criancas maiores e adultos, que muitas vezes se utilizam
das mais primitivas formas de estratégia para solugdo de uma dada tarefa. Suas
opcdes, conseqlentemente, tornam-se dependentes de sua interpretacdo mais

rudimentar.

A representacao sincrética caracteriza a primeira espécie de pensamento pré-
conceitual. As criangas juntam diversos objetos ou blocos, o que para o adulto
sugeriria um amontoado. Esse aglomerado demonstra uma base difusa, altamente
subjetiva, rapidamente cambiavel e sem maiores dificuldades. A palavra, nesse nivel
pré-conceitual, € tratada pela crianga como algo que designa a agregacao de

objetos isolados aleatoriamente.

A impressao ocasional faz com que a crianga perceba, pense e aja no sentido
de unir diversos elementos em uma representacdo mental desconectada. Apesar da
subjetividade e da aparente desarticulagdo no amontoado de objetos, esse processo
demonstra certa objetividade, pois acontece sob a égide de uma determinada
palavra. Isso garante que certas palavras possuam o mesmo significado tanto para o

adulto, quanto para a crianca.

O sincretismo, na formacao de conceitos, denota estagios anteriores, estando

no inicio a tentativa por ensaio e erro. A seguir, os elementos sdo agrupados pela
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sua posicao espacial, conforme o posicionamento no campo visual da crianga. Em
terceiro lugar, ha o englobamento dos subestagios precedentes, porém, os grupos
sdo formados com base em outras aglutinacoes efetivadas anteriormente pela

crianga. A novidade esta em tentar dar novos significados a uma nova palavra.

Outro tipo de representacdo € o chamado complexo. Em comparacdo com o
grupo sincrético, os tipos complexos servem como equivalentes funcionais dos
conceitos, porque eles refletem relagbes realmente existentes entre os objetos.
Existe nos pré-conceitos complexos uma vinculagao entre seus componentes, mas
essa € concreta e factual, e ndo abstrata e l6gica. Exemplificando o exposto, pode-
se citar o nome da familia “Souza”, pois todos os membros dessa familia encontram-
se unidos por semelhangas genotipicas e fenotipicas comuns, o que demonstra que
o tipo de pensamento complexo ainda se percebe nos adultos quando referem-se

aos componentes de certa familia por suas similitudes exteriormente perceptiveis.

Aprofundando, o adulto, mesmo que ja faga uso do pensamento conceitual
cientifico como forma superior de conduta, em certas situagcdes retornard ao
pensamento por complexo, pois, através dele, explicitara relacbes objetivas de

aproximacao e ligagao entre os membros de certa familia tanto quanto as criangas.

Apesar de estas Ultimas ainda ndo possuirem a objetividade do pensamento
conceitual em si, a criangca que esta nessa fase pensa como se todos os objetos
pertencessem a determinadas familias, ou colecdes, que estdo separadas, mas que

factualmente podem relacionar-se.
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Segundo Vygotsky (1993:141), ha uma diferenca cabal entre um complexo e

um conceito:

Qualquer conexao factualmente presente pode levar a inclusdo de um
determinado elemento em um complexo.( ) Enquanto um conceito agrupa
objetos de acordo com um atributo, as ligagdes que unem os elementos de
um complexo ao todo, e entre si podem ser tdo diversas quanto os contatos
e relagdes que de fato existem entre os elementos.

Foram detectados cinco tipo de complexos: o associativo;, as combinagbes ou

as colecoes; os complexo em cadeia;os complexo difuso e o pseudoconceito.

No primeiro caso, a crianga associa uma determinada palavra ou objeto nucleo
a todos aqueles objetos que se encontram inseridos em um determinado grupo, ou
seja, se lhe apresentam um triangulo e se ele for colocado com um grupo de figuras
geométricas, as mesmas passardo a chamar-se triangulos, ou ainda, se o objeto
nuacleo tiver a cor vermelha a criangca tendera a incluir todos os objetos que
possuirem a cor vermelha no grupo. Assim, os objetos poderéo estar inclusos ao
complexo tanto por sua cor ou por sua forma. O que interessa ao sujeito sdo as
caracteristicas visiveis do objeto as quais poderdo ser assemelhadas ou

contrastadas, pois sempre referem-se a uma conex&o concreta.

Nas combinacées ou colecées 0 que ocorre € que a crianca pode eleger os
objetos contrastantes daqueles da amostra, por exemplo: escolher um quadrado
pela sua espessura grossa. Sua “nova” colecao provavelmente contera diversos
quadrados de diversas cores, porém, todos com espessura grossa. O aglutinar por

colegbes origina-se da experiéncia pratica da crianga, nas suas intera¢des culturais
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com certos grupos funcionais, tais como lapis, borracha, apontador, caneta, folhas;

computador, disquete, mouse, impressora; internet, sites, e-malil etc...

O complexo em cadeia € a esséncia do pensamento por complexos, € a uniao
de varios elementos que nao apresentam relagdes entre si. Nao existe um atributo
que ira definir a escolha durante o processo, mas varios atributos vao se tornando
caracteristicos dentro de uma corrente de objetos. Por exemplo: num certo
momento, a cor pode ser o atributo regente, em seguida a forma, depois a

espessura, dependendo da vontade da propria crianga.

Num grupo de objetos concretos, certas semelhangcas quase que
imperceptiveis poderdo estabelecer uma ligacdo entre dois objetos. Essa seria a
caracteristica marcante do pensamento por complexo difuso. Nesse caso, conforme
Vygotsky (1993:142-143), uma crianga para combinar um tridangulo amarelo poderia
eleger trapézios e triangulos pelos seus vértices cortados. Os trapézios levariam a

quadrados, os quadrados a hexagonos, que levariam a semicirculos.

Por fim, vem a transicdo entre o pensamento por complexos e a formacao de
conceitos propriamente dita, isto é, os pseudoconceitos. Eles ligam os complexos
ao pensamento por conceitos. Sem eles, as criangas ndo chegariam a pensar em
termos cientificos. Entretanto, as criangas que estdo nesse estagio pré-conceitual,
principalmente aquelas em idade pré-escolar, podem confundir o experimentador
quanto a ja haver construido o pensamento conceitual. Isso pode ser percebido
quando se mostra a uma crianga um quadrado vermelho, por exemplo, e ela pega

todos os outros quadrados existentes nos blocos. A probabilidade é de que a sua
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acao orienta-se pelos aspectos perceptivos da figura, 0 que ainda néo representa o

pensamento conceitual.

O terceiro tipo representativo € o “conceito potencial”, o qual carrega a
funcdo elementar da abstracdo. Aqui, a criangca devera ser capaz de ater-se a
apenas um atributo da amostra, distinguir entre atributos essenciais e nao
essenciais. Forma-se através do pensamento perceptual, bem como do pensamento
pratico (voltado para a acado). No primeiro caso, baseia-se em impressdes de
semelhanca e, no segundo em semelhancas vinculadas a significancias funcionais.
Ele possibilita o desenvolvimento de uma abstracdo isolada, presente em muitas

criangas pequenas.

A mais primitiva forma de abstracdo isolada € mais um produto da formagéo de
um habito. A associacdo de um atributo especifico, tal como a cor, pode ser
condicionada e aprendida quando consistentemente reforgada. A abstracéo isolada,
desse modo, é absolutamente insuficiente para resolver problemas conceituais. Para
um problema obter uma solu¢do de cunho abstrato-conceitual deve estar
complementado pela generalizacdo, e esta se evidencia somente no momento em

que a crianga domina formas mais complexas de raciocinio.

Desse modo, uma crianga inicia a praticar generaliza¢gées conceituais antes
que esteja consciente das operacdes envolvidas, o que ratifica a idéia de que esse

processo faz parte da evolucao intelectual da crianca.
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Para Vygotsky (1993), a crianga ja se apropriou de termos como “conceito-em-

si” e “conceito-para-outros”, anteriormente ao “conceito-em—mim”. A ocorréncia
desses fendmenos remete as interagdes com os adultos. Uma crianga recebe muitas
respostas positivas a uma generalizacao pseudoconceitual, suportando uma questao
fundamental: a natureza construtiva e dialética da conscientizagdo humana. A

conscientizacdo de uma Unica operagao cognitiva decorre da pratica de operacoes

fenotipicamente similares e sua descrigcao por outros.

Nao se nasce com raciocinio conceitual, mas desenvolve-se 0 mesmo
compartilhando-se formas conceituais com outros. O raciocinio da crianga €
construido interpsicologicamente, por meio de coincidéncias entre as representacdes
das criangas e as do adulto. “A conscientizagdo humana aparece, assim, com uma
construgédo social, muito mais do que um instrumento obediente da consciéncia do

eu-consciente.” (KOZULIN, 1990:163)

Finalizando, pode-se dizer que a construgdo conceitual, com vias a
cientifizacdo, transcorre de dois modos sequenciais. O primeiro ocorre via
representacées por complexos, e o segundo se da pelos chamados conceitos
potenciais. Em ambos os casos, a palavra € intrinseca na evolugéo, e a um so6

tempo sintetiza e potencializa conceitos reais.
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5.1.6 Conceitos cotidianos e conceitos cientificos

Partindo-se da tese que trata a consciéncia humana como produto das
dialéticas das interagbes inter e intrapsicolégicas do homem, chega-se ao cerne

tedrico que motiva esta investigagado: os conceitos cientificos.

Contudo, ndo se prescinde de uma definicdo, assim como de uma distincao

entre o que sejam conceitos cotidianos e conceitos cientificos.

Os primeiros estariam mais vinculados a vivéncias espontaneas, nao
organizadas, as quais se realizariam no ambiente natural da crianca. Esse hoje pode
ser bastante discutivel, sendo passivel de novas investigacdes, visto que, muito
cedo, as criangas ja ingressam em creches ou pré-escolas, pois ja existe grande
preocupagdo em tornar a educacao infanti um espagco de aprendizagens.

(OLIVEIRA, 1988, 1994; GARCIA, 1993; COSTAS, 1996).

Ja os conceitos cientificos formar-se-iam através das agfes intencionais do
adulto, e, principalmente, via instituicdes de ensino, via atitudes mediativas. Eles

estariam intimamente atrelados a linguagem do adulto e a seu discurso, e

resultariam das organizagdes do pensamento espontaneo da criancga.

Em vista disso, Vygotsky (1993) e seus auxiliares preconizavam que, em
termos de desenvolvimento, tanto os conceitos espontaneos quanto os cientificos
possuem interfaces, inserem-se simultaneamente no mesmo processo: a formagao

de conceitos.
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Para comprovar seus postulados, Vygotsky (1993) revisou certos pressupostos
teéricos de outros autores, tais como Piaget ®2(1923, 1924, 1926, 1927,1933,1999) e
Claparéde (1934)%. Piaget (1923, 1924, 1926, 1927, 1933, 1999), ao tentar explicar
0 processo de conscientizacdo e controle do pensamento por parte da criancga, lanca
mao de duas leis da Psicologia: a lei da percepcao, formulada por Claparéde, e a lei

da transferéncia.

A primeira lei foi elaborada através das observacdes sobre semelhancas e
diferencas, sendo comprovada por Claparéde®*. Perceber o que é ou esta diferente
€ um processo antecedente a percepcdo de semelhangas. Assim, a tomada de
consciéncia surge mediante o grau de dificuldade experimentado na resolucao de
uma questao. Ao defrontar-se com situagdes conflitantes, a crianga conscientiza-se,
transpbe a acdo para a linguagem, utilizando-se da segunda lei, a da transferéncia.
Ao fazer uso da linguagem, ela opera mentalmente em um patamar superior ao
pensamento concreto. Esse €, porém, um processo lento que poderia explicar o

éxito tardio da crianga no uso conceitual propriamente dito da palavra/linguagem.

Porém, no entender de Vygotsky (1993), essas interpretacées sao falhas, pois
€ certo que a crianga percebe o que € diverso antes do que seja semelhante, pelo
fato de que, para se observarem semelhangas, necessita-se de estruturas de
generalizacdo e conceitualizagdo mais aprofundadas, sendo assim indispensavel

avocar um conceito e uma generalizacao que englobem todos 0s objetos que sejam

%2 PIAGET, J. A Linguagem e o pensamento da crianca. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999.

% CLAPAREDE, E. Psicologia da Crianca. Belo Horizonte: Imprensa Oficial do estado de Minas
Gerais, 1934.

* IBIDEM
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semelhantes, ao passo que a consciéncia da diversidade prescinde de certa

generalizagéo.

Ele partiu, assim, para investigacbes que abarcassem aprendizagem e
desenvolvimento, encontrando quatro categorias delimitadoras: o nivel de
desenvolvimento das fungbes psiquicas que possibilitariam a aprendizagem de
conteldos escolares basicos; a relacdo de tempo entre aprendizado e
desenvolvimento e a evolucdo das funcdes psicoldgicas superiores atinentes a
esses; 0 processo de transferéncia de aprendizagem, porém, elegendo como
variaveis os conteudos escolares basilares aliados as fun¢des superiores e, por fim,

as formas de mensuracéo do aprendizado infantil.

Vygotsky (1993, p.183) acreditava que:

O desenvolvimento do conceito cientifico de carater social se produz em
processo de instrugdo, que constitui uma forma singular de cooperagao
sistematica do pedagogo com a crianga. Durante o desenvolvimento dessa
cooperagao amadurecem as fungdes psiquicas superiores da crianga com
ajuda e participagao do adulto.

Suas conclusdes estabeleceram que, em todas essas categorias analisadas, a
aprendizagem antecede o desenvolvimento e potencializa-o, e que as ajudas
externas, tais como as ferramentas e os signos culturais e a agao do adulto social,
possuem importantes papéis, como ja foi mencionado, atuando junto a zona de

desenvolvimento proximal, como mediadores na aquisi¢cdo dos conceitos cientificos.

Shif (1935), sob a orientacdo de Vygotsky (1993), passou a buscar respostas

mais sistematizadas sobre o desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos.
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Um dos dados apontados pelo estudo refere-se a conscientizagdo da crianga
sobre os conceitos cotidianos. Ela os estrutura mais tardiamente, pois demora para
defini-los com o uso de palavras. Por exemplo: ao se propor uma definigdo de carro
a uma crianga, ela dira, provavelmente, que ele serve para passear, ird imputar-lhe
sua funcionalidade e néo sua definicdo precisa, mesmo conhecendo-o0 e interagindo

com ele.

Porém, no caso dos conceitos cientificos, esses ja sao definidos verbalmente e
usados em situacoes de ensino escolar, mas carecem de experiéncia particular, que

passa a ser adquirida ao longo da vida educacional formal da crianca.

Vygotsky (1993, p.252) entendia que: “...0 desenvolvimento dos conceitos
espontaneos da crianga é ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus

conceitos cientificos é descendente, para um nivel mais elementar e concreto”.

Apesar de sua aparente oposicao, que envolve, além do exposto, sua origem,
sua estrutura psicologica e suas funcdes, ambos sao deveras préximos, pois uma
crianga adquire um conceito cientifico quando houver certo desenvolvimento de um
conceito espontaneo pertinente. Logo, explica-se porque a criangca muito pequena
demora a apropriar-se de conceitos espaciais - como perto, longe - ou de tempo -
tais como ontem, hoje e amanhd -, pois primeiro deve desenvolver conceitos

cotidianos, como aqui, 14, agora, depois...

Outro aspecto importante diz respeito aos conceitos inter-relacionados em

sistemas. Hipotetizando que o grau de generalizagdo conceitual depende da
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variavel psicoldgica de ordenacado inerente a cada faixa etaria, Vygotsky (1993)
percebeu que os conceitos sdo generalizagdes, como também sua inter-relagéo €
uma generalidade. Exemplificando: a classificagdo cachorro, mamifero, vertebrado.
A partir dessa relacdo, pode-se afirmar que a crianga ja elaborou um sistema

conceitual.

Determinante na equivaléncia conceitual, a generalizacao esta presente nas
operacoes intelectivas de certo conceito, o que permite a crianga mais velha pensar

sem usar palavras, acao anteriormente bastante dificil.

Logo, a distingdo entre conceitos cotidianos e cientificos esta intimamente
ligada a inexisténcia de um sistema, ou seja, no uso de conceitos cotidianos a
crianca ndo utiliza generalidades, ao passo que nos conceitos cientificos as

mesmas estao presentes.

Corroborando com essas afirmacdes, acrescenta-se a funcdo potencial da
escola formal na construgcdo dos conceitos cientificos, mais especificamente dos
conteludos disciplinares. Inserindo-se como parte integrante dos conceitos
cientificos, os conteudos formais modificam paulatinamente a estrutura dos
conceitos espontaneos, transformando-os em sistemas, o que resulta em elevagao
do grau de desenvolvimento infantil e, por fim, na imersdo gradual da crian¢ca no

pensamento cientifico do mundo adulto.

Sob esse prisma, ao resgatar o papel da escola, do ensino e do coletivo como

mecanismos desenvolventes na construgdo de conceitos cientificos, Vygotsky (1997)



107

sugeriu uma outra questao importante em seus trabalhos: a inser¢do de individuos
com alguma espécie de necessidade especial nos estabelecimentos formais de

ensino.

Seus trabalhos, efetivados entre os anos 20 e 30, profetizaram muito do que
hoje ja se discute em termos de inclusdo e integracao escolar e servem de suporte

tedrico para diversas pesquisas nessa area, inclusive a aqui desenvolvida.

Cabe ressaltar que a escola referida por Vygotsky (1993) em todos os seus
escritos traveste-se de um pensamento cientifico tipico do ocidente, bem como de
uma cultura ocidentalizada. Logo, o “modelo de escola”, se é que se pode chamar
assim, valorizado e divulgado em suas obras privilegiava conceitos cientificos
proprios de uma determinada construg&o social, 0 que em nenhum momento invalida
a grandiosidade de suas teorizagcdes, mas de certo modo as limita no sentido de

desconsiderar a diversidade cultural existente na atualidade.

O autor postulava que, ao interagirem com conceitos ocidentalizados, adultos e
criangas néo ocidentalizadas ou nao letradas teriam um avango no seu pensamento
cientifico e, desse modo, o progresso cultural e individual estaria aliado a insergéao
de certas formas conceituais de uma dada realidade, desvelando que tanto Vygotsky
quanto Luria®® deixaram-se levar por um olhar etnocéntrico caracteristico do

pensamento europeu do inicio do séc. XX.

® LURIA, AR. Diferengas culturais de pensamento. IN Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Campinas: Icone:1988. ]

.Desenvolvimento cognitivo. Campinas: Icone, 1990.

. A construcao social da mente. Campinas: Icone, 1992.
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Algumas pesquisas, como as de Wertsch (1997)% confirmam, de certo modo,
que criangas que interagem com o conhecimento cientificamente elaborado, mais
especificamente, com o0s conceitos cientificos mediados através do processo de

escolarizacdo, apresentam mudancas cognitivas significativas.

Contudo, Cole (1990:15-16)%” faz algumas ressalvas quanto a essas novas
aquisicoes intelectivas, principalmente as referendadas por Luria em suas pesquisas
com os povos do Uzbequistdo. Para o autor, o que de fato ocorreu com aqueles
individuos foi o produto de “mudangas na aplicagdo de modos anteriormente
disponiveis aos problemas e contextos especificos representados pelo ambiente

experimental” e ndo de fato uma mudancga no conteddo ou no seu modo de pensar.

O préprio Cole menciona que suas “divergéncias” na interpretacdo dos
resultados apontados por Luria denotam seu ceticismo em relagcado a aplicacao de
teorias do desenvolvimento em estudos comparativos de cultura, o que néo
invalidaria o valor da investigagdo como um projeto-piloto em pesquisas

interculturais.

Van Der Veer (1989) considera que o conceito de cultura de Vygotsky encerra
uma dupla caracteristica: de um lado € muito poderoso, pois permite a explicacado da
forma como os aspectos linglisticos mediam o desenvolvimento. Ao domina-los, o

individuo transforma a heranca cultural. Por outro lado, € um conceito parcial, porque

% WERTSCH, J. V. Narrative Tools of History and Identity. Culture and Psycology , 3 ( 1), 1997. pp.
5-20.

" COLE, M. Prélogo. IN LURIA, A R. Desenvolvimento cognitivo. Campinas: icone, 1990.
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inadequado ao tentar explicar as inovagfes culturais dos seres humanos, assim
como a transmissao dos aspectos nao linguisticos culturais, culturalmente variaveis.

Portanto, no seu entender, é limitado, pois torna abstrato e descontextualizado
0 pensamento e outras formas de pensar considerados inferiores ou menos

desenvolvidos.

Entretanto, a escola e a educacao formal, que se visualiza nos tempos em que
se vive, privilegia o conhecimento cientifico, e, conseqlentemente, as idéias de
Vygotsky (1993), no que tange a apropriacdo de conceitos cientificos, revestem-se
de relevante suporte teérico para nortear investigacées de cunho qualitativo, como a

proposta nessa investigagéo.

No Brasil, estudos realizados pelo Nucleo de Estudos de Conceitos (NEC)®®

vém pesquisando a respeito da pertinéncia do legado deixado por Vygotsky e Luria
no que tange ao papel dos processos de instrugdo formal para a formagdo de

conceitos.

Pesquisas como as de Oliveira (1999) *® e Moura (2000)”°, as quais fazem
parte do NEC, tém trazido inestimaveis contribuicbes a essa area temética,

corroborando sobremaneira com as teses defendidas por Luria e Vygotsky.

%8 Grupo de estudos sediado na Faculdade de Educagio da Universidade de Sdo Paulo/USP.

% OLIVEIRA, M. B.; OLIVEIRA, M. K. Investigacdes Cognitivas. Conceitos, Linguagem e Cultura.
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

" MOURA, M.P. Desenvolvimento do pensamento: um estudo sobre a formacédo de conceitos
com jovens e adultos em processo de escolarizacdo. Dissertagdo (Dissertagdo de Mestrado) —
Programa de Pés-Graduacdo em Psicologia, Instituto de Psicologia da USP, Universidade de Sao
Paulo, 2000.
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Oliveira (1999) revelou dados bastante interessantes a respeito da organizagcéao
conceitual e da escolarizagdo. Partiu do principio que haveria uma natureza
diferenciada entre as teorias e os conceitos utilizados por individuos com grau de
instrucdo mais elevado em relacdo a sujeitos com instrucdo inferior. Suas
conclusdes nao confirmaram a hip6tese inicial, talvez estando em desacordo com as

proposicdes especialmente de Luria.

Entretanto, confirma a tese de que ndo ha uma teoria fechada que explique a
organizacao conceitual pelo fato de que os conceitos também podem ser entendidos

como parte de uma evolugao sécio-histérica. Conforme Oliveira (1999)

Ao aceitar o pressuposto de uma relagéo sujeito-sujeito-signo-significado-
objeto, que é constante, intensa e complexa, ndo se pode aceitar a
existéncia de conceitos e redes conceptuais acabados: eles estariam
sempre sujeitos a transformagoes, especialmente em situagdes de interagao
social. (p.97)

Moura (2000), na mesma linha, investigativa que Oliveira (1999) procurou

estabelecer uma relagdo na organizagao conceitual em adultos pouco escolarizados.

Seus apontamentos revelam a necessidade de estar o professor ciente das
conceituacoes, categorias e organizagdes conceituais ja interiorizadas por aqueles
alunos, muitos delas distintas das veiculadas pela escola, sob pena de falar-se em
conceitos onde cada um dos participes do ato educativo tenha determinado

entendimento.

Levando-se em consideracao tanto os posicionamentos que trazem reflexdes,

quanto as pesquisas que confirmam os postulados da psicologia dialética, toma-se
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como fundamento a teoria soécio-histérica pela sua potencialidade ainda pouco

explorada em relagédo a cognicdo humana.

Acrescenta-se que, apesar das limitagdes etnocéntricas e culturais dessa
teoria, apontadas por autores contemporaneos, existem muitos aspectos a serem

investigados quanto a formacao do pensamento.

5.1.7 O papel da coletividade no processo de construcao conceitual

Reconhece-se a existéncia de leis comuns no estudo comparativo da crianca

dita normal e da crianga com necessidades especiais.

Assim, as pesquisas com fins comparativos devem atentar para estabelecer um
duplo sentido: reunir os aspectos comuns do desenvolvimento infantil e desvendar
diferenciagbes nas variantes desse desenvolvimento. Devido a isso, o ponto de
partida para o estudo esta na averiguacado do que existe de aproximado ou comum
em termos de desenvolvimento, para entdo resgatar as particularidades referentes
as criancas com deficiéncia, levando em conta, nas investigagcbes, a fungdo da
coletividade como fator de desenvolvimento da crianga com alguma necessidade

especial.

Investigando o processo de desenvolvimento da crianga, na perspectiva

vygotskyana, constata-se que as funcdes psicoldgicas superiores tém origem social,
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tanto onto como filogeneticamente. Quanto a filogénese, ndo ocorrem muitas
celeumas, posto que o pensamento, a linguagem, a memdaria e a atengéo observam

uma evolucao historica milenar que remonta a propria origem da humanidade.

Ja na ontogénese, percebe-se que a organizacdo e a estruturacdo dessas
funcbes encerra um carater social, de inter-relacao e mediacao, de conduta coletiva
interpessoal, interpsicolégica, num primeiro plano €, em segundo plano, de conduta
individual, como adaptacdo pessoal, como processo interno, intrapsicolégico,

refletindo uma dupla formacao.

Como exemplo do exposto, Vygotsky (1995, 1997) faz mengédo a formagao da
linguagem nas diferentes etapas filo e ontogenética, e sua relevancia na construgao
do pensamento verbal, destacando a linguagem egocéntrica como mediadora nos
processos de interiorizacdo dos valores e conhecimentos social e historicamente

acumulados pela humanidade.

No caso das criangas com necessidades especiais, a deficiéncia ou o
desenvolvimento insuficiente das fungdes psicolégicas superiores torna
imprescindivel o encontro dessa diferenga, pois nela reside o cerne de toda a

psicologia da crianga com defasagem.

Vygotsky (1997) postulava que o desenvolvimento incompleto dos processos
superiores nao esta condicionado pela deficiéncia de modo primario, mas de modo
secundario, espelhado na esfera psicossocial, e, por conseguinte, representa a

escala mais fragil de toda a rede de caracteristicas da crianca com necessidades
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especiais. Logo, os esforcos pedagdgicos devem ir ao encontro do rompimento

desse ponto fraco da cadeia.

Em consequéncia, o desenvolvimento incompleto das fungbes superiores é
uma superestrutura secundaria sobre a deficiéncia. O desenvolvimento incompleto
provém do que se chama isolamento social da crianga com necessidades especiais.
A separacao social ou a dificuldade de insercao social determina o desenvolvimento
incompleto das fungdes superiores, as quais, quando acontecem seguindo a ordem
das relagdes em sociedade, estruturam-se diretamente através do processo

interativo da atividade coletiva da crianga.

O uso de signos ou ferramentas por parte da criangca com necessidades
especiais, mediados através do ensino, permite o dominio de formas culturais gerais,
tornando possivel a constru¢cdo dos valores sociais e dos conceitos existentes em

determinado tempo histérico.

Entdo, quando a Pedagogia propbe-se a valorizar as atividades de carater
coletivo, que envolvam criangas com necessidades educacionais especiais, resgata
o valor incalculavel da agédo escolar, pois valoriza o processo que regula e auto-

regula a formagéo dessas fungdes superiores.

Essa tese é comprovada por Vygotsky e seus seguidores, os quais salientam
que nas classes em que existe a presenca de criancas com diversos graus de
deficiéncia mental, os agrupamentos sao mais estaveis e duradouros, pois trabalham

com a idéia de zona de desenvolvimento proximal, ao contrério da pedagogia mais
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tradicional, que privilegia classes de criangas que contenham o mesmo nivel mental,

ou seja, propde o nivel real como parametro de desenvolvimento e de grupo.

Na crianga cega, percebe-se o0 mesmo problema de constru¢cao das fungdes
superiores, no que tange a coletividade, pois as tarefas pedagdgicas restringem-se
ao adestramento do tato e do ouvido, assinalando a relevancia do método visual-

direto como pressuposto de desenvolvimento.

O estudo da personalidade da crianca cega vem confirmando que a
compensacao da sua deficiéncia ndo ocorre através das percepcoes tateis, mas no
campo dos conceitos, isto é, das fungdes psicologicas superiores. E essa
construgdo s6 acontece mediada por relagbes sociais. Desconsiderando-se as
consequéncias secunddrias da cegueira, despreza-se a parte mais fragil de toda
cadeia criada em torno dessa deficiéncia. Logo, eliminando-se a prépria causa do
desenvolvimento incompleto das fungbes superiores da crianga cega, descortinam-

se ante ela possibilidades enormes e ilimitadas.

A Educacdo Especial daquela época - e a atual de certo modo - nao
compreendia que o horizonte cultural pudesse influenciar atrasos e desvios tanto
quanto as limitagbes bioldgicas. Vygotsky nos remete as vias colaterais de
desenvolvimento cultural da pessoa com deficiéncia visual, por exemplo, a escrita

em Método Braile.
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Corroborando com algumas dessas teses, pode-se apresentar a pesquisa de
Carvalho (1998)"" quando ao coletar depoimentos de pessoas cegas estas apontam
como equivocada a crenga de que a mais expressiva forma de mediacéo seria a
informacédo oral, acrescentando que uma das grandes dificuldades por elas
encontradas ¢é a falta de materiais bibliograficos em Braile, tornando-as dependentes
de leitores das gravacdes em fitas. Mas, se por um lado os cegos nao querem sentir-
se dependentes daqueles que enxergam, por outro eles valorizam sobremaneira os
trabalhos em grupo, pois ao ouvirem as conversas dos demais adquirem novos

conhecimentos, participam mais e sentem-se mais considerados.

Quanto a questao da escolarizagao, por outro lado, os pesquisados entendem
que a escola especial para cegos € imprescindivel, pelo menos até o final do ensino
fundamental, porque esse tipo de instituicdo facilitaria sua socializagao e os deixaria
mais seguros por estarem junto aos seus pares, sem, no entanto, estarem em
isolamento. Para eles, as escolas especiais devem visar um intercambio constante

com outras escolas chamadas regulares.

Nos surdos, a importancia de atividades coletivas demonstra-se com maior
énfase, porque a essas criangas, normalmente, falta a fala. Por consequéncia,
convergem todos a essa situacdo todos os problemas particulares do
desenvolvimento do surdo. Vygotsky (1997)"2 postulava que somente a linguagem
dentro da coletividade é fator decisivo para o desenvolvimento linglistico da crianga

surda. A linguagem torna-se inerente ao sujeito surdo, através da linguagem de

T CARAVALHO, R. E. Temas em Educacio Especial. Rio de Janeiro: WVA Ed. ,1998.
"2 A obra citada foi elaborada entre as décadas de 20 e 30 do séc.XX, porém foi traduzida e publicada
em espanhol pela Editora Visor no ano de 1997, sob o titulo Defectologia.
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sinais e do bilingliismo, formas essas que se constréem aproximadamente a partir
do primeiro ano de vida da crianga, pois, quando falta a crianga o feed-back
auditivo, por volta dos seis meses de vida, os rudimentos de sinais aparecem.
Assim, para o surdo as vias colaterais, como a lingua de sinais, se traduziria em uma
nova forma de conduta, excepcional e sem precedentes para a apropriagao
instrumental sociocultural, pois a surdez seria um dos mais complicados problemas

no plano do desenvolvimento cultural.

Carvalho (1998)"® encontrou depoimentos bastante contraditérios nas suas
entrevistas com pessoas surdas. A maioria elencou como grande dificuldade a
aprendizagem, tanto na escola como fora dela, o desconhecimento dos ouvintes
sobre a Lingua de Sinais, ou a LIBRAS, pois sem essa forma de comunicagéo, o
processo interativo aconteceria de modo incompleto ou nem ocorreria devido a nao
compreensao nem da linguagem do surdo, nem da fala do ouvinte, ou seja, nao

haveria interlocucéao.

Especificamente, na questao da escolarizacédo, os surdos revelaram que o uso
macico da oralidade da lingua dificultava o entendimento dos conteudos,
considerando um “verdadeiro martirio”. (p.22) Esses depoimentos, de certa forma,
contradizem as teses de Vygotsky (1997) quanto a imprescindivel inser¢gdo do surdo
na escola regular para a qualificagdo das fungdes psicologicas superiores, porque 0S
entrevistados asseguraram que muitas vezes aprenderam a articulagéo de palavras,
desconectadas de sentido qualitativo pragmatico, reduzindo a linguagem a sons

emitidos sem um significado de fala interna. Conforme os surdos da pesquisa, com o

S IDEM
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uso da lingua de sinais e com a convivéncia com pessoas surdas, ou com
professores que fizessem uso da lingua de sinais, esses entraves comegariam a

superar-se.

Outro ponto em comum, levantado por Carvalho (1998), diz respeito aos
critérios avaliativos da aprendizagem dos surdos. Quase todos os entrevistados
entendem que a escola valoriza em demasia a forma em detrimento do conteudo, ou
seja, mais especificamente a estruturacao das frases sobrepde-se a seu conteudo,

prejudicando-lhes a avaliacdo quanto a notas ou conceitos.

Um Unico entrevistado fez mengédo a importancia da integragdo em escolas
regulares, confirmando as teses de Vygotsky (1997), pois estas seriam de grande
valia para a aprendizagem da leitura, embora ressalte a necessidade constante de
apoio especializado que suporte os provaveis obstaculos comunicativos. Cabe
destacar que esse sujeito é bilinglie, formado em dois cursos superiores e
encontrava-se desempenhando fungdes trabalhistas no INES (Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos), constituindo-se, talvez, em uma excegdo em termos de

oportunidades e processos mediativos referentes a escola.

Vygotsky (1997) dedicou-se ndo apenas as chamadas deficiéncias de carater
organico (deficiéncia mental, surdez, cegueira), mas ao que ele classificava como
criancas dificeis. No seu ponto de vista, essas criancas sdo consideradas como fora
da norma, por fatores que vao desde as deficiéncias de origem organica, passando
por alteracdes funcionais, como no caso de criangas que apresentam psicopatias,

delinqliéncias até os superdotados ou ainda os casos dificeis por influéncias
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traumaticas do ambiente, assim como aquelas criangcas em que os fatores

psicolégicos internos geram as dificuldades.

O estado de dificuldade levantado pelo autor russo denota uma possivel e
muito provavel barreira a escolarizacdo desses sujeitos. Ao encontrarem-se
destituidos de um “estado de normalidade” coerente e condizente com o espaco
escolar, estes ndo estariam aptos a receber e absorver os conteudos escolares,
permanecendo a parte e segregados de toda e qualquer acdo mediativa advinda de
processos de imersdo no conhecimento cientifico, introjetando um fracasso que nao

€ necessariamente seu.

A idéia de infancia dificil, abordada por Vygotsky (1997) pode ser entendida na
atualidade por diversos vocdbulos que estdo aliados a certas areas de

conhecimento, tais como a Medicina, a Psicologia, a Psicanalise e a Sociologia.

No entender de Corréa (2001: 29) ;

Esses termos tém raizes nas concepgdes sobre o fracasso escolar: disturbio
€ mais usado pela concepgao médica; dificuldade ou deficiéncia pela visao
psicolgica; diferenca em contraste com deficiéncia pela concepcédo
socioldgica; e problema pela concepgao psicanalitica.

Observa-se que modificam-se as terminologias, avanga-se no tempo, mas
algo permanece inalterado, isto é o insucesso é estritamente vinculado ao sujeito. E
ele que “carrega” o disturbio, a dificuldade, a deficiéncia, o problema, € do individuo

que emergem as dificuldades no processo de aprendizagem. Em alguns momentos,

muda-se o foco para o ambiente, mas € quase que rotineiro atribuir-se os prejuizos
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ao entorno familiar do individuo, pouco mencionando-se a fun¢do da escola nesse

possivel fracasso.

Patto (1990:123) ja preconizava semelhante pensamento, acrescentando que
“a escola publica é uma escola adequada as criancas de classe média e o professor

tende a agir, em sala de aula, tendo em mente um aluno ideal.”

Esse imaginario escolar e pedagégico instituido, nao so ratifica, como também
colabora para que haja a manutencdo e “producdo” de insucessos na
aprendizagem, pois € evidente que poucas sdo as escolas publicas que atendem
satisfatoriamente o necessario em termos de instalacées e recursos materiais e

humanos.

E, quando possibilitam a seus estudantes esse parco subsidio, carecem de
outros aspectos relevantes, tais como uma formagéo continuada de seus membros,
constante atualizagéo bibliografica, bem como o0 acesso as novas tecnologias, hoje

quase indispensaveis a uma educagao de qualidade.

Ao se contextualizarem, aqui, as diversas formas de deficiéncia, e os modos
como a coletividade as compreende, foi necessario ndo sé buscar exemplos
correspondentes, mas principalmente redimensionar o papel das instituicoes de
ensino como mediadoras no desenvolvimento humano, e, em especial, nas criangas

com necessidades educacionais especiais.

Se a escola se inclui na coletividade, todos os individuos constroem seus

processos superiores em relagdes interativas. A construgdo de conceitos cientificos
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esta no patamar das fungdes superiores. Entdo, todo ser humano podera, desde que
Ihe sejam oferecidas estratégias de aprendizagem, apropriar-se de conceitos
cientificos, porque é através de atividades de ensino que 0s mesmos sao

apropriados pela humanidade.

Portanto, o papel desenvolvente da coletividade reside em disponibilizar-se a
incluir e interagir com todos aqueles que busquem educacéao, independentemente de
credos, etnias, género, condigdes sociais, fisicas, econébmicas, emocionais e que,

também, apresentarem necessidades especiais.



6. RECORTES DO PROCESSO EPISTEMICO: O MAPEAMENTO DA FORMACAO

CONCEITUAL

6.1 ASPECTOS TRANSITIVOS ENTRE O COTIDIANO E O CIENTIFICO: ALGUNS

APONTAMENTOS

Ao pretender-se uma interpretagdo do desenvolvimento dos conceitos
cientificos em alunos com necessidades especiais incluidos na primeira série do
ensino regular, surge como ponto de partida uma primeira indagacao: quais séo os

conceitos cientificos referentes a primeira série do ensino fundamental?

Para responder a esse questionamento, faz-se necessaria a mencéo da obra
de Coll et alii (2000), a qual critica o saber centrado em torno de um conhecimento
puramente conceitual, enfatizando a ampliacdo e diferenciacdo dos conteldos
escolares para além da mera transmissdo de conceitos, mas abrangendo

concepcgdes psicopedagdgicas, sociais, epistemologicas.

Retomando a quest&o de inicio e aliando-a ao acima exposto, numa alusdo

epistemoldgica, a escola ndo deveria considerar os conceitos e principios de



122

determinada disciplina isoladamente, e sim que esses constituem elementos

fundantes de varias matérias, facilitando a constru¢ao de centros de interesse.

Na escola-espaco dessa investigacao pdde-se observar e analisar, através do
documento que foi denominado “Areas do Conhecimento — Componentes

Curriculares” "

, que as disciplinas estdo organizadas de acordo com as diferentes
areas do conhecimento, por exemplo: Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica,
Histéria, Geografia, Matematica, Ciéncias e Ensino Religioso. Todas essas
disciplinas possuem uma ementa, objetivos gerais e objetivos e conteudos
especificos para a 12 série, o que, de certa forma, ainda ndo contempla as idéias

defendidas por COLL et alii (2000), pois ainda esta presente uma segmentagao,

principalmente porque os conteudos sdo trabalhados de modo estanque.

Desse modo, os conceitos cientificos atinentes a série alvo dessa
investigacao ndo se encontram explicitados, porém devem ser inferidos a partir dos
objetivos especificos de cada disciplina e dos conteudos desenvolvidos ao longo do

ano letivo.

Apb6s um ano de observacdes em duas primeiras séries, o que se pbéde notar
€ que as disciplinas principais sdo a Lingua Portuguesa e a Matematica, com certas
nuances nas outras disciplinas. Destaca-se que a Educacdo Fisica em ambas
classes era ministrada por alunos estagiarios da Universidade Federal de Santa
Maria, os quais previamente elaboravam seu planejamento de aulas e o

desenvolviam paralelamente aos acontecimentos das salas de aula.

7 Documento integral em anexo
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Chega-se, entédo, a um outro questionamento: que conceitos cientificos foram

veiculados durante a 12 série?

Logo, a anadlise para delimita-los centrar-se-a nas disciplinas mais destacadas
na 12 série: a Lingua Portuguesa e a Matematica, sem desconsiderar determinados
componentes curriculares da area de ciéncias, que incluem ambiente, seres vivos,
ser humano e salude e recursos tecnoldgicos, por entender que o processo de

alfabetizagdo ndo pode estar alijado de contetidos cientificos” .

Na disciplina de Lingua Portuguesa destacou-se o seguinte objetivo geral:

- “Saber utilizar os conhecimentos adquiridos através de situagbes
praticas a fim de ampliar a capacidade de empregar adequadamente
0 uso da linguagem oral e escrita e, também, sendo critico diante do

que lhe é proposto como situagao problema”.

E, como objetivos especificos, 0s que seguem:

- “Participar de diferentes situacdes de comunicacéo oral, acolhendo e

considerando as opinides alheias e respeitando os diferentes modos

de falar”;

> MORAES, R. Ciéncias para as séries iniciais e a alfabetizacao. Porto Alegre: Ed. Sagra,1995.



124

- Escrever textos dos géneros previstos para a série, utilizando a

escrita alfabética e preocupando-se com a forma ortografica;

- Construir a alfabetizagdo como processo continuo e progressivo;

- Valer-se da lingua materna como instrumento da construgdo do
conhecimento e componentes de expressdo, de comunicacédo e de

interacdo social;

- Ler textos previstos para a série, combinando estratégias de relagao,

antecipando inferéncia e verificagcdo.”

Aqui, pode-se observar que uma das metas a serem alcangadas pelos
alfabetizandos é a generalizacdo da instrugdo, a qual envolve o processo de
alfabetizacdo, ou seja, saber usar adequadamente o conhecimento a respeito da
lingua escrita, sendo de forma ortografica, mas alfabeticamente,”® como um

instrumento psicolédgico externo que se internaliza.

Dessa forma, o sujeito, através da lingua escrita, podera externalizar suas
reflexdes a respeito dos resultantes analisados e observados em uma experiéncia de

carater cientifico, como por exemplo: plantar uma semente de feijdo’’, ainda muito

A diferenciagcdo entre uma escrita alfabética e uma escrita ortografica reside no fato de que a
primeira ainda ndo se utiliza da Lingua Portuguesa padrdo ou correta, h4 uma correspondéncia
grafema /fonema, porém sujeita a corregées. Ja a escrita ortografica exige o uso da Lingua
Portuguesa padrao, ou seja, 0 uso correto da lingua escrita. Ver FERREIRO, E. & TEBEROSKY, A .
Psicogénse da lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1990.

7 Quando a crianga observa o processo de germinagao de uma semente e faz uso do registro escrito
para marcar as mudangas que estdo ocorrendo com a planta, vai interiorizando conceitos de tempo,
de espago, de grandezas, de cores, de transformagdes irreversiveis, enfim... uma gama de
conceituagbes que a fazem langar mao de seu repertério cotidiano, sem duvida, mas com vistas a
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em voga nas séries iniciais e que concorre para possiveis transferéncias ndo so6 a
outras vivéncias cotidianas e escolares, mas a conscientizagdo’®, no sentido sécio-

historico do termo.

O principio da generalizagao e abstracao conceitual encontra-se amplamente
veiculado nas obras de Vygotsky (1993) e Leontiev (1984), que entendiam estar no
aprendizado escolar o principio da conscientizagdo da crianca, ndo como uma
evolugao da inconsciéncia a consciéncia e, sim, através da instrucao sistematizada.
Assim a crianca percebe, de forma generalizada, seus processos mentais, se antes

a memdria e a atencao eram involuntérias agora ambas funcionam voluntariamente.

Entdo, qual a relagdo entre os conceitos cientificos e a tomada de consciéncia

desse processo por parte da crianga de 12 série?

Na verdade, o vinculo entre ambos n&o € relacional, e sim mediativo, onde os
conceitos cientificos funcionam como instrumentos para a formag¢ao da consciéncia.
No processo de conscientizagdo acontece a transferéncia de um determinado
dominio conceitual e de significados que abrangera novos conceitos e novos
significados, cada vez mais complexos.

Os significados, no entender de Leontiev (1984), sao constituintes da

consciéncia humana, e através deles esta representada, transformada ou expressa a

uma abstracdo necessaria para a consciéncia do mundo do saber sistematizado, ou ainda o
conhecimento e o pensamento cientifico.

8 O vocabulo conscientizagdo é uma variagdo de consciéncia. Vygotsky (1993) efetuou diversas
alusbes a essa palavra concebendo-a como reflexo subjetivo de uma realidade material, a qual se
impde aos seres humanos através de praticas histérico-culturais. A consciéncia pode ser composta
de fungdes intelectuais, afetivas e volitivas.
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linguagem, a forma ideal da existéncia do mundo objetivo, de suas propriedades,

vinculos ou relagdes descobertos pela pratica social conjunta.

Sob esse prisma o estudo dos conceitos, especialmente dos conceitos

cientificos, adquire relevancia, pois eles constituem:

“... 0 resultado do processo de apropriagdo de significados historicamente
elaborados e que esse processo transcorre na atividade da crianga, em
meio a comunicagdo com aqueles que a rodeiam. Ao ir empreendendo
umas ou outras agbes, chega a dominar as correspondentes operag¢des que
em sua forma comprimida, idealizada, estao representadas justamente no
significado.” LEONTIEV (1984:112)

No caso especifico da lingua escrita, aquisicdo maior almejada na 12 série, os
significados desvelam-se através da instrumentalizagdo formal, ou seja, a
internalizagdo de um cédigo de saber socialmente elaborado, que vai se tornando

paulatinamente carregado de sentido.

De fato, o carater psicolégico dos significados estd na sua funcionalidade
dentro da consciéncia individual, qual seja, eles sé se realizam a esse nivel se estdo
vinculados ao sentido pessoal que lhes for atribuido, num processo bastante

proximo e sem automatismo.

Em vista do exposto e aparentemente visando essa vinculagcao, os contetudos

da Lingua Portuguesa na escola onde a pesquisa foi realizada, particularmente da

lingua escrita, privilegiam a lingua oral (usos e formas), a lingua escrita (usos e

formas), as préticas de leitura e de produgao de textos.
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Por que aparentemente? Porque os registros das criancas e as observagdes
realizadas demonstram que o processo de alfabetizagdo privilegia a memorizagao
das unidades minimas das palavras, os grafemas, os fonemas, mais especialmente
as vogais, a seguir os encontros vocalicos, os monossilabos, as familias sildbicas,
os dissilabos de padrdo consonantal simples (consoante-vogal —cv), indutivamente
do mais simples ao mais complexo, o método chamado sintético — silabico

(R1Z2Z0,1979)"°.

O significado e o sentido desse processo parece estar reservado para o fim,
quando se |é e escreve. O que se |é s&o inicialmente signos, que se transformam em
significantes e provavelmente em significado e sentido, quando em realidade,
significado e sentido deveriam ser pressuposto do processo de alfabetizagdo e da

apropriagao conceitual.

Um claro exemplo dessa inversdo pdde-se observar em um exercicio
realizado no dia 16.4.01%°, que visava descobrir a letra faltante, para avaliar a

percepgao e discriminagao visual das criangas.

Apresentarei a seguir, 0 excerto de uma entrevista com um dos sujeitos a
respeito palavra baleia (conceituacdo de mamiferos), a qual constava do exercicio

do dia 16.04.2001. Reconhecimento Categorial Livre. Conceituacao de Mamiferos.

® RIZZO, G. Diversos métodos de ensino da leitura e da escrita: um estudo comparativo. Rio de
Janeiro, RJ: Editora Francisco, Alves, 1979.
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Fa: Vocés conhecem a baleia?
lu: Eu ja vi na televisdo, ela é muito grande, é... eu ja vi o Free Willy.
Al: E, eu também vi esse filme, é um peixe muito brabo.
Fa: Alguém ja viu um filhote de baleia mamando?
Os dois se olham, pensam, e respondem que sim.
Fa: Sera que os peixes mamam, entao?
Al: Claro, né! Se ela mora na agua, é peixe, é ela mama.

lu: Mama sim, mama sim, e debaixo d’agua, é sim....

Claro esta, que o conceito de baleia envolve toda uma concepcéo cotidiana,
que envolve um significado e um sentido e que, na verdade, possivelmente sera
desconstruida na quinta série, quando os conteudos de ciéncias envolverem o
estudo dos vertebrados: mamiferos, aves, répteis, anfibios e peixes. Isso nao
significa que durante esse percurso no mundo da escola e nas relagdes
interpessoais, essas criangas ndao formem antecipadamente um conceito cientifico
de baleia, ou seja, um vertebrado, um mamifero, de respiracao pulmonar, enfim...

todas as informacdes de que a escola esta plena.

Apesar do conceito cotidiano apresentado por ambas as criancas, 0 exercicio
também incluia aspectos referentes a apropriacéo conceitual, pois permitia a analise
e sintese de vérias palavras, abrangendo conceitos basicos implicitos como dentro,
meio, a segunda, comegar, a terceira, no contexto de espago e outros como iguais e
diferentes.

Esses conceitos referenciados denotam capacidades necessarias a aquisicao
da lingua escrita, capacidades essas que envolvem as fungbdes psicoldgicas

superiores, nao como resultado de um treinamento, mas como demonstracdes que

8 Exercicio em anexo
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explicitam a dialética da mediagdo que envolve a interiorizacdo de uma ferramenta

cultural, qual seja, a lingua escrita.

Outro aspecto relevante a ser mencionado é o transito das criancas em dois
niveis conceituais, o real e o proximal, o cotidiano e o cientifico, pois se ao definir o
conceito de baleia elas partiram de suas experiéncias imediatas e ndao mediadas,
porém ao preencher o exercicio seu nivel de desenvolvimento se elevou e elas
deixaram aflorar capacidades, fruto de mediacgdes instrutivas, mesmo que ainda néo

tenham consciéncia disso.

Uma possivel explicagdo para essa transitividade encontra-se no
entrelagamento entre as diferentes fungdes mentais, que possuem uma base comum
a todas as fungdes psicologicas. Essa comunalidade psiquica ndo se desmembra
conforme a disciplina estudada, mas sim se estabelece de modo a suportar uma

presente e futura formagéo conceitual.

Assim, quando essas criangas afirmaram que a baleia € um peixe, elas
evidenciaram uma base psiquica oriunda de suas dedugbes cotidianas, reais,
construidas em processos diretos de observacdo, comparagcao e outras operacoes
mentais. Esse conceito ora cotidiano, estabelece um certo dominio, que certamente

sera desconstruido quando a crianga interagir com situacoes de ensino e instrugao.

Vygotsky (1993) afirmava que é durante a idade escolar que o pensamento da

crianga vai tornando-se conceitual:
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“Para tomar consciéncia e dominar algo, faz falta, antes de tudo possui-lo.
(...) Mas os conceitos (...) surgem pela primeira vez precisamente na idade
escolar e amadurecem no transcurso dela. Até entdo, a crianga pensa em
idéias gerais ou complexos, como denominados anteriormente como uma
estrutura mais prematura de generalizagdo, predominante na idade pré-
escolar.”(p.211 -212)

O autor também entendia que na crianca todas as fungdes mentais basicas
como a percepgao, a atencao e a meméria transformam-se, estabelecendo-se de

modo consciente.

Novo exemplo de tarefa péde ser registrado com Cr, aluna da outra 12 série

observada, na data de 09.4.01%"

, cujo tema era Pascoa. A professora da classe
entregou-lhe um desenho e elaborou perguntas a respeito de quantidades e
grandezas, como por exemplo: “Quantos ovos ele tém?”; “Como séo suas orelhas?”;
"Quantas latas de tinta esta usando?”.

Saliento que todas essas indagacdes forma respondidas corretamente por Cr,
em conformidade a figura apresentada pela professora.

Entretanto, meu objetivo foi registrar sua conceitualizacdo a respeito da

categoria mamifero, que segue no excerto dessa entrevista realizada em

09.04.2001. Reconhecimento Categorial Livre. Conceituagédo de mamiferos.

Fa: Conheces o coelho?
Cr: Nunca peguei um, mas ja vi figuras e ja desenhei no pré.
Fa: Gostarias de falar sobre o coelho?

Pensa um instante...
Cr: Ele é branco, de olho vermelho, pele macia, traz ovo...
Fa: Como tu sabes que ele tem pele macia?

Fica calada, como que pega de surpresa, ensaia um sorriso e diz:

8 Exercicio em anexo
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Cr: Bom eu acho, é que aquela musiquinha diz que é assim, entdo eu acho que é.
Fa: Sera que ele é grande ou pequeno?
Cr: As orelhas sdo grandes, eu vi na figura que a professora deu ‘pra” gente pintar.
Fa: Sera que sdo maiores que as tuas e as minhas?
Cr: Ah! Sdo sim!!
Fa: Entdo ele ouve melhor?
Cr: Quve sim, se a orelha é grande entao ele ouve.
Fa: Tu acreditas que o coelho pbe os ovos e depois traz para nés?

Olha para o chao, meio desconcertada, entdo muito séria responde:
Cr: Sabe professora, la onde eu moro tem galinha, elas eu ja vi por ovo, mas eu nunca vi
coelho... E, acho que ele pde, né, se ele traz...

O exercicio, nesse caso, envolvia a interpretagcdo de uma figura na qual o
coelho pintava ovos, o conceito sobre o que seja um coelho envolveu seus aspectos
fisicos, sua funcionalidade, corroborando com os estudos de Vygotsky (1993) sobre
a formagéo de conceitos, e de Luria (1988,1992) sobre as “diferencas culturais de

pensamento”.

O didlogo com essa crianca deixou transparecer muito da sua condicao
social, a qual reflete em seu acesso aos instrumentos socialmente elaborados, tais
como a lingua escrita. Apesar de ja freqlientar a escola ha quatro anos, sendo os
trés Ultimos em classe especial, Cr recorre constantemente a representacdes
cotidianas, quase que se podendo remeter ao que Vygotsky (1993) chamou de pré-
conceituais, mais especificamente por complexos, algo que em si, demonstra sua
necessidade em apoiar-se em situagdes vivenciadas para justificar sua légica de

pensamento.
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Pode-se compreender, também, que ao invocar a imagem do coelho essa
suscitou na crianga seu sentido afetivo, muito atrelado as situagdes praticas,
designando apenas caracteristicas do objeto, mas ainda destituido de um significado
objetivo. A objetivacdo de significado é algo aliado aos processos formais de

educacao.

Acrescenta-se, ainda, o pensamento presente na obra de Luria (1992)

“Os processos de abstragdo e generalizagdo nao sao constantes em todos
os estagios do desenvolvimento sécio-econdmico e cultural. Na verdade,
esses processos sao eles mesmos produtos do ambiente cultural. (p.78)”.

Entretanto, se for questionado, o nivel real conceitual possui ainda
caracteristicas do periodo pré-escolar, no desempenho interpretativo do exercicio.
Entretanto Cr, através da mediacdo da professora, consegue alcancgar éxito e

evidencia a interiorizagcao de conceitos, tais como numero e grandeza.

As trés criancas, sujeitos dessa pesquisa, possuem um trago comum na
relacdo conceitual, ou seja, todas, quando em situagdes que envolvem a lingua oral,
demonstraram uma noc¢ao conceitual cotidiana, mas ao realizarem tarefas que

envolviam a escrita agiram rumo a uma cientifizagao conceitual.

Entado, explicita-se a tese defendida por Vygotsky e Shif (1993), de que os
conceitos cotidianos projetam-se de baixo para cima, de modo ascendente, e os

conceitos cientificos projetam-se de cima para baixo, de maneira descendente.
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Pode-se pensar que existe um contraposto na afirmacao anterior, mas sabe-
se que uma crianga somente apropriar-se-4 de um conceito cientifico se ja houver

interiorizado conceitos cotidianos pertinentes. (Vygotsky,1993:253)

Prosseguindo a analise disciplinar referente a 12 série, parte-se para destacar

0s objetivos gerais da area do conhecimento referente a Matematica:

- “Dar énfase a construcdo de significados, utilizando-se de uma
linguagem simbdlica, objetiva e clara para uma perfeita

compreensao;

- Aplicar corretamente os conhecimentos matematicos, adquiridos a
situagdes diferentes, utilizando-os na interpretagdo da ciéncia, na

atividade tecnologica e nas atividades cotidianas;

- Resolver problemas, ao surgirem solugdes concretas do dia-a-dia,
bem como refletir sobre os valores, normas e atitudes, sempre
desenvolvendo o espirito critico, a curiosidade e o interesse para

aumentar os seus conhecimentos;

- Estabelecer conexdes entre diferentes temas matematicos e entre

esses temas e o conhecimento de outras areas do curriculo.”

E como objetivos especificos, os seguintes:
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- “Construir o significado do numero natural partindo dos seus
diferentes usos no contexto social, explorando situagbes problemas

gue envolvam contagens e cédigos numéricos;

- Desenvolver procedimentos de calculos mental, escrito exato,
aproximado pela observagdo de regularidade, de propriedade das

operacdes e pela antecipacgao e verificagao de resultados.”

Na interpretacdo dos objetivos e conteudos atinentes a Lingua Portuguesa,
mais especialmente a lingua escrita, partiu-se da generalizagdo conceitual implicita
no processo de instrucdo, como também da diade significado e sentido, que se
insere nesse contexto de aprendizagem formal, sendo o ensino fonte mediativa na

apropriagao dos conceitos cientificos.

Desse modo, sem desprezar o ja mencionado, é imprescindivel que se
somem outras caracteristicas inerentes ao processo dialético de aquisigdo
conceitual, tais como a comunalidade®, o principio da equivaléncia®®, a latitude®* e a
longitude conceitual®(VYGOTSKY, 1993), os quais permeiam, também, o conceito

de numero.

 Comunalidade aqui entendida como caracteristicas em comum entre os conceitos, as quais sao
apreendidas pela crianca via percepgao e interagao com o0s objetos, ou seja, a comunalidade é algo
transitorio na relagao da criangca com os objetos e consequentemente na sua nogao conceitual.
8 Determinado conceito pode ser referenciado, mediante auxilio de outros conceitos, através de
diversos procedimentos

Localizagcdo do conceito entre “pdlos extremos do pensamento visual e abstrato.”
gVYGOTS KY,1993:264)
® Localizagdo do conceito “entre outros conceitos de igual longitude, mas que se referem a outros
pontos da realidade” (VYGOTSKY,1993:264)
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Para tanto, a escola traz como conteudos matematicos para a 12 série o
estudo dos numeros naturais; as operagées com numeros naturais; o espaco e a

forma; a grandeza e as medidas.

Partindo-se da afirmacao de que todo o conceito é uma generalizacado e que
existe uma relacdo entre os conceitos, € evidente que existe uma relacdo de
comunalidade entre eles. Nao ha, porém, uma coincidéncia entre as estruturas da
comunalidade e as estruturas de generalizacao, visto que os conceitos infantis nao
se formam do particular para o geral e sim de modo inverso. Exemplificando, uma
crianga primeiro aprende a palavra cachorro para depois aprender que um cachorro

pode ser um boxer, um fox, ou de qualquer outra raca.

Logo, em cada fase do desenvolvimento conceitual varia a relagdo entre

generalizagdo e comunalidade:

Cada fase de generalizagdo tem seu préprio sistema de relagbes de
comunalidade. De acordo com a estrutura desse sistema se distribuem em
ordem genética os conceitos gerais e particulares, de modo que no
desenvolvimento dos conceitos 0 movimento do geral ao particular e do
particular ao geral resulta diferente em cada fase do desenvolvimento dos
significados (VYGOTSKY, 1993:263)

Na linguagem, e particularmente na lingua escrita, os conceitos explicitam-se
através de um unico procedimento, isto €, uma definicho em si que possui um

significado.

No caso do conceito de numero, os estudos da teoria sécio-histérica postulam
gue esse conceito € adquirido através de vivéncias aritméticas, que sao proprias do

periodo escolar. Pelo carater de infinitude inerente aos nimeros, um numero pode



136

ser expressado como resultante de varias operagbes matematicas. Aqui, torna-se
clara a idéia de equivaléncia conceitual, a qual esta intrinsecamente ligada a cada

fase da generalizagdo desses conceitos.

Logo, a generalizagdo é determinante para o estabelecimento de equivaléncia

de conceitos que permeiam a sua estrutura.

Um exemplo do exposto pbde ser verificado quando da resolucdo de uma

tarefa que visava estabelecer a relacdo nimero e numeral®

, a correspondéncia
quantidade-representagdo grafica, datada de 23.4.01. Evidencia-se uma nog¢ao
inicial de quantidade (numero) e de representacao gréafica (numeral), cuja origem foi

questionada.

Apresentarei, a seguir, o excerto da entrevista do dia 23.04.2001.

Reconhecimento Categorial Livre. Conceitua¢cdo de numero-numeral.

Fa: Ja tinhas visto os numerais?
lu: Sim, no pré, a professora as vezes dava umas folhinhas “pra” gente fazer.
Fa: Mostra pra mim dois lapis.

lu abre o estojo, pega dois lapis e me alcanca.

Fa: Agora, olha para a folha e aponta qual é o numeral que poderia ser ligado a esses dois
lapis.

lu aponta o numeral dois.

Fa: Se eu pedir que me mostres duas coisas em ti ou o que quiseres aqui na aula...

Pensa um instante e diz:

lu: Ah! Eu tenho dois olhos, duas orelhas, duas maos, dois pés, mas aqui na aula “ta”
dificil...

Fa: Muito bem!!!

8 Tarefa em anexo
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Fa: Agora se tu tivesses que escrever quantos olhos, orelhas, pés, maos tu tens, qual o
numeral que tu usarias?

lu: como que em éxtase, responde:

Fa: Por qué?
lu: Ora porque, porque ele é todas as coisas que te falei.

Embora tenha-se partido da afirmacdo que o conceito de numero é
internalizado através da instrucdo, ou ainda, que é contelddo da atividade de
estudo®’, no caso de lu percebe-se que essa apropriagdo iniciou-se antes do seu

ingresso no ensino formal, ou da 12 série.

Entdo, € evidente que seu processo de conceitualizagdo, de generalizagao
numeérica originou-se no periodo pré-escolar, mas o dialogo com lu demonstrou que
inicialmente né&o percebia as relagdes possiveis entre numero e numeral. Seu
conceito estava ligado a experiéncias anteriores, que envolviam sua propria pessoa,
como vivéncia direta, carente de mediacdo sistematizada, ou seja, um conceito
cotidiano ligado ao numero.

Porém, quando foi solicitado que representasse as quantidades por ele
apontadas, houve uma tomada de consciéncia da possibilidade de atribuir a mesma
representacdo numeérica a diversos objetos, desvelando-se a equivaléncia

conceitual, bem como a origem conceitual cientifica de nimero.

8 ELKONIN, D. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico en la infancia.
Moscu: Editorial Progreso, 1987.
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Com Cr aconteceu algo semelhante em determinada tarefa proposta pela

188, O exercicio consistia em também vincular quantidades a

representa¢cao numérica.

Veja o excerto da entrevista com a crianga.

Fa

: J4 tinhas visto os numerais?

Cr: Sim, na outra escola que eu ia e agora na aula de reforgo a professora mostra “pra” nos.

Fa

Cr: Aqui ndo “ta

Fa

: Mostra o numeral um.

professora, s6 tem uns desenhos.

: Entao me mostra uma “coisa”.

Cr: Como assim?!

Fa

: Mostra um dedo.

Cr: Ah!!l Entendi... (Mostra o indicador)

Fa

. Muito bem!!!

Fa: Se eu fosse escrever, qual o numeral que eu usaria para dizer que eu tenho um dedo?

Cr:
Fa:
Cr:
Fa:
Cr:
Fa:
Cr:
Fa:
Fa:
Cr:

Ora! O “ndmero” 1, é claro.

Ent&o escreve 1 para mim.

(Pega o lapis e rapidamente escreve, mostrando-me em seguida)

Otimo! Agora me mostra a tua méao.

(Mostra a méao de pronto)

Quantos dedos ela tem?

(Olha, vai batendo um a um na classe) Cinco!!!

Excelente!!

E ai, se eu fosse escrever que tenho cinco dedos, qual o numeral eu usaria?

O cinco, pois eu tenho cinco dedos.

Fa:
Cr:
Fa:
Cr:
Cr:
Fa:
Cr:

Entao escreve para mim.

(Um pouco mais lentamente escreve e mostra.)

Agora, olha o exercicio e conta quantos coracbes estao desenhados.
(Pega a folha e vai contando...)

Cinco coragbes...

E quantas circunferéncias?

Circunferéncias?!

8 Tarefa em anexo
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Fa: E, essas que sdo redondas.
Cr: Ah! Parecem umas “luinhas’. (ri, um pouco timida).
Fa: Essas mesmas.

Cr: (Comeca a contar...)

Cr: Ih!ll Tem cinco também!!!!

Fa: Entao, sera que o numeral cinco sdo so6 os cinco dedos da Cr?
Cr: Naaaaaa&o!!! Sdo também os coracées, as “luinhas’..

Fa: Pode escrever algo mais?

Cr: Acho, que sim.

Fa: Por qué?

Cr: Porque no exercicio aparecem os coragdes e as, as... 0 que mesmo?
Fa: As circunferéncias.

Cr: Isso!ll

Cr: Ent3o..., é pode escrever outras coisas...

Assim como Iu, Cr apresenta um conhecimento matematico anterior a
escolaridade considerada formal, corroborando com o demonstrado por lu quanto a

relagdo com experiéncias e situa¢gées do mundo concreto e pratico.

Mas, ao ser solicitada a apontar outras situagdes em que o numero
corresponderia a quantidade, Cr, mesmo com a palavra escrever, que nao
designaria o conceito de representacdo em si (numeral cinco), percebe e deixa claro

que cinco pode ser cinco dedos, cinco coragdes e cinco “luinhas”.

Um outro dado relevante desse didlogo € que Cr ainda desconhece a palavra
circunferéncia, o que é justificado, visto que esse conceito é interiorizado nas séries
posteriores do ensino fundamental. Porém, quando menciono a sua forma

caracteristica, imediatamente ela o identifica.
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Esse fato esta em consonancia com as pesquisas realizadas por Luria (1990,
1992) no Uzbequistdo na década de 30, as quais comprovaram que 0 ndo acesso a
experiéncias escolares formais faz com que a crianga, nesse caso o adulto nao
alfabetizado, tenha maior dificuldade em abstrair e classificar os objetos de acordo

com os conceitos considerados cientificos ou mais complexos.

Logo, Cr classificou a circunferéncia em conformidade com o seu cotidiano,
considerando também um sentido de afeto, muito recorrente em criangas pré-

escolares e criangas iniciantes na vida académica escolar.

As criancas observadas nessa investigagdo foram consideradas com
necessidades educacionais especiais e, portanto, passiveis de serem avaliadas de
modo mais cuidadoso e detalhado e, muitas vezes, consideradas quase como

incapazes de realizar determinadas tarefas.

Entretanto, pelos dados arrolados qualitativamente, o que esta claro é que
sua zona de desenvolvimento real ndo esta aquém do que se poderia pensar, visto
que as criangas que realmente possuem algum atraso no desenvolvimento cognitivo
levariam muito mais tempo e esforgo para conseguir realizar operacdes mentais que
envolvessem abstracdo, a qual é pressuposto imprescindivel para a formacao dos

conceitos cientificos.

Em sintese, as criancas dessa pesquisa podem, em certo momento de suas
vidas, haver sofrido uma avaliagdo que tenha privilegiado aspectos eminentemente

reais do seu desenvolvimento, desconsiderando as fungbes mentais em processo,
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ou seja, sua zona de desenvolvimento proximal. Logo, a partir desse diagnéstico
criou-se 0 estigma de uma necessidade educacional permanente, quando na
verdade essas necessidades revelaram-se transitorias. Conforme suas falas e a
literatura que suporta este trabalho, essas criancas evidenciaram conceitos

pertinentes ao periodo de desenvolvimento®

esperado” na 12 série.

Concluindo essa parte da analise de dados, os trés sujeitos evidenciaram
tracos comuns na apropriacao conceitual, que focaliza um momento transitivo entre
seus conceitos reais ou cotidianos, retrospectivos, e o0s primordios da
conceitualizacao cientifica prospectiva, tanto no que se refere a conceitos relativos a

area de ciéncias, veiculados através da lingua escrita, como em relacdo ao conceito

de numero, o qual é intrinseco aos conteudos matematicos da 12 série .

6.2 DESPREENDIMENTO RELATIVO DAS CONFIGURAGOES CONCRETAS DO

OBJETO CONCEITUAL

Retomando o referencial tedrico que suporta essa investigacdo, quanto aos
processos ontogenéticos e filogenéticos que envolvem a constituigdo do
pensamento e da linguagem, torna-se relevante mencionar, novamente, a relativa

independéncia de ambos no desenvolvimento humano.

8 ELKONIN, D. IBIDEM
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No momento do nascimento de uma crianga, pensamento e linguagem
manifestam-se de forma paralela, sem grandes interagbes com o mundo dos

objetos, pois a relagéo ocorre diretamente com o adulto®.

A medida que o sujeito imerge em determinado espaco cultural, a relagéo
pensamento e linguagem, em termos ontogenéticos, vai sofrendo um processo de
entrecruzamento, sem ambos fundirem-se completamente, mas sofrendo mediagcao

|91

objetal®, a qual concorre significativamente para a formacdo dos processos

psicologicos superiores, dentre 0s quais destacam-se 0s conceitos cientificos.

O mundo conceitual é resultante dessas duas linhas de desenvolvimento
supracitadas, contando com a atuagdo imprescindivel dos processos educativos
formais, os quais abarcam uma semidtica particular, no sentido de estabelecerem-se

de modo a assegurar uma légica de complexificacao suis generis .

Nessa direcdo, é importante recordar uma diferenciacao interna apontada por
Vygotsky (1987) quanto as funcdes psicologicas superiores, que se traduz no que o
autor denominou de processos psicolégicos “rudimentares” e processos psicoldgicos
“avancados”. Ambos processos possuem aspectos comuns enquanto funcdes
superiores, contudo, vao distinguido-se a medida que o sujeito vai adquirindo
dominio e consciéncia sobre eles. Por exemplo, de inicio, a memodria é natural e

involuntaria, mas vai constituindo-se de modo consciente e voluntario.

% ELKONIN, D. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico en la infancia. IN
La Psicologia Evolutiva y Pedagégica en la URSS. URSS: Editorial Progreso, 1987.

" Conforme ELKONIN, op.citada, a partir do nascimento até aproximadamente 01 ano de vida do
bebé, a relagdo mediada é entre 0 bebé e o adulto, e o autor denominou-a comunicagao emocional
direta. Porém, a partir de 01 ano de vida, mais ou menos, a relagdo passa a ser mediada por objetos.
Assim, o grafico relacional se estabelece do seguinte modo: bebé- objetos-adulto, recebendo a
nomenclatura de atividade objetal manipulatoria.



143

Contextualizando a afirmagédo acima, tanto para Vygotsky (1993,1995), como
para Luria (1986), as palavras sdo unidade fundamental para designacéo conceitual.
As palavras podem ser expressas através de signos universais ou culturais,
transcritos como sistemas semioticos. Universais sdo 0s numerais, as notas

musicais, 0s sinais matematicos e certos sinais da LIBRAS®.

Ja os culturais referem-se as particularidades da sociedade, por exemplo os
ideogramas japoneses, a caligrafia arabe®, a escrita alfabética e grande parte dos

sinais da LIBRAS.

Assim como as palavras, 0os conceitos passam de uma fungdo simpraxica
para uma funcdo semantica. No nivel simpraxico eles estariam atrelados as
experiéncias praticas do sujeito, j& no nivel semantico vinculam-se aos aspectos

abstratos.

Desse modo, por meio da linguagem, o universo humano se duplica. Através
dos conceitos cientificos 0 pensamento também se duplica, ou seja, nao significa
que o sujeito pense duas coisas simultaneamente, mas ao pensar abstratamente ele
se desprende dos aspectos mais concretos dos objetos, dos seus apelos
simpraxicos, pois ao prescindir da visualidade imediata seu pensamento torna-se

imagético e voluntario.

2 | IBRAS- Lingua Brasileira de Sinais.
% HANANIAS, A. A caligrafia arabe. S&o Paulo: Martins Fontes, 1999.
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Quando o sujeito percebe, por exemplo, a relagdo biunivoca numero e
numeral e que os conceitos de niumero podem ser estendidos a operagdes que
envolvem soma, subtracdo, multiplicagdo e divisdo, assim como no momento em
que ha uma designacdo mais aproximada entre conceito e objeto, por exemplo
quando a criangca consegue incluir no conjunto das “flores” a margarida, a rosa, a

orquidea, ha um alargamento dos conceitos cientificos.

A interacdo com as experiéncias socialmente elaboradas, e em especial com
0 saber imerso em determinadas areas de conhecimento, privilegiadas pela escola,
e principalmente pela “linguagem” veiculada pela escola, proporciona a transmissao
de informacgdes, como também possibilita a duplicagdo do pensamento e a
duplicacéo conceitual. Ou seja, ora o sujeito podera utilizar-se de suas vivéncias de
contexto, ora podera langar mao de conceitos mais elaborados, mais generalizados,

mais abstratos.

Mas, tanto os conceitos cotidianos quanto os cientificos tém como
mediadores a linguagem, o adulto, os pares, 0s signos, as ferramentas, entrelagados

em um horizonte instrumental atinente a determinada cultura.

Entdo, pode-se afirmar que a competéncia linglistica ou conceitual de
determinado individuo ndao é produto de uma evolugéao linear que progrediria do
rudimentar ao avancado, porque tanto a linguagem quanto os conceitos sao,
primeiramente, interiorizados em processos psicolégicos que sao considerados

‘rudimentares”, ou seja, a aptidao para fala depende tanto de aspectos biologicos e



145

fisiolégicos como de interlocugdes com pares que sejam falantes de certa lingua em

um espaco de mediagdo, mais restrito a familia e aos adultos mais proximos.

No caso dos conceitos, da-se um desenrolar semelhante, pois 0os conceitos
chamados cotidianos também sao interiorizados em situacdes imediatas, atreladas

ao dia-a-dia da crianca e que também dependem do seu entorno.

Porém, a apropriacdo da linguagem escrita e dos conceitos cientificos como
processos de desenvolvimento psicolégico superior avangado ocorre, em grande
parte, em espagos sociais especificos, bem como em situagées mediativas mais
complexas, mas que evoluem aliadas e entrelagadas em certa cultura. Dai, se
compreende a dinamica estabelecida entre o que Vygotsky (1993,1995) enfocava
como “rudimentar” e “avancado”. Nao ha um deslocamento entre o que poderia ser
entendido como natural e o que se prevé cultural, mas uma interface entre ambos,

que se objetiva inserida em determinada cultura.

As criangas-alvo desse estudo investigativo apresentaram nos primeiros
meses do ano letivo aspectos transitivos entre os conceitos cotidianos e 0s
cientificos, pois quando em conversa ou dialogo sobre determinado conceito de
animal mamifero (coelho e baleia), ou ainda, quanto ao conceito de numero, mais
especificamente quanto a relacdo numero-numeral, seus conceitos figuravam como

cotidianos.
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Entretanto, no momento em que deveriam resolver certas tarefas propostas
pelas professoras, demonstravam um pensamento mais desvinculado de caracteres

conceituais observaveis.

Assim, no transcorrer do seu processo de escolarizagdo formal,
particularmente na aquisicdo da lingua escrita, houve uma evolugdo em seus
processos psicolégicos superiores, que se desvelaram pelo progresso e

reorganizacao de seus conceitos cientificos.

Vé-se, entdo, mais uma andlise da tarefa® proposta pela PA%, cujo objetivo
era recortar e colar a silaba inicial, envolvendo animais, meios de transporte e

objetos de uma casa, datada de 21.5.01.

Veja o excerto da entrevista do dia 21.05.2001. Reconhecimento Categorial

Estimulado. Conceituagéo de seres vivos.

Al: Conheco todas e ja vi isso no ano passado. (referindo-se ao fato de ja haver cursado a
12 série)

Fa: Muito bem. Agora Al gostaria que tu me mostrasses todos os animais que tu recortastes
e colastes.

Al: (Observando, correndo os olhos) Comeca a falar: borboleta, coelho, camelo... (pensa ...)
€, é SO isso.

FA: Por que separaste esses das outras figuras?

Al: Por que eles se mexem. Vé s6 a borboleta voa, o coelho corre muito e o camelo, bem o
camelo anda no deserto e eu sei que ele ndo precisa beber muita agua...

Fa: Mas o barco, o carro e o caminhdo também se mexem e tu ndo colocastes eles junto

com a borboleta, o coelho e o camelo, por qué?

% Tarefa em anexo.
% Professora A
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Al: Ora porque. Porque eles ndo sdo da natureza, eles ndo sdo vivos, eles foram
inventados. Para andar neles e para se mexerem eles precisam que alguém mexa neles.
Olha sd, o barco precisa que alguém reme, o carro e o caminhdo tem que ter gasolina e
alguém para dirigir, sendo nem o barco, nem o carro e nem o caminhdo saem do lugar.

Fa: E como ficariam, entdo, a cama, o cadeado e a caneca, sim porque eles também nio se
mexem e precisam de alguém para mexé-los!

Al: Bom... esses ai ndo servem para andar e nem estao vivos, mas podem estar na casa,
ou no colégio, eles também foram fabricados, mas ninguém anda neles, ... (fica em duvida).
E, a gente deita na cama, bota o cadeado na porta e toma na caneca.

Fa: Entdo olha de novo as figuras que recortaste e fala o nome daquelas figuras que
precisam respirar.

Al: (Mais que depressa e com ar de triunfo) Borboleta, Coelho, Camelo!!!

Fa: Exatamente!!!

Fa: E as outras?

Al: Essas ndo respiram, elas ndo sdo animais, elas ndo respiram, so os animais respiram
porque estao vivos, eles nascem, crescem e morrem, as outras figuras ndo nascem elas sgo
feitas por alguém.

Fa: Onde ouviste falar que os seres vivos nascem, crescem e morrem?

Al: (Pensa um pouco...) Tive um cachorro que morreu, mas assim desse jeito ja vi a

professora falando..., é foi isso.

E evidente que Al tem um conceito claro do que sejam seres vivos e ndo
vivos, por todas as suas argumentacdes. Apresenta uma nocao precisa do que é

produto da natureza e daquilo que é obra do homem.

Ha um forte indicativo da complexificacdo do seu pensamento, pois, se
anteriormente suas respostas encontravam-se atreladas as caracteristicas
eminentemente concretas dos objetos, agora ele remete-se a aspectos mais
abstratos, tais como causa e efeito, ao referir a necessidade de uma causa externa

para colocar em movimento os meios de transporte e ainda ao mencionar que o fato
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de estar vivo esta vinculado a nascer e morrer, esse ultimo como seqiéncia de uma

causa primaria.

Outro fato a ressaltar foi 0 inegavel papel da instrucao, através da fala da PA,
mencionado por Al, quando, em sala de aula, ela fez mengao as caracteristicas dos

seres vivos, certamente com a intengéo de diferencia-los dos demais seres.

Assim, foi utilizado o0 mesmo procedimento com Iu e com Cr, langando mao da

mesma atividade proposta pela PA.

A pergunta inicial para lu foi a mesma, qual seja, se conhecia as figuras que

havia recortado.

Acompanhe abaixo o excerto da entrevista com essa crianga.

lu: Sim, eu conheco.

Fa: Entdo eu gostaria que tu me mostrasses quais sdo os animais.

lu: (apontando com o dedo vai mostrando a borboleta, o coelho e o camelo)

Fa: Diz os nomes deles pra mim.

lu: Borboleta, coelho e camelo.

Fa: Muito bem e por que esses sdo animais e ndo as outras figuras?

lu: Que perguntal!l Porque esses tém coracio e as outras figuras ndo, ora!

Fa: Certo, e as outras figuras, o que tu podes me dizer sobre elas?

lu: Como assim?

Fa: E, olha bem o carro, o barco e o caminhdo, por exemplo, o que tu poderias me dizer
sobre eles?

lu: Ah!! Entendi! Bom, eles servem para a gente andar, eles levam a gente de um lugar para
o outro, olha s6 o carro leva a gente para o colégio, para o trabalho; no barco nés podemos
andar na agua, ir pescar, e o caminh&o carrega pessoas e coisas. Eles tem que estar perto
um do outro.

Fa: Otimo! E o cadeado, a caneca e a cama?
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lu: Eles servem para coisas diferentes. O cadeado serve para trancar, a caneca para beber
e a cama para dormir. E... sdo diferentes...

Fa: Mas, me fala mais uma coisa, onde aprendeste tudo isso?

lu: Tudo o qué?

Fa: Sobre o que tem ou ndo tém coragao, o que serve para andar, enfim...

lu: Bem, quando eu era pequeno, minha mae botava minha mao no coracdo dela para eu
ouvir e dizia que eu também tinha coragcéo e que tudo o que estava vivo tinha um coragéo.
Depois quando eu fui para o colégio as professoras continuaram falando a mesma coisa e
dizendo que os seres vivos tém coracdo, que nds e 0s

Fa: E sobre 0 que serve para andar?

lu: /h! la me esquecendo!! Bom, isso eu aprendi olhando, e eu ja andei de carro, mas ainda
ndo andei de barco ou de caminhdo, mas ndo precisei andar para saber para que servem,
porque eu ja vi, vi, vi perto de mim e também na televisdo e em revistas, agora até no

colégio, porque essa professora ja disse sobre isso.

Da mesma forma que Al, lu demonstra, também, que compreende o que
sejam seres vivos e seres ndo vivos, utilizando-se corretamente dos vocabulos
designativos a esse conceito, fazendo uso de caracteristicas organicas como o

coracgao para demarcar a diferenca daqueles animais das demais figuras da tarefa.

Ja no caso dos meios de transporte, ndo aparece o conceito meios de
fransportes, porém lu evidencia seu conhecimento a respeito da funcionalidade
daqueles objetos, referindo-se ndo sé a sua experiéncia pessoal, “ja andei de
carro...”, mas ao fato de que “aprendeu olhando”, sem “precisar andar”, ou seja,
através da visualizacdo de uma situacado externa a si conseguiu absorver o real

sentido do que sejam os meios de transporte.

Tanto quanto Al, lu faz mencao as falas das professoras, tanto no que se

refere ao conceito de seres vivos, quanto a sua conceituacdo de meios de
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transporte, embora em ambos os casos a referéncia primaria de lu tenha sido as
suas vivéncias cotidianas, dai porque esse desprendimento relativo das

configuragbes concretas do objeto.

Passa-se a andlise das fala de Cr, tomando como base a mesma tarefa

proposta pela PA e ja referendada pelas outras criangas.

Fa: Olha as figuras que recortaste e colaste; diga-me quais sdo os animais.

Cr: (Pensativa vai apontando com o dedo de cima para baixo) Diz: borboleta, coelho e
camelo.

Fa: Muito bem! E poderias me dizer porque esses sdo animais e as outras figuras ndo?

Cr: Acho que é porque “tao” na natureza.

Fa: Como assim da natureza?

Cr: E ,olha s6 a borboleta voa ai fora, fica nas flores, nas drvores... o coelho fica na toca e
as tocas, eu acho, estdo na floresta... o camelo, bem esse eu nunca vi de perto so vi
naquele livro que a gente aprende as letras, sabe?

Fa: A cartilha?

Cr: Isso aill

Fa: Mas por que o camelo também é da natureza?

Cr: (Bastante pensativa) Ah! Lembrei, a professora falou que ele vive no deserto, la onde
tem muita areia, s6 que ndo tem mar, é muito quente e ndo tem muita agua e... ele ndo
precisa tomar muita 4gua para viver.

Fa: Entdo sera que os animais precisam de agua para viver?

Cr: Claro, que nem nés e as plantas.

Fa: E as outras figuras, por que elas ndo sdo animais?

Cr: Porque ndo sao da natureza, né, o cadeado, a caneca, o carro, o barco, o caminhdo, e a
cama ndo sdo da natureza, eles estio por ai e ndo na floresta.

Fa: Por ai onde?

Cr: Ora nas casas, nas estrada, na cidade...

Fa: E eles precisam de agua?

Cr: Claro que nao, né!ll(indignada), s6 que o carro, o barco e o caminhdo precisam de
gasolina para andar, mas nenhum desses ai que te falei toma agua.

Fa: Entao eles vao morrer?
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Cr: Eles ndo morrem!!!! Eles sdo coisas, é isso!!! Eles ndo sao vivos!!!!

Fa: Esta bem, tudo bem, tu estas certa.

Cr: (Com o rosto iluminado pela descoberta) E isso, eu separei os animais porque eles sdo
Vivos e 0S outros ndo sdo, é que eu ndo estava conseguindo falar isso.

Cr: Agora chega, cansei!

Fa: S6 mais uma pergunta, ta?

Cr: Ta bem!

Fa: Onde aprendeste que os animais s4o vivos?

Cr: No colégio, ora. tu sabe que faz tempo que estou aquil!!!

Como Cr apresentou cansago e uma certa irritacdo, pensei ser melhor nao
alongar mais nosso dialogo, pois tencionava indagar acerca do conceito meios de

transportes, que poderia ser inferido a partir da tarefa proposta pela PA.

Dei por encerrada a entrevista, sentindo-me exultante, pois no decorrer da
nossa conversa Cr conseguiu externalizar o conceito de seres vivos, embora nao
tenha lancado mao dos termos corretos. Internamente esse conceito estava

construido, mas ainda nao havia sido exteriorizado.

A exposigdo conceitual de Cr, possivelmente deveu-se a uma atuagao
intencional de minha parte em sua zona proximal, mas que tinha como
antecedentes a interagdo com os chamados sistemas semiéticos culturais, presentes
também nas praticas escolares e que certamente ja haviam potencializado seu
desenvolvimento. Tanto a minha intervencdo quanto as a¢dées advindas da escola
impulsionaram o desenvolvimento e a elevacdo de seus processos psicolégicos
superiores, tornando Cr consciente a respeito do conceito de seres vivos.

Nessa tarefa, minha intervencdo junto a Al, lu e Cr foi analisar seu

pensamento quanto a categorizagdo conceitual dos seres vivos e seres nao Vvivos,
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conceito esse que certamente € sistematizado ao longo da vida escolar, mas que
tem seus rudimentos nos primérdios da escolarizagédo, especificamente na primeira

série.

No decorrer das minhas indagacdes percebi a emergéncia de outro conceito,
0 conceito meios de transporte, que foi explicitado por aquelas duas primeiras
criangas, o qual ndo pude deixar de registrar, sob pena de perder-se uma importante

manifestacao do pensamento, ndo s6 em curso, como em potencial concretizacao.

Privilegiando a analise relacionada ao desprendimento relativo objetal das
criangas dessa investigagdo, contemplo, a partir de agora, tarefas referentes a
conteudos matematicos. Dentre os Componentes Curriculares previstos para a 12
série, encontram-se as operagdes com numeros naturais, operagdes essas que se

traduzem como adicdo e subtragao.

Em um primeiro momento, essas operagdes ocorrem entre unidades. Apos,
h& a introdugdo do conceito de dezena e, consequentemente, as operagdes sao
estendidas a esse conceito. Na realidade, essas operagdes precisam que O
individuo ja tenha interiorizado os conceitos de adicdo e subtracdo, o que sera

demonstrado através dos didlogos entabulados com Al, lu e Cr.

Comecarei por lu, analisando uma tarefa proposta pela PE, datada de

18.6.01% e que também foi utilizada pela PA, na qual havia um modelo que visava a

% Tarefa em anexo.
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adicao e deveria ser seguido nas demais operagdes. Essa atividade visava efetuar

operagdes de soma.

Apresentarei, a seguir, o excerto da entrevista do dia 18.06.2001.

Reconhecimento Categorial Estimulado. Conceituagédo de Adicao

Fa: Olha o trabalhinho, o que a professora pediu para vocés fazerem aqui?

lu: Ela pediu “pra” gente fazer continhas de mais.

Fa: Como sabes que sao continhas de mais?

lu: Porque ja tem uma pronta, so faltando o resultado, entao as outras a gente tem que fazer
a mesma coisa.

Fa: E isso, e vi que acertaste todas.

lu: Sim, mas a “profe” me ajudou.

Fa: Como é que ela te ajudou?

lu: Ela ficou do meu lado e ia me ajudando a contar os dedos das maozinhas, sabe, né,
porque as vezes eu me perdia...

Fa: Mas eu queria saber o que sdo continhas de mais?

lu: S4o continhas que a gente junta duas coisas...

Fa: Como assim duas coisas?

lu: E, vé aqui, dois dedos mais, “6”, mais cinco dedos d4 sete.

Fa: Entao sera que a gente poderia juntar coisas diferentes?

lu: Que coisas?

Fa: Assim, por exemplo dois Iapis, mais trés canetas, mais uma borracha...

lu: Ah! Entendi! Claro, é juntar e depois “vé” quantas coisas nds vamos ter, né? Pode sim!!
Fa: Isso mesmo!

Fa: Se nao tivessem essas maozinhas ai para tu poderes contar, como farias para fazer a
tarefa?

el

lu: (Pensa longamente, me olha e sorri muito timido) Acho que eu ia “usa” as minhas maos.

Com todas as respostas obtidas de lu, observei certa evolugdo em seus
conceitos matematicos, visto que anteriormente lu encontrava-se extremamente
preso aos aspectos perceptivos dos conceitos numéricos, com algumas nuances de

abstracao.
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Entretanto, houve uma qualitativa transformagdo intelectiva em seus
conceitos numéricos, posto que agora percebe-se que lu compreende e se utiliza do
conceito de soma, embora ainda ndo a expresse através da palavra comumente

veiculada para tal.

Seu “afastamento” relativo prende-se ao fato de, embora demonstrar haver
interiorizado o conceito ADICAO, suas falas, especialmente a Ultima delas,
evidenciarem que lu ainda necessita da concretude objetal como mediador na
realizacdo de determinada tarefa, o que néo foi diferente com Cr e Al, como é visto

no excerto a seguir.

Fa: E ai, estas bem hoje?

Cr: “T6” bem.

Fa: Gostei dessa tarefa, podes me dizer o que é para fazer?

Cr: Continhas de mais.

Fa: Ah, é. Como sabes?

Cr: Porque tem esse sinal aqui, “6”! (mostra com o dedo enfaticamente)
Fa: Muito bem!

Fa: O que, entao, esse sinal diz que é pra gente fazer?

Cr: Ele diz que a gente deve juntar esses dedos que estao ai.

Fa: Sera que a gente sé pode juntar dedos?

Cr: Claro que n3o!!! A gente pode juntar muitas coisas...

Fa: Me diz o que, por exemplo?

Cr: A gente pode juntar palitinhos, a gente pode juntar tampinhas...

Fa: Ja fizeste isso, entdo?

Cr: Muitas vezes...

Fa: Onde?

Cr: Com a “profe” B’ no reforgo.

Fa: Uma dltima pergunta, e se ndo tivesse esses dedos ai, como farias o trabalho?
Cr: Acho que eu ia escrevendo palitinhos no fim do caderno.
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As falas de Cr e de lu também confirmam o papel mediador dos conceitos
cotidianos na interiorizacao de determinado conceito cientifico, ou seja, na base do
conceito ADICAO nao se pode descartar o conhecimento por parte do sujeito da
nocao de quantidade. Tanto no caso de lu como de Cr eles deixam claro que a
adicao de objetos pode ser de qualquer objeto, indiferente do que esteja proposto
nas tarefas escolares, o que reafirma a hipotese de que ambas as criangas ja

construiram um conceito numérico referente a quantidade-representacao.

Desse modo, conforme Vygotsky (1993: 259), observa-se que:

“... 0 conceito cotidiano, ao situar-se entre o conceito cientifico e seu objeto,
adquire toda uma série de relagbes novas com outros conceitos e se
modifica ele mesmo em sua relagdo com o objeto.”

Isso ndo quer dizer que 0s conceitos cotidianos sejam estaticos e imutaveis,
pelo contrario, no transcurso da vida escolar ha um cambio significativo destes, que
se da ancorado pela interiorizacdo dos conceitos cientificos e do processo de
conscientizacao do sujeito sobre estes ultimos, o que no caso de lu e Cr ainda nao é
algo evidente, dadas suas palavras ainda nao contemplarem o Iéxico padrao

formalmente reconhecido como ADICAO.

Analiso, agora, a fala de Al, a partir da tarefa proposta pela PA.

Fa: Tudo bem?

Al: Tudo...

Fa: Estas cansado?
Al: Um pouco...

%7 Educadora Especial responsavel pelo atendimento em sala de recursos.
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Fa: Posso te fazer algumas perguntinhas rapidas?

Al: E pode...

Fa: Sobre a tarefa que a professora pediu para vocés fazerem, podes me falar sobre ela?
Al: Sim.

Fa: O que era para fazer?

Al: Fazer contas de mais.

Fa: Como sabes?

Al: Porque tem um sinal que diz isso.

Fa: Mostra para mim.

Al: (Apontando com o dedo mostra o sinal de adi¢éo)

Fa: O que esse sinal manda fazer?

Al: Ele manda a gente juntar o que “teja” na folha.

Fa: Quer dizer que se tivesse esse sinal e ndo fossem esses dedos na folha tu irias juntar?
Al: Claro, o sinal manda fazer!!!

Fa: Explica-me como.

el

Al: Se tivesse desenhado quatro balas mais trés balas, e ndo como “ta” aqui os dedos, eu ia
juntar também.
Fa: Entdo quer dizer que se tem o sinal a gente ‘junta”?

A

Al: E isso que “t6” te falando!!

Fa: S6 mais uma pergunta: se ndo tivessem dedos ou balas para tu contares, como tu farias
as contas?

Al: (Pensa um pouco) Acho que algumas dessas continhas eu ia fazer “de cabeca” e eu
consigo contar em siléncio, porque eu ja vi no ano passado, outras eu ia pedir uns palitinhos
para “profe”.,

Fa: Ent4o resolve para mim, sem olhar aqui na folha, quanto é trés mais cinco?

Al: Ah! Tu disse que era a ultima pergunta!

Fa: Eu sei, mas tu me deixaste curiosa!

Al: Ta bem, deixa eu pensar... (Pisca e contando mentalmente, mas sem perceber
utilizando-se dos dedos das maos, diz) Da oito!!

Fa: Exatamente, obrigada Al.

Como ja havia dito a Al que era a ultima pergunta e ainda resolvi fazer mais
outra, pelo seu visivel cansago resolvi ndo insistir mais, mas estava claro para mim
seu progresso cognitivo, especialmente em relagdo a seus colegas. Sua ultima fala

revela um grau de abstracdo mais elevado que as outras criangas dessa analise.
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Enquanto as primeiras ainda necessitavam do apoio de material concreto
para resolver as operagbes matematicas, Al ja deixa claro que algumas dessas
operagdes ele ja conseguiria realizar “de cabec¢a” e sem os “palitinhos”. Em verdade,
conseguiu efetuar a sentenca matematica por mim proposta com base naquela

tarefa.

Outra evidéncia do pensamento avancado de Al reside no fato de apresentar
um grau de generalizacao diferenciado e mais aprofundado que as demais criancas
entrevistadas, pois as duas primeiras, apesar de descortinarem uma complexificagéo
maior em seu pensamento do que nos primeiros meses da vida escolar, ainda
encontram-se presas a muitos dos aspectos visuais para a resolugdo da tarefa

proposta.

No entanto, Al portou-se de maneira bastante autbnoma e consciente, quase
que desvinculado dos apelos da concretude, sendo “traido” apenas por contar nos
dedos sem perceber. Tanto como as outras criangas, ainda € possivel considera-lo
como tendo um desprendimento relativo dos aspectos concretos do objeto, o que
ndao desqualifica nem desconsidera o progresso dos conceitos cientificos e

simultaneamente das generalizacées das trés criancgas:

. cada nova fase de desenvolvimento da generalizagdo se embasa na
generalizagao das fases precedentes. A nova fase de generalizagbes surge
unicamente a partir da anterior. A nova estrutura de generalizagao nao
surge a partir de uma generalizagdo direta dos objetos realizada pelo
pensamento, sendo da generalizagdo dos objetos generalizados na
estrutura anterior. (VYGOTSKY, 1993: 267)

A medida que esses sujeitos vao imergindo no saber da escola, no entanto,

pode-se observar consideraveis mudancas cognitivas, ou seja, eles vao



158

desvencilhando-se cada vez mais da concretude objetal da cotidianidade conceitual,

apresentando conceitos cada vez mais proximos do que se entende por cientifico.

Essas “metamorfoses” ndo se ddo ao acaso, mas séo resultado das inumeras
reorganizagbes internas dessas criangcas, que compartilham situagcbes e
conhecimentos que s&o proprios e intrinsecos a processos institucionalizados de

ensino.

Sob esse prisma, a tese de processos psicolégicos superiores que encerram
um carater, ao mesmo tempo, rudimentar e avangado, torna-se ratificada, porque
pelas falas arroladas, em muitos momentos, nessa pesquisa, as proprias criangas
evidenciaram que sua aprendizagem era uma decorréncia de procedimentos de
intervencao das professoras, o que contribui em demonstrar que certos progressos
no pensamento, especialmente no pensamento cientifico, estdo intimamente

vinculados a a¢des educativas intencionais e sistematicas.

Acrescenta-se que esses processos psicologicos constituem-se a partir da
participagéo dos individuos em eventos sociais, no que diz respeito as trocas sociais
que essas situacbes proporcionam, e que possuem como pano de fundo o

desenvolvimento cultural.

Esses compartilhares sociais, enquanto processos psicologicos superiores
“rudimentares”, poderiam ser exemplificados como o ato da aquisi¢do da lingua oral,
que difere qualitativamente e da aquisicdo da lingua escrita, a qual pode ser

considerada como um processo psicologico superior “avancado”, por requerer, em
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muitos casos situagbes especiais, 0 que Vygotsky (1995) denominou de

“desenvolvimento artificial.”

Seguindo essa linha de raciocinio, em termos de construcdo conceitual, a
formacgao de conceitos cotidianos pode ser encarada como um processo psicologico
superior ‘rudimentar”’, que dinamicamente se complexificam e generalizam em
atividades culturais desenvolvidas “artificialmente”, até evidenciarem-se como

conceitos cientificos, constituindo processos psicoldgicos superiores “avangados”.

Conforme Vygotsky (1995: 187), a educagao e, nesse contexto, 0S processos
de escolarizagdo, podem ser considerados como parte desse desenvolvimento

cultural “artificial”:

Se pode definir a educagédo como o desenvolvimento artificial da crianga. A
educagdo €é o dominio engenhoso dos processos naturais do
desenvolvimento. A educagdo nado apenas influi sobre uns ou outros
processos do desenvolvimento, como também reestrutura da maneira mais
essencial todas as fungdes da conduta.

Quanto aos sujeitos da pesquisa ndo se pode precisar como seria seu
desenvolvimento conceitual nessa época letiva, caso ainda estivessem na classe
especial, porém o que se pode afirmar € que, estando em uma classe regular e em
contato com determinada coletividade, pbéde-se observar que seus conceitos
diferiram marcadamente da sua forma inicial.

Portanto, ao interagiram com os diversos aspectos constituintes do espago
escolar, que se traduzem por normas, saberes, signos e ferramentas culturais
especificas, seus processos psicolégicos superiores avangaram em direcdo a um
maior grau de conceituacao cientifica que se estabelece pela generalizacéo, e por
evidentes mudancas no modo de pensar daquelas criangas, as quais se

estabeleceram pelas suas falas.
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6.3. A APROPRIAGAO DINAMICA DAS SEMELHANCAS E DIFERENGAS ENTRE

CONCEITOS

Durante o primeiro semestre letivo de 2001, pode-se detectar dois momentos
relevantes do processo de formacdo conceitual das trés criancas alvo dessa

investigacdo, os quais traduziram-se pela transitividade e pela relatividade.

Necessario se faz salientar que as caracteristicas acima mencionadas nao
representam uma superacao entre si e/ou um avango quantitativo e linear, mas o
processar embricado em contextos de mediagdo da cultura escolar, a qual &

indispensavel na apropriacdo de conceitos cientificos.

Conceitos cientificos, entdo, podem ser considerados mediadores culturais
semidticos sistematizados pelo ensino formal, cuja internalizacdo resulta de uma

aprofundada e detalhada transformagéo no curso do desenvolvimento humano.

Vygotsky (1995) classificou essa modificagdo desenvolvente como artificial,
que pressupde processos de desenvolvimento essencialmente humanos, liderados

por uma denominada linha cultural de desenvolvimento”, que tem como
precedentes determinados instrumentos de mediacao, destacando-se a educacéo e,

mais especificamente, a escolarizac¢io.
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Porém, nédo se trata apenas da acumulagdo de um saber escolar instituido e
sim de um apropriar-se desse saber como forma de reorganizagdo psicolégica
interna do individuo, permitindo-lhe uma agé&o autbnoma e controlada, consciente e

voluntéria, para além das operagdes cognitivas ja estruturadas.

Segundo Vygotsky (1995: 182),

As ferramentas psicolégicas sao formagdes artificiais, sdo sociais por
natureza, e nao dispositivos organicos ou individuais; seu objetivo é
governar os processos de atuagao, alheia ou prépria, do mesmo modo que
se dirige a técnica para governar os processos da natureza.

Clara esta a perspectiva adotada por Vygotsky (1995) com respeito ao
conceito de ferramentas como algo externo ao sujeito, que traz um endosso cultural
intrinseco, suscitando a agdo sobre as mesmas como forma de compartilhar e
apropriar-se intersubjetivamente. Essa inter-relagdo € um desenrolar paulatino e
interpsicolédgico que possibilita a complexificagcdo crescente e qualitativa das fungdes
superiores “avancadas”, tais como a atengdo, a meméria voluntaria e os conceitos

cientificos.

s

E, portanto, inadiavel afirmar que a escolarizacdo possui uma efetiva e
imprescindivel contribuicAdo aos processos de desenvolvimento, posto que o sujeito
que se encontra imerso em praticas escolares apresenta sensiveis diferenciacoes
qualitativas em termos de progressos conceituais daqueles que nao participam

dessas praticas especificas.

As alteracOes cognitivas causadas pela inser¢cdo em ambientes educacionais

ja de longa data foram detectadas por Luria (1988,1990,1991,1992) em seus
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trabalhos com os uzbeques da Asia Central, durante a década de 30 do século

passado.

Luria (1992) chegou a conclusao de que sujeitos que de alguma forma haviam
interagido com situagbes de aprendizagem formal apresentavam visiveis avangos
nos seus processos de pensamento, ao contrario daqueles considerados nao

letrados.

De modo coerente, seu entendimento foi de que o pensamento abstrato e
generalizado nao constitui todas as fases do processo de desenvolvimento. Pensava

ser resultante, isso sim, do desenrolar cultural da humanidade.

Somando-se a esses postulados, é pertinente a inclusdo das idéias de
Leontiev (1983) a respeito da apropriacdo cultural, a qual encontra-se intimamente

atrelada as fungdes construidas ao longo da histéria da humanidade.

O conceito de apropriacao trazido por Leontiev (1983) permite visualizar o
importante papel das chamadas ferramentas culturais no processo de

humanizacdo® por possibilitarem ao homem incluir, no seu desenvolvimento

%E necessario que se faga uma distingdo entre os conceitos hominizagdo e humanizagéo, para que
se compreendenda o desenrolar soOcio-histérico da espécie Homo sapiens. O conceito de
hominizagao refere-se a evolugdo exclusivamente biolégica dos organismos humanos, ou seja a
capacidade adaptativa do organismo ao meio, com a presencga de alguns instrumentos rudimentares
e os primordios de uma organizagao coletiva. Ja, o conceito de humanizagao surge simultaneamente
com a espécie Homo sapiens, bem como com o0s processos soOcio-historicos. Esse conceito
transcende as relagdes adaptativas biolégicas, mas ndo as nega , pois quando a organizagao
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ontogenético, caracteres proprios da espécie humana, trago que o torna distinto dos
demais seres, bem como transporta-o de um patamar hominizado para outro,

humanizado.

Especificamente em relacdo a formagdo dos conceitos cientificos, pode-se
observar que os mecanismos de apropriacdo também se encontram presentes nas

formas que a escola, através do professor, se utiliza para sistematiza-los.

Embora, muitas vezes, ndo haja uma declarada intencionalidade nessa agao
pedagdgica, as criangas apropriam-se de conceitos cientificos, pois esses
encontram-se presentes nos conteudos escolares. Esses conteudos, em algumas
ocasides, ao serem transmitidos, fazem uso de ferramentas materiais® atinentes a
determinada cultura, ou o que se poderia denominar “mundo dos objetos” ou

universo objetal.

Contudo, no entender de Leontiev (1983), ndo ha uma relagéo direta homem-
objetos, ou ainda humano-ferramentas, mas sim relagdes mediatizadas por outros

pares, 0s quais significam as agdes intersubjetivas.

Entdo, pode-se afirmar que ndo uma ha assimilagdo direta aluno-conceitos

cientificos, mas apropriacao no sentido da existéncia de mediacao através de signos

humana passa a significar a sobrevivéncia do grupo, surge a necessidade de instrumentos
mediadores que garantam o relativo equilibrio na relagdo homem-natureza, iniciando-se, assim, a
histéria social do Homem e sua humanizacdo. Ver DUARTE, N. (1993).
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e ferramentas presentes na cultura escolar, que conferem o carater de mediadores
semioticos internos aos conceitos. “Ao satisfazer sua necessidade de
conhecimentos, o homem pode fazer de um conceito seu conceito, quer dizer

apropriar-se se sua significacao.” (p.133)

Assim, ao apropriar-se de um novo conceito, o individuo ndo sé tem um
ganho cognitivo, mas torna-se capaz de agir de modo auténomo, redimensionando
seu entorno sociocultural e construindo-se historicamente como parte de um

procedimento dialético, transformando e transformando-se.

Essa autonomia consciente e voluntaria, resultante da apropriacdo dos
conceitos cientificos, ampara-se em certo grau de desenvolvimento dos conceitos
cotidianos, ndo de maneira sobreposta, mas por constantes interfaces, como um

percurso unico de formacao conceitual.

Na verdade, objetivamente, pode-se observar que uma mesma crianca
podera operar utilizando-se, num mesmo espaco de tempo, tanto de conceitos
cotidianos quanto dos conceitos cientificos, pois existe uma influéncia mutua entre

ambos.

Vale transcrever a afirmacao de Vygotsky (1993:194):

% As ferramentas materiais subentendidas aqui podem ser exemplificadas como livros, revistas,
papel, lapis, caneta, videos, quadro, giz, ou qualquer outro recurso concreto utilizado pela escola,
particularmente pelo professor, em atividades de ensino.
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. 0 desenvolvimento dos conceitos cientificos ha de apoiar-se de modo
indispensavel em um determinado nivel de maturacdo dos conceitos
cotidianos, que nao podem ser indiferentes a formagdo dos conceitos
cientificos devido ao que a experiéncia direta nos ensina: o
desenvolvimento dos conceitos cientificos resulta possivel apenas quando
0s conceitos esponténeos da crianga alcangaram um nivel determinado,
proprio do comeco da idade escolar.

Portanto, a apropriacdo de conceitos cientificos depende de circunstancias
internas e externas do desenvolvimento. Internas, porque € indispensavel um
constructo maturacional, referente tanto ao substrato bioldégico como aspectos
intrapsicoldgicos. Externas, pelo carater imprescindivel das ferramentas culturais,
bem como da participacdo do adulto e de sujeitos que apresentem maior avancgo
cognitivo, impulsionando as funcdes psicolégicas superiores através de relacoes

cooperativas.

Essa rapida explanag&o servira como balizador para analise das falas das

criancas-alvo desse estudo.

Passa-se a analise desses momentos formativos, procurando estabelecer,
factualmente, o processo de apropriacdo conceitual dindmica evidenciada durante
as atividades de sala de aula.

A tarefa'®

elencada objetivava exercitar a correspondéncia entre a escrita de
nomes € as figuras em destaque, com énfase a ortografia das palavras. Porém, era
possivel, também, estabelecer as semelhancas e diferencas entre seres vivos

animais e vegetais através dos desenhos contidos no exercicio.

190 Tarefa em anexo.
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Desse modo, pensou-se ser relevante inferir, a partir dessa atividade, quais
0s conceitos que as criangas ja haviam apropriado sobre 0 que possam ser seres

vivos animais e vegetais.

A andlise comeca por Al. Veja abaixo o excerto da entrevista do dia
28.08.2001. Reconhecimento Categorial Estimulado. Conceituacdo de seres vivos

animais e vegetais.

Fa: Podes ler o que é para fazer?

Al: Sim. “Dar o nome aos desenhos.” (Lé rapidamente)

Fa: Pelo visto acertaste todos.

Al: Sim, acertei.

Fa: Entdo agora podes mostrar os seres vivos?

Al: (Observa a folha e comeca a falar) Passarinho, onga, borboleta, peixe, ledo... (fica em
duvida) Acho que também o tomate, o caju, a banana, a beterraba, a cenoura, a melancia...
Fa: Por que achas? Nao tens certeza?

Al: E que eu sei que sdo vivos, que vem da natureza, mas ndo sdo como o0s animais que
estao na folha.

Fa: Por que ndo sdo como os animais?

Al: Porque ndo séo, eles ndo sdo nem parecidos...

Fa: Como assim, parecidos? O que o passarinho, a onga, a borboleta, o peixe e o ledo tém
de parecidos?

Al: Vé sé, o passarinho e a borboleta podem voar, a onca e o ledo podem andar e correr, e
o peixe... bom o peixe anda debaixo d’dgua...E issol!l Eles sdo parecidos porque podem se

mexer!!
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Fa: So porque ndo podem se mexer, ndo haveria outras coisas diferentes?

Al: (Pensativo) Pois é...
Fa: Como é a pele desses animais, por exemplo?

Al: Ah! Isso, né. Uns tém pena, outros tém pélo, e o peixe tem escamas, sei do peixe

porque ja fui pescar com meu pai e vi tirarem as escamas.

Fa: Mas e as outras figuras que falaste?

Al: Elas ndo podem se mexer, ndo tem penas, nem pelos, nem escamas, por iSSO S80
diferentes dos animais.

Fa: Mas so seres vivos?

Al: Ja falei que sim, que séao.

Fa: Entdo como todos esses seres podem ser considerados vivos ?

Al: Porque eles podem morrer se ndo tiverem agua e ar.

Fa: Explica melhor.

Al: “T6” cansado!!

Fa: S6 mais essa pergunta.

Al: “Ta bem... Assim 6”; os animais precisam de dagua para beber, o peixe ndo pode viver

fora d’'agua e os outros precisam da dgua para crescer e do ar para respirar.

Fa: Entdo eu poderia dizer que uns sdo animais e outros sdo vegetais, mas todos sdo seres

vivos?

Al: Isso mesmo!! Eu sabia, mas ndo conseguia dizer.

Na fala de Al pode-se observar que seu conhecimento sobre as diferengas é
mais perceptivel do que as semelhangas, pois o que se diferenciava entre as figuras
dos seres vivos ndo causou-lhe nenhum conflito cognitivo, ou seja, Al apresentava

consciéncia das caracteristicas diferenciadadoras entre os seres vivos.
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Entretanto, quando foi impelido a buscar o que havia de semelhante entre
eles hesitou, demonstrando estar confuso e reafirmando que “todos sdo seres vivos”,

como para assegurar-se de uma resposta condizente a pergunta.

Confirma-se a tese de Vygotsky (1993), que através de suas pesquisas
conseguiu comprovar que as criangas percebem as diferencas anteriormente as
semelhancas. No seu entender, os aspectos diferenciais exigem da crianca estar
ciente daquilo que é evidentemente diferente, sem carecer de um conceito expresso.
Entretanto, a consciéncia das semelhangas pressup6e um grau maior de abstracao,

necessitando de conceitua¢des que abarquem relagdes de similitude.

A analise experimental do desenvolvimento dos conceitos de semelhanca e
diferenga mostra que a tomada de consciéncia da semelhanga exige a
formagao de uma generalizagdo primaria ou de um conceito que inclua
objetos entre os quais exista tal relagdo. Ao contrario, a tomada de
consciéncia da diferenga nao exige do pensamento a indispensavel
formagao de um conceito e pode surgir através de um caminho totalmente
distinto. ( 204)

E evidente que os seres vivos apresentados na tarefa possuem marcadas
diferencas, que através de simples comparagdo podem ser visualizadas. Ja4 no caso
das semelhancas é crucial uma organizacao intelectiva mais especializada, que

certamente esta, em sua génese, mediatizada por processos culturais.

Nos momentos de questionamento junto a Al, houve uma tentativa em
explicar o que tornava os animais semelhantes aos vegetais, enquanto seres que

possuem vida.
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Diversamente, Al ndo conseguiu definir em palavras que as figuras apontadas
como seres vivos animais diferenciavam-se das outras figuras seres vivos pelo fato
das ultimas pertencerem ao reino vegetal. Essa conclusdo aconteceu “provocada”
pela minha ultima indagacao, ou seja, pela minha acdo em sua zona proximal, que

estava se concretizando.

O fato de finalizar dizendo que sabia o que os diferenciava, mas nao
conseguia expressar oralmente, revela que os conceitos de diferenca e semelhanca
entre seres vivos animais e vegetais estavam como que latentes, ou encontravam-se
perifericamente submersos, carecendo de uma agdo mediativa que causasse a

reorganizacao de seu pensamento.

Novamente, é possivel reportar-se a Vygotsky (1993:197), ao propor que a
origem da “formacdo de conceitos cientificos, do mesmo modo que os conceitos
cotidianos, n&o termina, sendo que somente comega no momento em que a crianga
assimila pela primeira vez o significado ou o termo novo, portador do conceito

cientifico.”

Foi exatamente esse ponto em destaque na fala de Al, sua “descoberta”
conceitual iniciada pela problematizacao proposta durante a nossa conversa. Isso
nao significa que o conceito das semelhancgas e diferencas entre seres vivos animais

e vegetais tenha sido plenamente apropriado por Al.

De fato, esse foi um processo inicial de apropriacdo, documentado e que se

insere como parte da dinamica inerente aos processos apropriativos. A partir desse
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dialogo com Al, e, utilizando-me da mesma atividade, trago a fala de lu, com o
objetivo de ratificar as observagbes arroladas quanto a conceituacdo seres vivos

animais e vegetais, em termos de semelhangas e diferengas.

Fa: O que a professora pediu para vocés fazerem nessa atividade?

lu: Ela pediu “pra” gente escrever o nome dos desenhos.

Fa: Esta escrito isso em algum lugar?

lu: Sim, aqui “6”! (Apontando o titulo do exercicio)

Fa: Podes ler para mim?

lu: (Pausadamente) “Dar -0-nome-aos- desenhos”

Fa: Muito bem. Agora quero que tu mostres onde estao os seres vivos.

lu: (Olha toda a folha e lentamente comeca a falar, apontando com o dedo) ... Passarinho,
onga, borboleta, peixe, ledo... (siléncio)

Fa: Ndo ha mais nenhum ser vivo ai?

lu: Parece que n4o. (mostra-se em duvida)

Fa: Por que, estas vendo outros que poderiam ter vida?

lu: E que o tomate, o caju, a banana, a beterraba, a cenoura e a melancia, também
morrem...

Fa: E, eles morrem, entéo eles também sdo seres vivos?

lu: Sim, se eles morrem eles estao vivos...

Fa: Exato, mas o que eles tém de parecido com os animais que me mostraste?

lu: Nada, sé que eles sao vivos e 0s animais também.

Fa: Entao eles tém diferencas?

lu: Sim...

Fa: Poderias me falar delas?
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lu: (Muito pensativo) Bom, os animais sdo maiores, caminham... é uns voam, e o peixe ai do
desenho pode nadar, mas 0s outros...

Fa: O que tem?

lu: Ndo caminham, ndo voam, ndo nadam, estdo parados, a gente encontra no
supermercado ou na fruteira...

Fa: Entao eles ndao podem ser chamados de animais?

lu: No, eles ndo sGo como os animais.

Fa: Como eu poderia chama-los?

lu: (Fica um tempo em siléncio) Eu sei que tem diferengas, mas ndo consigo dizer um nome
para eles.

Fa: Quem sabe vegetais?

falar.

Assim como Al, lu apresentou certa facilidade em elencar as diferencas entre
0S animais e vegetais e até em considera-los num universo mais abrangente

denominativo dos seres vivos.

Outro aspecto comum no pensamento de ambas as criangas, diz respeito a
sua dificuldade, ainda visivel, em externalizar o conceito vegetais, como algo diverso

do conceito animais, o qual foi primeiramente expressado.

Entretanto, lu mencionou algo além, ou seja, apesar de nao conseguir lembrar
a palavra correta para designar o conjunto dos vegetais, quando o conceito foi

sugerido por mim, prontamente recordou-o e aludiu essa lembrangca a suas
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experiéncias em sala de aula, mais precisamente a determinada fala da sua

professora.

Entdo, em realidade, ndo ocorreu tanto por parte de Al como de lu, uma plena
apropriacdo do que poderia assemelhar ou diferenciar seres vivos animais e
vegetais, posto que seu grau de generalizagdo ainda se encontra em
desenvolvimento, necessitando de maiores intervencgdes e ferramentas presentes na
cultura escolar. Contudo, notou-se um ensaio inicial nessa direcao, considerando-se

que houve indicadores em ambas as criangas.

Diante dessa perspectiva, pode-se afirmar que iniciou-se o desenvolvimento
do significado de novos conceitos, indicando estarem as fungdes superiores

organizando-se em um percurso que se configura dinamico.

Ja no caso de Cr, observou-se um quadro conceitual que diverge sutilmente
de Al e lu, quanto precisdo da sua organizagdo interna, que revelou um grau
qualitativamente mais avangado que seus colegas. Sua categorizagcao dos conceitos

seres vivos animais e vegetais foi clara e objetiva, dispensando maiores indagagoes.

Langando mao da mesma atividade, apesar das turmas serem diferentes,

relatarei agora meu didlogo com Cr.

Fa: Sabes o que esta escrito aqui/?
Cr: Sim, “Dar o nome aos desenhos” (Lé com fluidez)
Fa: Conheces os desenhos todos?

Cr: Sim, conhego daqui da escola uns e outros eu ja vi.
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Fa: Entdo, mostra-me os seres vivos.

Cr: Passarinho, onga, borboleta, peixe, ledo, tomate, caju, banana, beterraba, cenoura,
melancia.

Fa: Por que todos sdo seres vivos?

Cr: Porque eles precisam de ar, agua, sol para viver.

Fa: Muito bem! Entdo, mostra-me os animais.

Cr: Passarinho, oncga, peixe, ledo.

Fa: E os outros?

Cr: Eles ndo s&o animais, tu ndo “vé’, eles sao vegetais, tem até fruta ai.

Fa: Quais sdo?

Cr: Ora, o caju, a banana, a melancia...

Fa: E os outros vegetais?

Cr: (Agora um pouco pensativa) Bem, eles ndo sdo frutas, isso eu sei, 0 que eu sei é que a
gente come eles com sal e azeite e as frutas ndo pode.

Fa: Ento eles tem outro nome?

Cr: Deve ter, é, acho que tém.

Fa: Nao seria legume?

Cr: Pode ser, se tu “diz”.

Fa: Onde aprendeste que uns sdo animais e outros vegetais?

Cr: No colégio, com as professoras.

Fa: Mas tu estas na 12 série e ja sabes disso?

Cr: E que antes eu j& vinha & aula (referindo-se a classe especial e & sala de recursos) e as

professoras davam trabalhinhos disso.

Dei-me por satisfeita, por considerar as respostas de Cr consonantes com os

conceitos que procurei investigar nesse momento.
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Foi bastante evidente que Cr ja havia se apropriado das semelhangas e
diferengas entre os conceitos seres vivos animais e vegetais. Titubeou, ainda, em
estabelecer a subclasse dos legumes, o que ndo é surpresa, posto que essa
particularidade requer abstracdo ainda maior, algo que certamente essa crianga

alcancara, levando-se em conta o grau de avango em seus conceitos.

Durante nossa conversa, cada resposta de Cr demonstrava uma firmeza e
certeza impar, que provocava-me, porque nao dizer, espanto. Mas, ao seu final, e
confirmando as minhas suspeitas, Cr desfez o “mistérioc” do seu progresso,

atribuindo a escola e as professoras seu conhecimento.

No meu entender, o fator decisivo de sua apropriagdo deveu-se a sua longa
interagdo com situagdes formais de aprendizagem, as quais ela fez questdo de
expressar, e que segundo a mée e a professora atual informaram-me, aconteceram

durante quatro anos até seu ingresso na 12 série.

Nao ha conhecimento quanto ao nivel qualitativo desse processo interativo
anterior a 12 série, nem mesmo da qualidade da mediacdo em seus processos
superiores, contudo o que se pbdde documentar foi a seguranca de alguém que
possui 0 dominio de determinados mediadores semidticos culturais, que lhe
permitirdo 0 manejo ainda mais complexo de uma rede conceitual dinamicamente
constituida.

Para apoiar essa andlise cito Rogoff (1993:75)'%":

9" ROGOFF, B. Apendices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el contexto social.
Barcelona: Paidos, 1993.
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As pessoas escolarizadas tém uma maior habilidade para lembrar
voluntariamente unidades de informagdo sem conexdo, e também mais
inclinadas que os individuos ndo escolarizados a utilizar espontaneamente
estratégias para organizar os elementos independentes que haverdo de
recordar.

Desse modo, em vista do ja relatado e coerentemente com a autora acima
citada, Cr traduziu, inegavelmente, o efeito de sua exposicao a contextos formais de
ensino. Sua clara capacidade em recuperar e processar informacdes sobre 0s
conceitos questionados revela o papel inerente e pertinente das demandas culturais

escolares.

Julga-se importante estabelecer um paralelo com as falas de Al e lu, os quais
demonstraram uma conceitualizagdo aquém da de Cr, pois ambas as criancas
categorizaram 0s conceitos seres vivos animais e vegetais de maneira ainda
“funcional”’, o que certamente ndo ocorreu com Cr, que trouxe uma interpretacéo
mais complexa e abstrata dos mesmos conceitos.

O que diferencia e aproxima as respostas das trés criancas? Que fatores

influenciaram suas respostas?

Uma possivel e primeira resposta a essas indagacoes poderia ser a diferenca
de idade. As duas primeiras, Al e lu, tinham na época da pesquisa oito anos de
idade e Cr ja havia completado onze anos. Ai, haveria uma explicacdo de carater
puramente maturacional.

Por outro lado, poder-se-ia afirmar que o ambiente e suas vivéncias foram

decisivos em suas colocacdes. Delegar-se-ia tudo ao meio circundante.
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Contudo, nem uma, nem outra, respondem integralmente as duvidas
levantadas, considerando as limitagbes em ambos os casos. Nao se trata de
deslocar os méritos ou ao individuo ou a seu entorno.

E possivel perceber que o que as distancia e/ou as torna préximas nido
poderia restringir-se a ontogénese ou a filogénese, a um horizonte biol6gico ou
cultural, pois isso ndo é nada mais nada menos do que uma interseccao dialética e
continua entre uma linha “natural” de desenvolvimento e um processo cultural

experimentado.

Essas “linhas” desenvolventes proporcionam a compreensado da diversidade
cognitiva observada nas trés criangas dessa pesquisa. Como sujeitos carregam em
si uma natureza organica com possibilidades infinitas de formagao conceitual.

Acrescenta-se, mais uma vez, que essas criangas foram consideradas com
necessidades educacionais especiais. Tanto lu quanto Cr participavam de

atendimento educacional especializado na escola.

No entanto, o estigma de serem “especiais”, no sentido designativo do termo,
ainda ndo os havia privado de aprender, ou de apropriar-se dinamicamente de
certos conceitos. Em nenhum instante necessitaram de alguém que I|hes

determinasse o tempo mais adequado para tanto.

Dimensionando o exposto, percebe-se que a apropriacdo, tanto quanto a
aprendizagem de conceitos, envolvem aspectos externos e internos do

desenvolvimento.
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Pode-se afirmar que as transformacgdes interpsicolégicas originaram
mudangas de carater intrapsicoldgico, pelo elo de ligagao indissoluvel existente entre
ambas as facetas do percurso constitutivo de um individuo. Se, anteriormente, o
pensamento das trés criancas distinguia-se como transitivo e/ou relativo, agora
observou-se um cambio cognitivo consistentemente superior ao precedente quanto a
formacao de conceitos. O que aconteceu foi a criacdo de inovadores signos internos
que permitiram a essas criangas manejarem com situacdes inesperadas e buscarem

a sua resolucéo.

Mais uma vez, deve-se mencionar que essas agbes das criangas nao se
deram fortuitamente, mas de modo concatenado ao contexto escolar que lhes
provocou comportamentos culturalmente arranjados, proporcionando-lhes estruturas
internas de mediagao conceitual. Entdo, qual a base dessa organizac¢ao superior do

pensamento?

Ha concordancia com Vygotsky&Luria (1996)'% quando percebem a
abstracdo como um dos maiores e mais potentes instrumentos que o

desenvolvimento cultural origina na mente do homem.

Os autores entendem que a abstracdo ndao € uma funcao particular do adulto,
mas € peca chave em qualquer espécie de ato intelectual, gerada em situagdes

culturais desenvolventes, como no caso das situacdes de saber escolar.

192 \V'YGOTSKY, L.S & LURIA, A R. Estudos sobre a histéria do comportamento. Simios, homem
primitivo e crianca. Porto Alegre: Artes médicas, 1996.
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Uma vez construida em processos socioculturais, a abstracdo nao sé6
regularia o pensamento, como também concorreria no cambio de diversos

procedimentos psicolégicos.

Acrescenta-se, que a abstracao possibilita ao individuo o estabelecimento de
relacdes variantes entre as semelhancas, as diferencas, as quantidades, os pesos,

as medidas ou os eventos.

Peculiarmente, referindo-se as trés criangas e a formagédo de seus conceitos
cientificos numéricos, pode-se documentar seus progressos, também, em termos de
abstracdo matematica. Essa transcreveu-se pela apropriagdo do conceito
matematico de SUBTRACAOQ, “ensinado” na 12 série posteriormente ao conceito de
ADICAOQ, gerando a necessidade das criangas implementarem operagées mentais
opostas (somar/subtrair) e, para a execug¢ao de tarefas que as envolviam, uma

reorganizacdo mental diferenciada.

Na verdade, as criangas entabularam uma nova forma de relagdo numérica,
ou ainda, um novo conceito cientifico, a subtragdo, o que representou uma fungéao

superior mais avangada.

Num primeiro momento as criangas precisavam de imagens visuais para
relacionarem numero-numeral; a seguir careciam vislumbrar as quantidades
numeéricas para efetuarem as operacdes de adicao. Nesse momento do registro, elas
ainda precisavam objetivamente de materiais concretos para efetivar as operagoes

de subtracao.
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Entretanto, j& ndo necessitavam observar as quantidades numéricas
associadas as suas representacoes para efetuar as operagdes de subtragcdo. Elas ja
interiorizaram 0s numerais, ou seja, conheciam sua representacao grafica, mas
ainda operavam com a concretude dos objetos para resolverem as tarefas

matematicas.

De fato, seria quase que improvavel que criangas, em inicio da idade escolar,

conseguissem operar sem o apoio de material didatico pertinente.

O préprio Vygotsky (1993) alerta nesse sentido, enfatizando que os conceitos
cientificos sé sdo apropriados em toda sua plenitude durante a adolescéncia, posto
que nessa fase do desenvolvimento humano o pensamento torna-se distintamente

mais complexo.

Portanto, ndo surpreende o grau de desenvolvimento conceitual evidenciado
pelas criangas da investigacdo. Para exemplificar o ja dissertado, apresenta-se uma
tarefa ' | proposta pela PE', cuja meta envolvia célculos matematicos de adigéo e

subtracao.

A atividade abarcava dois pontos importantes para essa analise: a
generalizacdo do conceito de diferenca, o qual ja foi discutido e a apropriagao de um

novo conceito cientifico, a subtracao.

1% Tarefa em anexo.
1% professora E.



180

Salienta-se que o conceito adigéo ja foi explorado e analisado anteriormente,
porém servira de contraponto comparativo em relagdo ao conceito matematico ora

em destaque.

Novamente, iniciarei por Al, pretendendo manter a ordem em que as criang¢as

apareceram na andlise dos conceitos seres vivos animais e vegetais.

Reconhecimento Categorial Estimulado, Conceituacao de subtracao.

Fa: Por favor, 1é o que é para fazer.

Al: “Vamos brincar com as continhas” (fluentemente realiza a leitura)

Fa: Exato!

Fa: Que tipos de continhas a professora pediu para vocés fazerem ai?

Al: Continhas de mais e continhas de menos.

Fa: Muito bem!

Fa: Mostra pra mim as continhas de mais.

Al: Vai apontando com o dedo e dizendo: essa, essa, essa, essa ,essa e essa aqui sdo de
mais; essa, essa, essa, essa, essa e essa outra s4o de menos.

Fa: Certo. Agora podes me dizer qual é a diferenca entre elas?

Al: (Pensa um pouco) Sabe, é que essas (aponta as primeiras) a gente tem que juntar as
bolinhas que estao ai nos conjuntos e essas (aponta as demais) a gente tem que tirar as
bolinhas que estao riscadas.

Fa: Por que umas continhas sdo de juntar e outras sdo de tirar?

Al: Porque tem esse sinal aqui “6” (apontando o sinal de soma que estava no modelo a ser
seguido) que manda a gente juntar, eu ja falei isso pra ti uma vez. E tem esse outro sinal
aqui “6” (apontando o sinal da subtracdo, o qual também se encontrava no modelo) que

manda a gente tirar.




181

Fa: Sera que nés s6 podemos juntar ou tirar bolinhas, ou podemos fazer continhas com
outras coisas?

Al: Podemos sim, a gente pode usar os palitinhos aqui na aula.

Fa: Sim, mas podemos fazer contas com coisas diferentes dos palitinhos?

Al: E, claro podemos contar balas, chiclés, figurinhas...

Fa: Isso ai, e podemos fazer continhas com essas coisas que tu falaste?

Al: Sim, podemos.

Fa: Entdo posso te pedir para resolver uma continha com o sinal de menos?

Al: Pode, vou tentar fazer de cabega, sendo posso contar nos dedos?

Fa: Sim, pode.

Fa: Quanto é nove menos quatro?

Al: Vou tentar ... (pensa ... olha para mim, sorri meio sem jeito... € comega a contar nos
dedos em voz baixa... um, dois, trés quatro, cinco, seis, sete, oito, nove.... olha para as
maos, a esquerda toda aberta e a direita com o dedo minimo dobrado)

Al: Aqui tenho nove, agora tenho que tirar quatro.(comeca a dobrar os dedos da mao direita,
a comecar pelo anular, depois 0 médio, o indicador e, por fim o polegar, sempre contando:
um, dois, trés, quatro)

Al: Sobra cinco!!l Nove menos quatro é cinco!!!

Fa: Excelente!

Fa: Como aprendeste esse sinal? (referindo-me ao sinal de subtragéo)

Al: A professora do ano passado nos ensinou, e agora eu estou vendo de novo com essa
outra “profe”.

Fa: Como essa ‘profe” ensinou a vocés?

Al: |h! Bom, ela escreveu as continhas no quadro e deu uns palitinhos pra gente e disse que
aquele sinal era diferente do outro que a gente ja tinha aprendido. Agora esse sinal dizia pra
gente tirar “invés” de juntar. Entéo, ela fez umas continhas de menos pra gente aprender e
como eu ja sabia alguma coisa ndo foi muito dificil fazer.

Fa: Entdo esta bem por hoje Al, muito obrigada.
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Desde logo, esta evidente na fala de Al a apropriacdo da diferenga entre as
operacdes de adicao e subtracdo, embora ainda nao as denomine com os vocabulos

padroes presentes na Lingua Portuguesa.

Pode-se observar que o conceito de diferenca foi aplicado por Al tanto em
relacdo aos seres vivos animais e vegetais, como ao designar as operagdes de
adicao e subtracdo. Fato esse que concorre na conclusdo de que essa crianca ja

estabeleceu uma certa generalizagao do conceito diferenca.

Suas palavras revelaram que Al ndo s6 conhece como também consegue
operar mentalmente com o conceito de subtragdo, no qual encontra-se implicita a
capacidade de contagem para formar o “inteiro”, o qual devera ser subtraido.

Além disso, ao mesmo tempo que Al demonstrou compreender e realizar a
operagdo de subtracdo proposta, ainda nao conseguiu desprender-se

completamente dos aspectos concretos para efetivamente realizar a subtragéo.

Recorre-se a Vygotsky&Luria (1996:205) para compreender esse fenémeno:

... somente por volta dos nove ou dez anos de idade (isso depende da
idade mental da crianga) o processo “cultural” de contagem se desenvolve
ao ponto de se tornar capaz de liberta-la do campo visual, das leis da
percepgao concreta, e a crianga comecga a contar as formas que lhe sdo
oferecidas de maneira relativamente correta...

Salienta-se que Al entende, como ja foi mencionado, a mensagem explicita

que o sinal de subtracdo transmite. Porém, para Al esse “processo cultural” ainda



183

esta se desenrolando, pois essa crianga ainda encontra-se “presa” aos caracteres
perceptiveis dos objetos, nesse caso especialmente, Al ainda necessita do suporte
de seus dedos para efetuar uma operacdo. Nao foi de outro modo a entrevista

mantida com lu.

Tomando como exemplo a mesma atividade proposta pela PE, busquei
investigar também a conceitualizacdo de lu referente a generalizacao do conceito

diferenca, assim como do conceito subtragao.

Fa: O que é para fazer nessa folhinha?

lu: Continhas de mais e de menos.

Fa: Entdo, podes ler o que esta escrito aqui (apontei para o cabecgalho)
lu: “Vamos brincar com as continhas” (Lé pausadamente)

Fa: Exatamente.

Fa: Mostra pra mim onde é que estao as contas de mais.

lu: Essa é de mais (apontado para a primeira sentenca matematica)

Fa: E as outras?

lu: (Pensa um pouco) E, essa, essa, essa, é até essa aqui sdo de mais.
Fa: Entdo que tipo de contas sdo as que sobraram?

lu: De menos.

Fa: Como sabes que umas s&o de mais e outras sdo de menos?

lu: O sinal é diferente.

Fa: Como? Explica mais um pouco.

lu: E ... sabe, né. Umas tém sinal de “cruzinha” que é de mais, outras tém esse “risquinho”
que é de menos.

Fa: Certo, mas o que a gente deve fazer quanto a conta é de mais?
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lu: Bom, a gente tem que juntar os numero.

Fa: E quando é de menos?

lu: Ai a gente tem que tira, né.

Fa: Isso mesmo!

Fa: Entdo, posso pedir que fagas uma continha pra mim?

lu: Pode, se nao for dificil.

Fa: Esta bem, entdo quanto é dez menos dois?

lu: /h! Essa é grande. Posso fazer risquinhos numa folha?

Fa: Pode.

lu: (Vai riscando e falando, um... dois... trés... quatro... cinco... seis... sete... oito... nove...
dez)

lu: Agora, quanto tenho que tirar, mesmo?

Fa: Dois.

luu Ah é! (Risca e fala, um.. dois.. e comega a contar o que sobrou:
um...dois...trés...quatro...cinco...seis...sete...oito...

lu: Sobrou oito!!!

Fa: Esta correto, 6timo Iu.

Fa: Ja tinhas visto o sinal de menos antes de entrares no colégio?

lu: Ndo, aprendi aqui na aula e também estudo ele com a Profe B'* no reforco.

Fa: Acho que valeu por hoje, obrigada Iu.

Da mesma forma que Al, lu reconhece a diferengca entre as operacbes de
adicao e subtracdo. Conseguiu, também, realizar a subtracdo que Ihe foi proposta e

ainda esclareceu que “aprendeu” a subtrair na escola.

1% professora da sala de recurso da escola.
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Entretanto, apesar desses aspectos em comum com Al, lu notoriamente
solicitou auxilio de recursos visuais (risquinhos na folha) para efetuar a sentenca
matematica sugerida e, em nenhum momento, expressou qualquer desejo de fazer
“de cabeca”. Esse comportamento deixa clara a necessidade ainda maior de lu, em
relacdo a Al, de fazer uso de suportes concretos para a objetivagcdo de uma acgao

que ainda nao se da totalmente em nivel abstrato.

Outro fato relevante, que ratifica a hipotese do pensamento de lu ainda
encontrar-se muito atrelado as situagdes cotidianas, prende-se ao fato dele associar
o sinal da adigdo a uma “cruzinha” e o sinal da subtracdo a um “risquinho”. Essas

evidéncias, certamente, provém de vivéncias imediatas e afetivas.

Em termos de conceitualizagdo, lu manifesta haver apropriado o conceito
diferenca, posto que explicou corretamente, em seus termos, o que havia de
divergente entre as duas operagbes. Quanto ao conceito de subtracdo, esse
também parece haver sido internalizado, considerando suas falas e a inegavel e
efetiva resolugéo da tarefa pedida.

Por que entdo Al e lu apresentaram aproximagdes e certos distanciamentos
em seus processos de apropriacao dos conceitos veiculados na tarefa em questao?
Por que Iu ainda encontra-se mais vinculado que Al aos aspectos perceptivos,

apesar de ambas as criangas estarem na mesma sala de aula?

Contestando as indagacdes, pode-se dizer que Al ja possuia uma experiéncia

escolar formalizada anterior a lu, o que denota apropriagcdes ja construidas. E, em
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tempo, lu esta iniciando sua interagdo com um processo cultural escolar

sistematizado, o qual prevé um progresso paulatino na sua capacidade de abstrair.

Sob esse prisma, pode-se citar, novamente Vygotsky&Luria (1996:207):

O processo de realizar operagdes numéricas abstratas desenvolve-se
bastante tarde na crianga: somente por influéncia do efeito da escola e do
ambiente cultural circundante é que a crianga elabora para si mesma essa
técnica cultural especifica.

Logo, tanto o que convergiu, quanto aquilo que foi divergente na formacao de
conceitos numéricos dessas criancas, foi resultante das diversas mediacoes
socioculturais, as quais certamente n&o se iniciaram na escola, mas que tem seu
reflexo e reorganizagdo no pensamento que estd em marcha no seio da

escolarizacao.

Entdo, passa-se ao relato da fala de Cr, fruto da atividade proposta pela PE e

que foi a mesma utilizada com as outras criancgas.

Fa: Sabes o que é para fazer?

Cr: Sim: “ Brincar com as continhas” (Lé o cabecalho do exercicio)

Fa: Entdo, que tipo de contas estéo ai na folha?

Cr: Contas de mais e de menos.

Fa: Certo. Quais séo as contas de mais?

Cr: (Olha rapidamente a folha) Todas essas aqui, “6”. (Apontando com o dedo, da direita

para a esquerda, circulando-as)




187

Fa: E as outras contas...(Nao me deixou terminar)

Cr: Sdo de menos. (circulando, novamente, da direita para esquerda as contas restantes)
Fa: Como sabes que umas sdo de mais e outras sdo de menos?

Cr: O sinal é diferente.

Fa: Explica pra mim como é diferente.

Cr: Bom, esse sinal (aponta para o sinal de adicdo) € para a gente juntar, sé... ndo me
lembro bem a palavra...

Fa: Somar?

Cr: E isso, somar.

Fa: E o outro sinal?

Cr: O outro é pra gente ‘tira” ,"diminui”.

Fa: Muito bem!

Fa: Queres fazer uma conta menos pra mim?

Cr: Sim.

Fa: Quanto é oito menos cinco?

Cr: (Olha os dedos e silenciosamente e rapidamente vai espichando-os da esquerda para
direita até completar oito, apds da direita para esquerda vai dobrando-os até restarem trés.)
Cr: Trés!!ll (com ar de triunfo)

Fa: Certo!

Fa: Onde aprendeste sobre as continhas e os sinais?

Cr: Na outra escola que eu “tava” antes de vir para essa a gente ja tinha visto uns numero e
a professora pedia para gente “fazé” com os dedo, quando vim “pra” ca comecei a aprender
com a PE e aprendo também com a Profe B na outra aula (referindo-se a sala de recursos).

Fa: Acho que chega por hoje, obrigada Cr.
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Cr, assim como Al e lu, conseguiu estabelecer diferenciacdo entre as
operagdes de adi¢do e subtracdo e, como os colegas ndo conseguiu, verbalizar 0s

léxicos corretos, para referir-se ao tipo de “conta”.

Entretanto, distinguiu-se marcadamente das outras criangas pela tentativa em
mencionar a palavra "soma”, quando explicava o objetivo da operacao de adicao.
Diante da complementacdo a sua fala, imediatamente recordou-se do

vocabulo, o qual também encerra o conceito adigao.

Quanto a subtracédo propriamente dita, Cr efetivamente resolveu a sentenga
matematica indagada, evidenciando que nao s6 compreende o que difere as
operagdes, como também realiza mentalmente a subtragdo, apesar de usar suporte

externo (dedos das maos) para tanto.

Os trés infantes foram unanimes em afirmar que seu conhecimento sobre
esses conceitos numéricos (adicdo e subtragdo) provém da suas experiéncias com
as professoras. Deve-se ampliar esse contexto e referenciar os processos culturais
de escolarizagéo, que lhes permitiram apropriar e interiorizar a rede conceitual que

compde os conceitos cientificos matematicos.

Torna-se instigante e conveniente refletir, entdo, como foram classificadas
com necessidades educacionais especiais criancas que apresentam um nivel de
aprendizagem e desenvolvimento tdo elaborado e adequado em termos de

apropriacao e interiorizagcao de conceitos?
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Os registros, advindos das entrevistas com esses sujeitos, ndo deixam

duvidas a respeito de seu percurso desenvolvente na dimenséo ontogenética.

Leontiev (1983:146) é categbrico em postular que

a interiorizagdo se realiza necessariamente na ontogénese humana. Sua
necessidade provém de que o conteldo central do desenvolvimento da
crianga consiste em apropriar-se dos caracteres adquiridos pelo
desenvolvimento histérico da humanidade, particularmente os do
pensamento e do conhecimento humanos.

Dessa forma, ndo ha um apriorismo que justifique as respostas encontradas
ao longo da investigacado, nem tampouco se poderia atribuir-lhes um mecanicismo

reflexo.

Em realidade, sua aprendizagem e desenvolvimento produzem-se imersos
em atividades socialmente compartilhadas, em um patamar primeiramente externo

que se interioriza, complexificando o pensamento.

As funcdes psicologicas superiores avangadas, especialmente os conceitos
cientificos, aparecem em primeiro turno externamente, em atividades entabuladas

preferencialmente por um adulto, que na escola € o professor.

A medida que esse adulto proporciona atividades que provocam na crianca
acles interativas, 0 que em um primeiro momento € externo vai sendo apropriado

transformando-se em agdes internas na mente da crianga.
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Tomando, por exemplo, as préprias falas das criangas, principalmente as de
Al, quando explica como aprendeu a subtrair, pode-se visualizar como esse

procedimento por parte da professora teve um aspecto a priori exterior.

Contudo, no decorrer das inumeras atividades propostas em sala de aula e
que envolviam a subtracdo, as criancas e principalmente Al, efetivamente exibiam
haver desenvolvido atos intelectuais interiorizados, considerando-se sua tentativa

em realizar a operacao de subtracédo “de cabeca”.

Finalizando, penso ser relevante mencionar a razdo que levou-me a titular
essa parte da andlise da formagado conceitual como uma apropriagdo dinamica.
Entendi que, nesse momento, as criangas caracterizaram um processo que teve
aspectos de similitude, mas que também apresentou discrepancias. Semelhancas,
pois todos souberam conceituar 0s seres vivos animais, porém alguns ainda nao
conseguiram explicitar o que é equanime entre animais e vegetais e que os faz

diferentes, confirmando suas divergéncias de pensamento.

Na sequiéncia, quanto aos conceitos numéricos de adi¢éo e subtracdo, houve
unanimidade tanto em relacdo a diferenciacdo entre as operagdes quanto ao

entendimento e objetivacdo da operagcao de subtracao.

Quanto ao emprego dos conceitos cientificos pertinentes a adicdo e a
subtracdo, nenhum dos sujeitos evidenciou uma apropriacdo completa em termos de

verbalizacdo, ou seja, nenhum deles “falou” nos vocdbulos atinentes, o que
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certamente demanda maior contato e interagdo com essa linguagem mais

especializada.

Por todos esses motivos, denominei como tal o exposto, pela inegavel
dialética intrinseca e patente em todo esse processo, que ndo foi somente daquelas
criangas, mas que foi meu também, porque igualmente experimentei reorganizacoes
no meu pensamento, tive que “conscientizar-me” das acodes intelectivas e volitivas

que estavam acontecendo de ambos os lados.

Enfim, sofri mediagdes e busquei mediar, cambiando minha condicao

humana, humanizando-me um pouco mais.

6.4. CONSCIENTIZAGAO E GENERALIZAGAO CONCEITUAL: UM ESTADO EM

FORMAGCAO.

Ao chegar a ultima parte da analise desses momentos de formacao conceitual
das criangas ora em estudo, torna-se pertinente reportar-se aos fundamentos da
psicologia de Vygotsky e de seu seguidor Leontiev no que tange ao entendimento
dos autores sobre o processo de conscientizacao humana, a qual constitui-se como
basilar para o desenvolvimento da generalizacdo de conceitos.

Esse percurso formativo € relevante quando se trata de compreender os
meandros que interpenetram a formagdo de conceitos cientificos, unidade de

investigacao que pautou toda essa pesquisa.
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Para o marxismo a consciéncia € uma forma qualitativa e especial do
psiquismo humano. Sua evolugdo remonta a pré-histéria humana e vai se
desenvolvendo ao longo das relagcées de trabalho social como um produto social

qualitativo e ndo quantitativo.

Vygotsky (1993) pretendeu estudar a consciéncia inserida em uma psicologia
dialética, aliada a principios marxistas, argumentando ser a consciéncia uma
organizagcdo objetiva do comportamento, impingida ao homem por meio de sua
imersdo em acdes socioculturais. O autor visualizava a consciéncia como reflexo

subjetivo de uma realidade material, que se expressa em uma matéria animada.

Seu objetivo foi 0 estudo experimental da transigao dialética, da sensagéo ao
pensamento, demonstrando que o0 pensamento reflete a realidade de maneira
diversa do que faz a sensacgéo. “Se a consciéncia sensivel e a consciéncia pensante
sao formas distintas de refletir a realidade, representam, portanto, tipos diferentes de

consciéncia.” (332)

Faz-se necessario, contudo, alertar que, para Vygotsky, reflexo ndo poderia
ser entendido apenas como receptaculo passivo das sensag¢des, mas como algo que
se da através de organismos vivos e animados que estdo em permanente mudanca
com relacdo a realidade que os cerca e, desse modo, transformando

constantemente suas representacoes.
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Outro aspecto a ser ressaltado quanto ao termo reflexo, refere-se a este nao
ser sinbnimo de auto-reflexo, de auto-consciéncia ou de metaconsciéncia, mas na
verdade o reflexo € parte integrante dessas formas de consciéncia consideradas

“mais avancadas”.

Assim, chega-se a um ponto cerne para Vygotsky, as teses a respeito da
consciéncia, qual seja uma chamada forma superior de consciéncia, que encerraria
uma hierarquia. Nessa consciéncia superior, organizada hierarquicamente,
conjugam-se dois subitens, o intelecto e a afetividade, inter-relacionando-se

continuamente.

Na verdade, as pesquisas de Vygotsky centraram-se intensamente no
intelecto, em interface com a afetividade, estabelecendo as fungdes psicolégicas

superiores, memoria, atencao, pensamento e percepg¢ao, como subitens intelectivos.

Pode-se afirmar, que se em um periodo do desenvolvimento o intelecto € um
subitem da atividade consciente, em um nivel mais elaborado de conscientizagéo o
intelecto poderia ser entendido como uma manifestacdo da propria consciéncia,
como consciéncia intelectual. Acrescenta-se a esses postulados a visdo de Vygotsky

quanto a dialeticidade e dinamismo intrinsecos a organizagao da consciéncia.

Ha uma organizacdo dindmica da consciéncia, que se evidencia por conexdes
interfuncionais em perene estado de modificabilidade, bem como influenciando-se
mutuamente. Por exemplo, intelecto e afetividade, ndo sdo imutdveis ou

permanentes, ao contrario, sofrem cambios qualitativos em atividades culturais. No
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seu entender a afetividade possibilita impulsos integrativos e motivacionais a

consciéncia, mesclando-se ao intelecto.

Assim como Vygotsky, Leontiev (1984) '° destaca o papel da afetividade na
formacao da consciéncia humana. Os motivos, em seu ponto de vista, ndo podem

ser descartados da consciéncia, mas encerrariam o seu carater emocional.

Em suas pesquisas, Leontiev postulava que a antropologia deixava a desejar
na explicacdo do que seja consciéncia, pelo seu enfoque quantitativo, pois o autor
compreendia que, a partir da divisédo social do trabalho, de seus modos e condigbes,

a atividade consciente é assim suscitada.

A transigdo para uma denominada atividade consciente esta intrinsecamente
vinculada a comunicag¢ao material entre os homens. Essa comunicagcdo material vai
se transformando em linguagem propriamente dita, pois o trato com situagdes
concretas que envolvem fatos e objetos tem seu nivel de complexidade acentuado,

necessitando maior abstragdo comunicativa.

A linguagem — observam Marx e Engels — é a consciéncia pratica, a
consciéncia real, que existe também para os outros homens e que, portanto,
comeca a existir para mim mesmo. (p.27)

Isso ndo significa que a linguagem por si sé explique o processo de
construgcao da consciéncia, pois ela também constitui-se de signos, de significantes
e de significados, que dependem das relagbes sociais e culturais das quais a prépria

linguagem emerge e se potencializa.

'% | EONTIEV, A N. Actividad, consciencia y personalidad. Mexico: Editorial Cartago: 1984.
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Assim, a consciéncia nao reproduz o processo de produgdo historico-social
como uma copia do ja elaborado por geragdes antecedentes, mas como um reflexo

consciente, como uma producdo advinda da atividade humana objetivada.

Sob esse enfoque, Marx percebia, também, a construcao do pensamento:

. como produto do desenvolvimento histérico-social, como uma forma
tedrica especial da atividade humana que nao é outra coisa que um
derivado da atividade pratica. Incluido na etapa do desenvolvimento em que
0 pensamento adquire relativa independéncia, a pratica segue sendo sua
base e o critério de sua verdade. (apud LEONTIEV:1984, p.32)

Entédo, o tornar-se homem pensante pressupde o dominio da linguagem, de
conceitos e da légica, o que reflete a generalizagdo da experiéncia e da pratica
social, ou seja, o pensar humano, tanto quanto sua percepgao, tem origens socio-

historicas.

Leontiev (1984) também destacou o papel de instrumentos na construcdo da
consciéncia e do pensamento, afirmando a transcendéncia desse ultimo quando em
processo interativo instrumental, postulando serem as ferramentas as primeiras
abstracdes auténticas. Essas abstracées prendem-se ao fato das ferramentas
possuirem unidades objetivas precisas enquanto objetos concretos, o que possibilita

acoes e a apropriacao da realidade objetiva para além das sensacoes.

As acdes que subjazem a um fim cognitivo consciente podem ser
consideradas uma genuina forma de pensamento, mantendo, também, o formato de
processos externos. Os produtos cognitivos dessas agdes sdo generalizados e
reforcados através da linguagem e diferem, essencialmente, dos produtos do reflexo

sensorial direto, os quais se generalizam em formacgdes sensoriais correlatas.
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Os resultantes cognoscitivos diferenciam-se dos reflexos sensoriais, inclusive,
por englobarem n&o apenas caracteristicas, elos e relagdes referentes a apreciagéao
sensorial direta, sendo, também, porque ao serem transferidos a outros seres
humanos via comunicacao verbal, essas acdes cognitivas estabelecem um sistema
de conhecimentos que abrange o conteludo da consciéncia, da coletividade, da

sociedade.

Logo, levando-se em consideracao que o0s processos de construcdo da
consciéncia, do pensamento e da percepcao acontecem em situacoes interativas,
inicialmente de carater externo, pode-se perceber que com a linguagem néo €
diferente. Assim como o0s outros processos, ela vai tornando-se interiorizada,

construindo-se “na mente”, como que separando-se das atividades préticas.

Esse separar-se nao significa a desconexao completa do mundo concreto e
objetal, pelo contrario, 0 homem consciente pensa, percebe e fala também com os

objetos presentes perante ele.

As investigacdoes genéticas, tanto de Vygotsky (1993,1995) quanto de
Leontiev (1984), revelaram que processos de pensamento acontecem em forma de
atividade externa com os objetos materiais. E ainda demonstraram que 0s processos
internos do pensamento constituem a interiorizagdo e transformagdo da atividade

pratica externa e que ocorrem continuas transi¢ées de uma forma a outra.

Desse modo, trata-se de entender a consciéncia de maneira subjetiva, como
produto da transformacédo das relacdes sociais por natureza e que se concretizam

em processo de atividade humana em um mundo objetivo.
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Ao entrar em contato com a realidade objetiva e subordinar-se a ela, a
atividade se enriquece, e neste seu enriquecimento cristaliza o produto. A
atividade ja realizada é mais rica, mais verdadeira que a consciéncia que a
prevé. De certo modo, para a consciéncia do sujeito, os aportes que sao
fatos por sua atividade permanecem ocultos; de ai que a consciéncia pode
parecer na base da atividade. (LEONTIEV, 1984:101)

Entendendo-se que existem imagens conscientes subjetivas que séao
resultantes de um objeto exterior, fez-se necessario investigar de que modo o sujeito
se apropria do mundo objetivo externo na sua forma ideal, na forma de reflexo

consciente.

Superando os aspectos materiais dos objetos e resultando de um processo
cognoscivel, mediado pela linguagem, essa apropriagdo ndo se desprende
completamente da sua materialidade, mas encerra significados que sé&o subjetivos,
que denotam o saber culturalmente elaborado, numa tomada de consciéncia que

encerra um carater individual.

Entdo, é através do produto das relacbes e mediagbes sociais que a
consciéncia individual pode ser compreendida, ou seja, ela é inerente a consciéncia
social'”’, ela existe na psiqué individual como forma de reflexo consciente e de

imagens conscientes.

Assim, a construcao da consciéncia humana pressupde um distanciamento da
vinculagdo direta da atividade laboral. A tomada de consciéncia € algo que vai
tornando-se cada vez mais ampliado, porque é uma forma da reflexdo do homem,

que experencia mudangas radicais.
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Num primeiro momento, a consciéncia € uma forma de imagem psiquica no
homem, referente ao meio circundante, e, nesse caso a atividade permanece prética
e externa. Num segundo momento, a atividade torna-se objeto da consciéncia:
ocorre o entendimento dos atos humanos e por meio deles do agir do proprio sujeito,
transparecendo via linguagem articulada, a qual é pressuposto das acdes e

operacodes internas que acontecem na mente no “plano da consciéncia”.

“A consciéncia-imagem faz-se consciéncia-atividade. Precisamente é nesta
plenitude onde a consciéncia comega parecer emancipada da atividade
exterior, préatico-sensorial, e mais além, comega a dirigi-la.”
(LEONTIEV:1984, p.104)

Nesse aporte final, o transcurso conceitual das trés criangas encerrou
caracteristicas intermedidrias do que se poderia considerar uma consciéncia
intelectual, com diversos indicadores de generalizagdo, ou ainda uma consciéncia
que relativamente prescinde dos aspectos materiais ou exteriores da atividade.

Ratifica-se a definicdao intermediaria por observar nas inUmeras situacdes, ao
longo das entrevistas, a necessidade de lancar mao de ferramentas objetivas que

mediaram o processo de pensamento conceitual dos individuos.

Entretanto, apesar desse fato ainda ser visivel na atividade dessas criangas,
houve notadamente a demonstracdo de progressos cognitivos em relacao as falas
anteriores, confirmando mais uma vez o poder da instru¢gdo nos cambios qualitativos

referentes aos conceitos cientificos.

197 A consciéncia social refere-se a consciéncia de uma coletividade socioculturalmente constituida,
que pode ser diferenciada de outros grupos.
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Essa conclusdo pautou-se pela analise de duas atividades'®. A primeira
visava a fixagcao da familia silabica do “P”. Entdo, as criancas deveriam escrever o

nome das figuras observando a ordem crescente dos numerais.

Logo, se o objetivo principal era a fixacdo de letrado, embutido estava o
conceito “ordem crescente” dos numerais, o qual estava subentendido e deveria ser

respeitado pelas criancas.

Meu objetivo foi verificar a conceituagdo das criangcas a respeito das
diferencas entre animais mamiferos e animais ndo mamiferos, por entender que

nessa tarefa esses conceitos cientificos poderiam ser explorados.

Apesar de ser essa minha meta investigativa, as figuras contidas na atividade
suscitavam revisitar outros conceitos ja analisados, tais como seres vivos animais e
vegetais, permitindo observar como esses conceitos “mais amplos” foram

novamente mencionados pelas criangas.

Passo entdo a apresentar o excerto da entrevista realizada com as criancas
no dia 22.10.2001. Reconhecimento Categorial Estimulado. Conceituacdo de Seres

vivos: animais mamiferos e ndo mamiferos.

Fa: Quantas figuras aparecem na atividade?
Al: (Inicia a contagem em voz alta) Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove,
dez, onze, doze, treze, catorze, quinze, dezesseis, dezessete!!

Al: Dezessete!

108 Atividades em anexo.
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Fa: Exato.

Fa: Agora, quais dessas figuras podem ser consideradas seres vivos?

Al: A péra, o pato, o péssego, o palhaco, o passarinho, o papagaio, o porco, o peixe e o0
pinto.

Fa: Entdo me mostra os animais.

Al: Facil! Pato, passarinho, papagaio, porco, peixe, pinto.

Fa: E o palhago, ndo é um ser vivo?

Al: E, mas é diferente dos animais dai do trabalhinho.

Fa: Como é diferente?

Al: O palhago nédo esta na natureza, ele esta no circo, mas é vivo.

Fa: Certo. E dessas figuras todas, podes dizer qual ou quais sdo os vegetais?

Al: (Pensa um pouco e olha a atividade) Vegetal...vegetais...

Al: A péra!l O péssego!

Fa: Por qué?

Al: Porque séo diferente dos animais.

Fa: No que sdo diferentes?

Al: Eles ndo se mexem, ndo tem patas, ndo tém pelos... nem penas...€, uma vez ja te falei
isso, e também ja aprendi isso.

Fa: Verdade, ja me falaste, realmente.

Fa: Bom, gostaria que tu olhasses para os animais da folha e separasses os animais que
sdo mamiferos daqueles animais que n4o sao.
Al: Mamiferos?!?!

Fa: Sabes o que é mamifero?

Al: Néo estou lembrando, néo...

Fa: Mamiferos sdo animais que se alimentam de leite, que podem mamar.
Al: Ah! Que nem cachorrinho!

Fa: Isso ail
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Al: (Comega a observar a folha e fica assim um certo tempo)

Fa: E ai, estas vendo?

Al: Acho que “ta” dificil, acho que o palhaco, porque é uma pessoa vestida de palhaco, e o
porco.

Fa: Entéao as pessoas mamam?

Al: Sim, ja vi muitos nenés mamando e o palhaco é uma pessoa, vestida, mas é uma
pessoa.
Fa: E o porco?

Al: O porco, porque ja vi na televisdo um monte de porco mamando.

Fa: Por que os outros animais ndo sdo mamiferos?

Al: Bom, o pato, o passarinho e o pinto tomam dgua, comem minhoca, mas eu nunca vi eles
tomarem leite. Ah! Ja vi passarinho comer alpiste.

Fa: Onde viste?

Al: Na casa do meu primo.

Fa: Mas, e o peixe?

Fa: Por qué?

Al: Porque o peixe vive na agua, quando a gente pesca da minhoca também e pao, as
vezes, mas ndo da leite, entdo ele ndo é ma... o qué?

Fa: Mamifero.

Al: Isso ai.

Fa: Al, podes dizer, assim, que nds, eu e tu, somos mamiferos?

Al: Sim, eu tomo leite com Nescau, mas quando era nené tomava leite da minha mae e na
mamadeira.

Fa: Lembras disso?

Al: Ndo lembro, mas ja vi fotos.

Fa: Mais uma pergunta, e a baleia, ela vive na dgua, sera que ela toma leite?

Al: Sim, toma porque eu ja vi o filme do Free Willy e a baleia mamava.
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Fa: Entdo alguns mamiferos podem viver na agua?
Al: Sim, podem.

Fa: Entao sdo mamiferos?
Al: Sdo peixes porque vivem na agua, mas ela é mamifero porque mama.

Fa: Obrigada por hoje Al.

Como a tarefa possibilitava a revisdo de conceitos ja analisados, pude
registrar que Al expressa estar consciente e efetiva a generalizacdo dos conceitos:
seres vivos animais e vegetais, elaborando argumentos pertinentes quanto as suas
semelhancas e diferenciacbes, chamando-me a atencao para o fato de “ja havermos

falado sobre isso”.

Destaco, ainda nesse aspecto, que se anteriormente Al conseguia diferenciar
seres vivos de seres nao vivos, mas apenas “intuir’ as diferencas entre animais e
vegetais sem designar um vocabulo para demarcar seu pensamento, agora nao sé
evidencia as diferenciagbes como se utiliza dos Iéxicos animal e vegetal com

propriedade.

Assim, se anteriormente Al encontrava-se em processo de apropriacdo dos
conceitos animal e vegetal, nesse momento seu pensamento conceitual apresenta-
se desenvolvido e apropriado, posso dizer ainda que aquilo que estava em uma

zona de desenvolvimento proximal tornou-se nivel real, consciente e generalizado.
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Portanto, quanto a esses conceitos cientificos, seu grau de conscientizagao e
generalizagdo sofreu um consideravel progresso, certamente gragas a presenca

intensa de atividades sistematizadas presentes na cultura escolar.

Entdo, se em um patamar pregresso de seu desenvolvimento conceitual sua
consciéncia estava atrelada as imagens psiquicas do seu entorno, no presente esta
pode ser considerada como imbuida na atividade, no sentido de estar subordinada
muito mais aos aspectos intelectivos conceituais do que propriamente nos aspectos

externos e sensoriais.

Quanto aos conceitos animais, mamiferos e animais ndo mamiferos, Al, de
inicio, desconheceu esse conceito, porém, quando expliquei seu significado,
prontamente reconheceu-o, tendo, inclusive, exemplificado, aludindo-o ao

“cachorrinho”.

Porém, quando lhe foi solicitada a separacao entre os animais, ou seja, entre
os animais mamiferos e ndo mamiferos, suas respostas deixam claro que Al ainda
nao internalizou completamente essas diferencas, posto que suas respostas
encontram-se carregadas de sua experiéncia cotidiana, de situacbes afetivas e

concretas.

Na realidade, em termos dessas diferencas conceituais, Al encontra-se
vinculado ao que se denominou um nivel de “consciéncia-imagem”, sendo, ainda,
bastante dificultosa a generalizagdo desses conceitos cientificos para além das

vivéncias imediatas.
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Posso afirmar que Al evidenciou a compreensdo do que seja um ser Vivo
animal e mamifero, porém, novamente, ressalto que nao conseguiu ser claro quanto
as diferenciagcbes entre esses animais e as demais figuras de animais que se

encontravam desenhadas.

Sua fala, quase ao final da entrevista, permitiu vislumbrar um aspecto relevante
de seu pensamento nesse periodo do seu desenvolvimento, que se traduziu na
inclusdo em uma mesma categoria dos mamiferos e dos peixes, pois, no seu

entender, a “baleia € mamifero, porque mama, mas € peixe porque vive na agua’.

Evidentemente, a resposta de Al reflete, até o momento, a auséncia da
mediacao do saber escolar sistematizado quanto a esses conceitos, ja que sabemos

este inicia entre a quarta e quinta séries do ensino fundamental.

Logo, seria surpreendente se Al respondesse com precisdo quanto as
diferencas entre seres vivos, animais, vertebrados, mamiferos e peixes, pois todos
esses conceitos ndao sao proprios da 12 série do ensino fundamental e, seréao,

provavelmente, passiveis de apropriacao ao longo da escolarizagao.

Na mesma linha de pensamento de Al encontra-se lu, que também revelou
uma significativa conscientizagdo dos conceitos cientificos: seres vivos animais e

vegetais.
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Porém, ainda nédo se encontra plenamente consciente dos diferenciais
atinentes a categorizacado animais mamiferos e ndo mamiferos, denotando-se pelo

excerto da entrevista apresentada a seguir.

Fa: Diz quantas figuras estdo na folha.

lu: (Comecga a contar alto) Uma, duas, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove, dez, onze,
doze, treze, catorze, quinze, dezesseis, dezessete...

lu: E, dezessete!

Fa: Correto.

Fa: Agora, quais dessas figuras sdo seres vivos?

lu: (Olha para a folha e fica pensativo) Bom... a péra, o pato, o péssego, o pa... nao sei... é o
palhaco, o passarinho, o papagaio, o porco, o peixe e o pinto.

Fa: Certo e quais sdo os animais?

lu: Ah! O pato, o passarinho, o papagaio, o porco, o peixe e o pinto.

Fa: E o palhaco?

lu: Pois é... mas ele é uma pessoa com roupa de palhaco, ele ndo é um animal.

Fa: Sim, e quais s&o os vegetais?

lu: A péra e o péssego.

Fa: Como sabes que uns sdo animais e outros sdo vegetais?

lu: Outra vez eu respondi isso e aqui no colégio a professora falou também.

Fa: Entdo, podes me mostrar quais desses animais sdo mamiferos?

lu: O que € isso?!?!

Fa: S0 animais que se alimentam de leite, que mamam.

lu: Ah sei! Desses que estao ai acho que sé o porco e... acho que o palhaco, se ele é uma
pessoa... é, as pessoas tomam leite.

Fa: Muito bem. E, por que os outros animais que estdo ai ndo sdo mamiferos?

lu: Porque o passarinho come mosca e bebe dgua, o papagaio... acho que... ndo sei, o pinto

come minhoca e rac4o e o peixe come minhoca e bolinhas de pé&o...
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Fa: Entao eles ndo tomam leite, nao mamam?
lu: Ndo! Ja falei o que eles comem.
Fa: Como sabes tudo isso?

lu: Eu ja vi o passarinho tomando dgua, o papagaio eu ndo sei, mas ja tive uma cocota que
é parecida com o papagaio e ela comia alpiste, o pinto eu vi na chacara de um tio meu e o
peixe quando eu vou pescar levo pdo e minhocas para fazer isca.

Fa: E a baleia, também vive na dgua, o que sera que come?

lu: (Em davida, pensa ) Acho que come uns peixes, mas... toma agua...e acho que leite
também.

Fa: Como sabes?

lu: Lembra que uma vez eu e Al te falamos da Free Willy?

Fa: Sim, o que tem?

lu: Ela era uma baleia, vivia na agua, mas tomava leite... é tomava leite.

Fa: Verdade, entdo é um mamifero?

lu: Sim, mas também é peixe porque vive debaixo d'agua.

Fa: Esta bem, obrigada lu.

As consideracgdes de Al e lu tornam transparentes aspectos fundamentais das
teses da psicologia socio-histérica: o movimento e as contradigées inerentes em
todo e qualquer processo construtivo. Por embasar-se em um idedrio materialista-
dialético, a psicologia de Vygotsky e seus seguidores contempla em todas as suas

prelecdes essas caracteristicas como constitutivas ao processo de humanizacao.

Os conceitos evidenciados pelas criangcas permitem a percepcao de toda a
trama envolvida nas transformagdes cognitivas que se desenrolam ao longo da vida

humana e, nesse caso, durante o primeiro ano do ensino formal.
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Especificamente no que tange a formacdo de conceitos cientificos, pude
observar seu teor constantemente mutavel, que inclui diversas facetas, podendo ser
descritas como semelhangas e diferengas, que a um s6 tempo compdem uma teia
conceitual que vai se tornando mais abrangente e mais distanciada dos conteudos

materiais dos objetos.

Chamou-me a atengao o quanto as criancas recorriam a memdaria na tentativa
de explicar e responder as indagacdes por mim efetivadas.

Para Vygotsky'® ( 1978:51)

. 0 pensamento das criangcas pequenas vem determinado em grande
medida pela sua memoria e, certamente, ndo é 0 mesmo que o pensamento
de criangas mais velhas... Para a crianga pequena, pensar quer dizer
recordar; mas para o adolescente, recordar quer dizer pensar”’’

Mais uma vez, esse comportamento veio a confirmar as teorizagbes
vygotskyanas com respeito a interfuncionalidade e organizagdo dindmica presente
entre as funcbes psicologicas superiores, originando, no entender de Vygotsky
(1978) o componente intelectual da consciéncia.

E, ainda, ele acreditava que o desenvolvimento da consciéncia depende muito
mais das mudancas integradas entre as funcdes psicoldgicas superiores, do que

propriamente o desenvolvimento de cada funcéo superior separadamente.

Assim, é por meio de amplas transformagdes funcionais nos processos
superiores que desenvolve-se a consciéncia, o que faz com que haja uma mudanca

qualitativa singular interfuncional.
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As criangas Al e lu, para explicitar, ndo demonstraram somente uma memoria
satisfatéria, mas um avango perceptivelmente superior em seu grau de

conceitualizagéo.

Certamente, esse fato demandou um dialético re-arranjo de todo seu
funcionamento intelectual, no qual a meméria foi destacada como um dos subitens

do intelecto em desenvolvente conscientizacao cientifica.

Analisarei, a partir de agora Cr, que ja havia demonstrado uma clareza
conceitual mais elevada do que seus colegas em relagdo aos conceitos ser vivo
animal e vegetal. Mas com referéncia aos animais mamiferos e ndo mamiferos esta
mais atrelada aos aspectos de suas interagdes particulares e diretas, tanto quanto

seus colegas.

Fa: Quantos desenhos aparecem na folha?

Cr: (Conta em siléncio) Dezessete!

Fa: Mostra os seres vivos.

Cr: (Apontando com o dedo) Péra, pato, péssego, palhaco, passarinho, papagaio, porco,
peixe e pinto.

Fa: Agora, fala-me o nome dos animais.

Cr: Pato, passarinho, papagaio, porco, peixe e pinto.

Fa: E os vegetais?

Cr: Péra e péssego.

Fa: Por que uns sdo animais e outros vegetais?

%9 VYGOTSKY, L.S. Mind in society: the development of higher psicological process. Comp.
Cole, M. ; John-Steiner, V.; Scribner, S. ; Souberman, E. Cambridge, Mass: Harvard University Press,
1978.

"9 Grifo conforme o original.




209

Cr: Porque os animais podem se mexer e 0s vegetais ndo podem, eu te falei ja, e também
porque ja vi as professoras falando isso.

Fa: Sim, eu lembro, mas gostaria de saber se percebes outras diferencas entre eles.

Cr: Bem, alguns desses animais ai, 6 (apontado para a folha) tém penas e o porco tem pelo.
Os vegetais ai ndo tém penas e pelos, so casca.

Fa: Verdade. Agora podes separar os animais mamiferos dos ndo mamiferos?

Cr: Ma-mi-fe-ros?1?!

Fa: Sim , mamiferos, sabes, animais que tomam leite, que mamam.

Cr: Ah! Claro! O porco e o palhago, eu acho.

Fa: Qual tu achas?

Cr: O palhago!!

Fa: Por qué?

Cr: Ndo sei explicar, eu sei que o palhaco é uma pessoa com fantasia, entgo... é eu acho
que ele pode tomar leite.

Fa: E o porco?

Cr: O porco eu sei, porque la onde eu moro uma vizinha tem chiqueiro e eu ja vi os
porquinho mamando, entao eles sdo ma-mi-fe-ros.

Fa: E os outros animais da folha?

Cr: Ndo tomam leite, ndo sdo mami...

Fa: Mamiferos.

Cr. E..

Fa: Podes me dizer por qué?

Cr: Passarinho e pinto comem minhoca, eu ja vi, tomam agua e néo leite...

Fa: E o0 papagaio?

Cr: Ih! Ndo sei, mas como ele é parecido com o0s outros deve “comé” a mesma coisa.

Fa: E o peixe?
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2

Cr: O peixe engole dagua, come farelo de pdo e minhoca também, mas eu nunca vi “toma’
leite.

Fa: Onde viste todas essas coisas?

Cr: No lugar onde moro tem muito mato, tem uma barragem sabe, entao eu ja vi umas
“pessoa” pescando com minhoca e pao, ja vi os “passarinho” na arvore, os “pinto” nos fundo

da casa da vizinha comendo minhoca também e milho.

Fa: E a baleia, o que sera que come?

Cr: Acho que outros peixes, porque é maior que eles e uns comem 0S outros.
Fa: Sera que ela ndo toma leite também?

Cr: Acho que n&o, nunca vi, ela é peixe.

Fa: Tudo bem, obrigada Cr.

E flagrante as semelhancas no pensamento das trés criancas ao
referirem-se aos conceitos: seres vivos animais e vegetais, pois todas
evidenciaram estarem conscientes, no presente, de suas similitudes e de suas

diferenciagoes.

Contudo, se Al, lu e Cr foram unanimes em concordar que 0s animais
mamiferos sdo aqueles que “mamam”, apenas Al e lu classificaram o ser vivo animal
baleia em duas categorias (mamifero/peixe), Cr nem sequer esbogou outra

classificagdo para “baleia” que nao fosse a de peixe, pois “ela é peixe”.

A explicagédo para essa resposta reside em que Cr ainda ndo experimentou
nem experiéncias imediatas, muito menos mediadas que lhe possibilitassem

elaborar outra resposta que néo fosse essa.
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A meu ver, essa foi a mais marcante desigualdade entre o nivel de
consciéncia e generalizagdo das duas primeiras criangas e de Cr. Se 0s primeiros
sujeitos intentaram uma generalizacdo para além do conceito mamifero, Cr ficou
presa a esse conceito como um potente demarcador categorial, agarrando-se a

esse conceito como que para estar certa do seu conhecimento.

Ratifico, assim, a funcdo imprescindivel da escolarizacdo como poderoso
instrumento tanto no dominio de instrumentos mediativos, quanto no paulatino
processo de descontextualizagdo desses instrumentos de mediagdo, num primeiro
plano expressados através de uma conceitualizagao cotidiana. Acrescentaria, ainda,
que o saber sistematizado € um dos mais proficuos processos de desenvolvimento,
proporcionando a transicdo de uma consciéncia mais rudimentar (empirica) a uma
consciéncia cultural e intelectual (reflexiva).

Seguindo uma linha analitica que privilegia a conscientizagdo e
generalizagdo de conceitos, particularmente o conceito de dezena, escolhi para tal
uma segunda tarefa, que previa a observacdo e a escrita das dezenas e das
unidades, visando avaliar o grau de conhecimento das criangcas a respeito da
diferenciagdo dezena/unidade. Nessa tarefa ha uma ordem numérica crescente que

vai do numeral onze ao dezenove.

Transcreverei as respostas de lu, posto que essa crianga demonstrou um
grau de conscientizacao e generalizacao conceitual diferenciado em relagao a seus

colegas.
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Essa atividade ocorreu no dia 26.11.2001. Reconhecimento Categorial

Estimulado. Conceituagéao de Dezena. Veja a seguir, excerto da entrevista.

Fa: Qual é a atividade dessa folha?

lu: “Observe as dezenas e as unidades e escreva o numero” (Lé rapidamente)

Fa: Sabes quanto é uma dezena?

lu: Dez.

Fa: Dez o qué?
lu: Dez quadradinhos, como aqui na folha. (Apontando a coluna da esquerda)
Fa: E as unidades?

lu: Nesse aqui “6” (mostrando o primeiro exercicio) € uma.

Fa: Muito bem!

Fa: E nos outros exercicios, onde estdo as unidades?

lu: Aqui sdo dois, aqui trés, aqui quatro, aqui cinco, aqui seis, aqui sete, aqui oito e aqui
nove.

Fa: Certo. Entao quantas unidades eu preciso para formar uma dezena?

lu: (Pensa um pouco e comega a contar nos dedos mentalmente) Dez!!!

Fa: Otimo! Agora, qual numeral é formado por uma dezena e trés unidades?

lu: Posso olhar na folha?

Fa: Eu gostaria que tu pensasses, sem olhar.

lu: Bom , eu tenho dez dedos, isso é uma dezena e trés unidades é mais trés, entdo... é
trezellll “T&’ escrito ai, “6” (apontando a folha).

Fa: Excelente. E se eu perguntar quantas dezenas e quantas unidades tém no numeral
dezoito?

lu: Ndo posso olhar, né?

Fa: Gostaria que tu pensasses um pouco.

lu: Posso, entao, fazer uns risquinhos?

Fa: Sim, isso podes.
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lu: (Abre o caderno, nas ultimas folhas, vai riscando e contando mentalmente) Dezoito!
Fa: Queres contar em voz alta para ter certeza?

lu: Sim. (Conta em voz alta e fluentemente até dezoito)

lu: Tem dezoito risquinhos.

Fa: Agora, quantas dezenas e quantas unidades tém ai?

lu: (Comega a contar e quando chega a dez circula os riscos, reinicia a contagem do

ndmero um e percebe que ndao completa a outra dezena)

lu: Ih! Aqui ndo tem dez, tem oito.

Fa: Entdo, qual é o resultado?

lu: E, tem uma dezena e... (reconta) oito unidades.

Fa: Entdo no numeral dezoito tem ...(Ndo me deixa terminar)

lu: Tem uma dezena e oito unidades.

Fa: Entdo, quantas unidades formam uma dezena?
lu: Dez unidades.

Fa: Agora, quantas dezenas tém no numeral vinte?
lu: Vou fazer risquinhos, de novo, ta?

Fa: Tudo bem.

lu: (Dessa vez conta em voz alta até chegar a vinte) Vinte!

Fa: E ai?

lu: (Comega a contar até dez e circula os primeiros dez riscos, continua contando e circula

mais dez, arregala os olhos) Ndo sobrou nenhum !!!

Fa: E verdade, quantos circulos com dez risquinhos tu tens ai?

lu: Dois.

Fa: Pergunto, de novo para ti, quantas dezenas tem no numeral vinte?
lu: Duas é claro!!! Tenho dois circulos.

Fa: E, agora, quantas unidades eu tenho no numeral vinte?

lu: (Comega a recontar, mas de subito, da-se conta) Vinte unidades, sdo vinte risquinhos.
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Fa: Por hoje esta bem, obrigada Iu.

Do mesmo modo que a tarefa anterior possibilitou o reencontro com
conceitos j& analisados''!, esse exercicio permitiu que conceitos como a relagéo

nuamero/numeral e a adicdo pudessem ser visualizados nas falas das criancgas.

No caso de lu, esses conceitos estavam implicitos durante toda a sua fala,
pois em relagdo ao conceito numero/numeral evidenciou-se esse conhecimento,
confirmado pela resposta em relagdo ao numeral treze: “T4 escrito ai , 6...”. Logo, lu
evidenciou saber a diferenca entre quantidade e representagdo grafica da
quantidade.

Quanto ao conceito de adicao, lu certamente faz uso dessa operacao, tanto
quanto conhece 0 conceito que a subjaz, porque para efetuar a composicdo do
numeral treze, faz uso da contagem dos seus proprios dedos, indicando a
quantidade dez, e diz: “Bom , eu tenho dez dedos, isso é uma dezena e trés
unidades, € mais trés, entdo... é treze!lll” A palavra mais proferida por lu certamente
indica haver apropriado e generalizado o conceito de adicdo, considerando-se que
esses exercicio ndo previa sentengas matematicas prévias, como ja foi efetivado em

tarefas anteriores.''?

O conceito de dezena/unidade, tema central dessa parte da reflexao
conceitual, em um primeiro plano, pareceu como parte de uma atividade consciente
de lu. Porém, no decorrer da entrevista, principalmente ao seu final, lu parece dar-se

conta que unidades sdo componentes das dezenas: “Vinte unidades sao vinte

" Conceitos sobre seres vivos, animais e vegetais.
"2 Tarefas que continham sentengas matematicas de adigéo e subtragao.




215

risquinhos”, fato representativo da reorganizacao que ainda esté se processando em

seu pensamento.

Faz-se relevante mencionar que, para lu, € a primeira vez que esses
conceitos |he estdo sendo apresentados, de modo sistematizado. E sua primeira

experiéncia com esse instrumento cultural de mediacao.

Portanto, ndo é surpresa que essa crianga ainda se perceba negociando com
um novo conceito, que ndo supera suas estruturagées conceituais anteriores, mas
constitui-se como mais uma generalizagdo — que estd em curso- de outras

generalizagbes j& conscientes.

Conforme Vygotsky (1993: 271):

... a crianga forma uma nova estrutura de generalizagdo primeiro em alguns
poucos conceitos, adquiridos geralmente de novo, por exemplo, no
processo de instrugdo: cada vez que conseguiu dominar esta nova
estrutura, reorganiza e transforma gragas a isso a estrutura de todos os
conceitos anteriores.”

Justamente essa foi a tbnica do pensamento conceitual numérico de lu, um
sujeito procurando redimensionar seu pensamento com vias a maior complexidade

generalizativa, mas que demonstrou ainda estar aquém de seus colegas Al e Cr.

Relatarei as falas de Al e Cr, os quais denotaram sensiveis diferengas em
termos de progresso qualitativo, tanto em relacdo aos conceitos embutidos na tarefa
quanto ao conceito cientifico dezena/unidade, que esta sendo passivel da atual
analise.

Parto da fala de Al.
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Fa: O que é para fazer nesse exercicio?

Al: (Lé silenciosamente e diz em voz alta) Escrever as dezenas e unidades desses

conjuntos ai.
Fa: Certo, entdo sabes o que é uma dezena?

Al: S4o dez unidades.

Fa: Muito bem, agora olha o segundo conjunto e diga-me quantas dezenas e quantas
unidades ele possui.

Al: Ora, uma dezena e duas unidades.

Fa: Correto. Que numeral é esse ai, entdo?

Al: E o nimero doze.

Fa: Correto, podes dizer quantas dezenas e quantas unidades tém no numeral dezenove,
sem olhar na folha?

Al: Posso pensar um pouco?

Fa: Podes, sim.

Al: (Pensativo, comeca a contar mentalmente, mas com o auxilio dos dedos)

Al: Preciso escrever, ‘ta”?

Fa: Sim, tudo bem.

Al: (Vai ordenando riscos um ao lado do outro e contando em voz baixa) Dezenove! (Fala
audivelmente)

Fa: Certo e agora?

Al: Ah! “Ta” bem. (Inicia a contagem rapidamente até dez, faz um circulo, ap6s reinicia do
numeral até o final) E, ndo é uma dezena inteira, é nove... Claro!lll E nove unidades, ndo
pode ser dezena, né?

Fa: Exatamente, Al.

Fa: Assim, quantas dezenas e quantas unidades tém o numeral dezenove?

Al: Uma dezena e nove unidades.

Fa: Bom, agora podes me dizer quantas unidades tém no numeral vinte?
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Al: Vou escrever de novo, “ta”?

Fa: Sim.

Al: (Inicia a contagem com os tragos na folha de rascunho, contando em voz baixa) Vinte,
vinte unidades!

Fa: E, quantas dezenas tém no numeral vinte?

Al: (Observa seus tracos e recomeca a contagem, chegando a dez e circulando, reiniciando
no numeral um e chegando a dez, circulando novamente).

Al: Nao sobrou, claro sdo duas dezenas, agora me lembro disso no ano passado.

Fa: J4 sabias sobre dezena e unidade?

Al: Sim, a professora do ano passado ensinou pra nds, agora eu lembro. Olha so, trés
dezenas é trinta, quatro dezenas é quarenta e vai assim até cem.

Fa: Como, assim, é trinta o que, quarenta o que...

Al: U- NI- DA —DES (Sublinha cada silaba)

Fa: Entdo, se eu tiver quarenta lapis eu terei...

Al: Quarenta unidades.

Fa: E quantas dezenas ?

Al: Quatro dezenas, oral,!!

Fa: Muito bom por enquanto, obrigada Al.

Agora a fala de Cr.

Fa: Qual a ordem da tarefa?

Cr: “Observe as dezenas e as unidades escreva o numero”
Fa: Certo. Onde estéao as dezenas?

Cr: Aqui. (Aponta para a coluna da esquerda de cada conjunto)
Fa: E as unidades?

Cr: Ali. (Aponta para a coluna da direita dos conjuntos)

Fa: Quanto é uma dezena?
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Cr: Uma dezena sdo dez unidades.

Fa: Entdo quantas dezenas e quantas unidades tém no terceiro conjunto?

Cr: Uma dezena, que “ta” aqui (mostra a coluna) e trés unidades que ‘“t4o” ali (mostra o
restante)

Fa: Que numeral é esse, entao?

Cr: E o treze.

Fa: No numeral treze tem ... (ndo me deixa terminar)

Cr: Uma dezena e trés unidades.

Fa: Otimo. Podes me dizer quantas dezenas e quantas unidades tém no numeral
dezessete?
Cr: Vou fazer pauzinhos, ta?

Fa: Sim.

Cr: (Inicia a contagem e a escrita) Dezessete!

Fa: E agora, quantas dezenas e quantas unidades?

Cr: (Recomecga a contagem até o décimo “pauzinho” e faz um circulo, reinicia do numeral
um e para de repente) Ndo vai ter outra dezena, pois ndo tem dez pauzinhos.

Cr: E tem uma dezena e sete unidades.

Fa. Tudo bem, entdo quantas unidades tém o numeral vinte

Cr: (Sem pedir vai riscando a folha e falando em voz baixa) Vinte... Vinte unidades.

Fa: E quantas dezenas?

Cr: (Conta de um a dez e circula, recomeca de um a dez e circula novamente)
Surpreendida. Duas, duas dezenas.
Cr: Eu sei, eu sei, ja vi isso antes.

Fa: Quando?
Cr: Com a prof. B (professora da sala de recursos)
Fa: O que mais podes me dizer sobre isso, entdo?

Cr: Uma dezena sao dez, duas dezenas sao vinte, trés dezenas séo trinta até chegar a dez

dezenas que é cem.

Fa: Como assim, sdo dez o que, vinte o que, trinta o qué..
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Cr: Unidades, unidades.

Fa: Entao se eu tiver trinta chiclés eu vou ter...
Cr: Tu vai ter trés dezenas.

Fa: E quantas unidades?
Cr: Trinta unidades, ta.

Fa: Certo, obrigada Cr.

Al e Cr mostraram ndo somente uma consciéncia e generalizacdo mais
consistente com referéncia aos conceitos de numero e adi¢gdo, mas ja transitam de
forma segura também em conceitos como dezena/unidade, os quais para lu

caracterizavam uma novidade.

Além do transito conceitual mais seguro e conscientizado, seu grau de
generalizagdo € mais abstrato, pois conseguem, com relativa facilidade, transferir o
conceito dezena/unidade a outros objetos passiveis de contagem como “lapis” e
“chiclés”. Evidenciam o entendimento de que é possivel atribuir um conceito

cientifico, ou ainda, um signo matematico para efetuar contagem de objetos.

Posso afirmar, que essas duas criangas estdo cada vez mais longe de uma

aritmética direta, observavel e perceptiva. Elas estdo genuinamente adentrando o
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que se considera como uma “aritmética mediada”' '°, enquanto lu ainda estabelece

conceitos numéricos com vinculos mais aproximados a situagdes de ordem pratica.

"% VYGOTSKY, L.S. Desarrollo de las operaciones aritméticas. IN VYGOTSKY, L.S.Historia del
desarrollo de las funciones psicologicas superiores. Obras Escogidas. Tomo lll. Madrid: Visor,
1995.
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Em realidade, o processo vai do “natural” ao cultural, quanto ao uso da
aritmética. Desenvolve-se no momento em que a crianga percebe que pode fazer
uso de certos signos equivalentes a certas quantidades, evento que Al e Cr

desempenham com maior generalizagéo que lu.

Esse transcurso, obviamente, ndo se da de uma hora para outra, ndo é
simplesmente resultante da experimentacdo infantii em si, mas da vivéncia
mediativa em diversos espacos sociais especificos, onde se situa novamente a
escola.

E, sem sombra de divida, no espaco escolar que os conceitos cientificos
aritméticos sdo apropriados, tornando-se cada vez mais abstratos, embora
inicialmente necessitem de uma realidade objetiva, ou de uma “consciéncia-
imagem”.

Apoiando-me em Vygotsky (1995:209):

A crianga passa da percepcdo direta da quantidade a mediada pela
experiéncia, ou seja, comega a dominar 0s signos, as cifras, as regras de
sua designagao, regras que nés utilizamos e que consistem em substituir as
operagdes com objetos por operagdes com sistemas numéricos.

Em sintese, sob o impacto de processos interativos pedagdgicos, uma gama
infinita de relacdes conceituais vao sendo estabelecidas pela criangca. Uma vez
inserido nesse locus sociocultural, o individuo vai, num primeiro momento,
elaborando nog¢bes de comunalidade entre conceitos, para, paulatinamente,
reorganizar suas experenciagdes com vistas a generalizagcdo conceitual

propriamente dita.
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Como fechamento desse aporte analitico, posso afirmar que as trés
criancas, de modo geral, evidenciaram nesse ultimo momento da pesquisa, um
patamar conceitual ainda mais profundo e progressivo do que os precedentes.'"*
Suas respostas deixam transparecer um grau mais elevado e pertinente com relagao

aos conceitos''® veiculados até o presente.

A conscientizagdo documentada procurou apontar um crescente, porém
dialeticamente conflituoso processo da génese de determinados conceitos
cientificos.

Os grandes “conflitos”, ou poderia afirmar, caracteristicas marcantes desse
percurso epistemoldgico, delinearam-se como momentos transitivos, momentos de
relatividade, dinamicidade apropriativa e, por fim, de consciéncia e generalizagdo em

formacao.

As trés criangas dessa investigacdo, consideradas com necessidades
educacionais especiais, possibilitaram-me conhecer e entender como se constituiu
seu pensamento conceitual. Permitiram-me confirmar grande parte das teses de
Vygotsky e de seus seguidores quanto a incomensuravel relevancia da escola na
promogao da consciéncia intelectual dos seres humanos, permanecendo, ainda, ao
meu ver, como contexto privilegiado para a efetiva internalizacao de instrumentos
(signos e ferramentas culturais) que potencializardao o desenvolvimento e a

autonomia de formas superiores do psiquismo humano.

"4 Refiro-me aos aspectos ja discutidos e analisados nos trés momentos anteriores desse processo
epistémico.
'"® Conceitos: seres vivos animais e vegetais, conceitos numéricos: relacdo nimero/numeral; adigéo e
subtragéao.
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Finalmente, as criancas fizeram-me compreender um pouco mais o0 quanto
os aspectos afetivos sdo motivacionais e impulsionam verdadeiramente o cognitivo,
pois seu entusiasmo, seu brilho, sua capacidade de verdadeiramente expor-se,

ainda sem o0 medo de errar, potencializaram um grande aprendizado.



CONSIDERACOES FINAIS

Conforme ja venho delineando desde o inicio dessa pesquisa, a meta
principal na qual me detive foi a formagao de conceitos cientificos em criangcas com

necessidades educacionais especiais imersas em um sistema de ensino regular .

Esse objetivo perpassa inquietacbes pessoais e profissionais, posto que,
como docente da disciplina de Psicologia da Educacgdo, interesso-me,

particularmente, pelos processos de aprendizagem e desenvolvimento humano.

Desse modo, busquei compreender como ocorrem 0s processos de transicao
de um estado conceitual cotidiano a outro mais complexo, como, em determinados
momentos, as criancas atribuem certas designacbées a alguns conceitos e,

posteriormente, podem atribuir-lhes significagdes qualitativamente mais avancadas.

Concentrei-me nao apenas em registrar os resultados desse percurso
evolutivo, mas de que maneira se constituem os conceitos cientificos como formas
superiores de pensamento, analisando 0s meandros atinentes a essa

“metamorfose”.
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Ressalto que, para Vygotsky (1978), a evolugao desses processos evolutivos
nao segue uma pauta unica e comum, ndo podendo ser explicada simplesmente
mediante o amadurecimento fisiolégico, ocorrendo antes através de “saltos

revolucionarios” atrelados e experimentados em constantes incrementos mediativos.

Isso ndo significa que Vygotsky negasse o substrato biolégico como
componente do desenvolvimento, porém entendia que no transcurso ontogenético
aquele nao poderia ser considerado como determinante nas transformacdes
cognitivas, antes, adquirindo um novo papel, qual seja o da interface com aspectos

socioculturais do desenvolvimento.

O autor acrescentava que o desenvolvimento pré-natal ou embrionério da
crianca possui aspectos diferenciados do desenvolvimento social, ndo devendo
ambos estar nivelados em termos de igualdade e sim em termos de
complementaridade. Considerava que o primeiro tipo de desenvolvimento influencia
o segundo, mas ndo o determina. A Psicologia, nesse caso, deveria ater-se,
também, em estabelecer quais seriam as influéncias do desenvolvimento anterior ao

nascimento na construgao da personalidade do individuo.

Logo, ndo se pode desconsiderar qualquer fator interno ou externo que
impulsione o desenvolvimento, ou ainda supervalorizar um ou outro aspecto como
principio explicativo dos avangos ontogenéticos. Ao contrario, o desenvolvimento é
entremeado por diversas facetas, cada qual abrangendo variadas explicacées que
se matizam em diversas interagées e mediagdes, as quais proporcionam cambios

desde a génese até término do organismo bioldgico e sociocultural.
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Destaco a énfase nos processos mediativos, em especial a interacdo que se
origina nas atividades formais escolares por acreditar na potencialidade desses
processos no que se refere a aquisicao de signos e ferramentas culturais, como por
exemplo, a lingua escrita e a aritmética. Essas ultimas, pelo seu carater instrumental
e semibtico, possibilitam ao individuo, imerso em um contexto socio-historico,
manejar e internalizar o saber arrolado pelos seres humanos, em termos de
desenvolvimento real, retrospectivamente, e tendo em vista uma concretizagao para

acoes futuras na forma da zona de desenvolvimento proximal.

A escolarizagdo propicia a transicdo das fung¢des psicoldgicas “naturais ou
elementares” as fungdes superiores, pois ao apropriar-se de signos e ferramentas, e
com elas operar, o ser humano age de modo voluntario, desvencilhando-se
paulatinamente dos aspectos perceptiveis do seu entorno através do uso consciente
de processos psicolégicos superiores avangados, entre 0s quais 0s conceitos

cientificos podem ser incluidos.

Assim, a influéncia social e a atividade instrumental, como mediadores
psicologicos imanentes da escolarizagao, provocam a formagéo e o uso de conceitos

cientificos pelo individuo, bem como o autocontrole e a conscientizagao.

De forma mais aprofundada, ao langar mao de conceitos cientificos, o
individuo vai desprendendo-se de instrumentos mediativos concretos, ou seja, 0 uso
conceitual mais avangado possibilita uma descontextualizagéo instrumental, na qual

0 uso de signos torna-se quase que independente do entorno espago-temporal.
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Durante o decorrer dessa investigagdo pude comprovar, in loco, o0s
primordios do processo de desvinculagdo instrumental e simultaneamente observar
uma progressiva internalizacdo de formas superiores avancadas de pensamento

conceitual, que, evidentemente, foram provocadas pelo contexto cultural escolar.

Esse movimento deixou transparecer caracteristicas marcantes da dialética
inerente aos processos construtivos e constitutivos referentes ao desenvolvimento
humano. Foi inegavel que em todo o percurso formativo observado e registrado em
seus momentos transmutantes, as trés criangas apresentaram uma légica conceitual
que encerrava ora caracteristicas voltadas a espontaneidade ou experiéncia
imediata, ora verbalizagdes enderegcadas a uma reorganizagdo mais abstrata e

complexa.

Ha que se considerar outro fator relevante, ou seja, as trés criangas-alvo
dessa pesquisa encontravam-se iniciando sua escolarizagao formal e, teoricamente,
principiando a interiorizagdo do codigo escrito. Esse fato potencializava uma
reorganizacdo do seu pensamento e do seu psiquismo, incrementando-os em

direc&o a atos intelectivos cada vez mais complexos e significativos.

A apropriacdo da lingua escrita, pelo seu carater arbitrario em termos de
representacdo, pressupde um re-arranjo intelectual, pois é imprescindivel que o
sujeito va desconectando-se dos aspectos perceptiveis e observaveis dos objetos e
situagdes para que possa abstrair, bem como priorizar o significado sobre o sentido.

O ato da escrita encerra um duplo processo abstrativo, tanto em relacdo a
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sonoridade quanto aos aspectos de interlocugéo, pois ndo ha interlocutor presente
para dialogar com o escrevente. Para escrever, necessita-se maior numero de
palavras que transcrevam uma idéia do que seria necessario em um ato de fala,
devido a sintaxe e a semantica inerentes a prépria escrita, o que a torna, ao mesmo

tempo, uma refinada acéo do intelecto e uma avangada operacao cultural.

Desse modo, como instrumento semiético cultural que pressupde abstracao e
descontextualizagdo, a lingua escrita na primeira série do ensino fundamental
funciona como poderoso mediador na formagéo de conceitos cientificos aritméticos
numeéricos, como por exemplo, o célculo, bem como conceitos relacionados a area

das ciéncias naturais.

Inicialmente, as relagbes aritméticas de quantidade encontram-se atreladas
ao entorno observavel. Para calcular quantidades, o sujeito necessita da presenca
constante de objetos. Porém, a medida que as quantidades vao sendo interiorizadas
e, simultaneamente, estabelecem-se representacdes graficas pertinentes, hd um
progressivo “desligamento” dos aspectos concretos, que antes eram imprescindiveis.
Mais uma vez, o que antes era palpavel e eminentemente mediativo vai dando lugar
a operagcdes mentais por exceléncia, possibilitando ao individuo expressar e
representar quantidades sem que seja preciso a manipulacdo de elementos

materiais.

No caso dos conceitos vinculados a area das ciéncias, o processo nao é
diferenciado, pois sua génese no pensamento encontra-se conjugada com a

experiéncia cotidiana, isto é, ha a utilizacdo de categorizagbes proprias da vivéncia
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pratica e afetiva do sujeito. Todavia, assim como nos processos de alfabetizagcéo e
de construgao aritmética, o individuo vai entabulando novas formas de entendimento
conceitual, ultrapassando as formas categoriais anteriores, as quais de inicio eram

“naturais”.

Logo, torna-se impossivel desconsiderar os efeitos da interacao
interpsicolégica vivenciada em situacdes tipicamente escolarizantes para a formacao
de conceitos cientificos. Por estes tratarem-se de funcdes psicolégicas “avangadas”
do pensamento, que se produzem em contextos de instrugédo, também se encontram
dependentes do cotidiano das préaticas pedagdgicas que, preferencialmente,
deveriam estar organizadas de modo a suscitar estruturas hierarquicas de

118 em um determinado sistema conceitual.

generalizagdo e comunalidade

Ao interagir com situagcdes de ensino culturalmente sistematizado, as trés
criancas evidenciaram, primeiramente, uma transitividade conceitual, pois, se
quando solicitadas a desempenharem uma tarefa proposta pela professora regente,
faziam uso de operagdes mentais mais elaboradas, ao mesmo tempo langavam mao
de recorréncias a fatos ja conhecidos e atrelados a atividades praticas, tornando
claro que nesse momento da formacao conceitual as criangas ainda necessitavam,

em grande monta, de mediadores contextuais.

Seguindo o percurso epistemoldgico das criancas, o segundo patamar desse
processo transcreveu-se por um relativo desprendimento dos objetos, pois as

criancas ja apresentavam um entendimento conceitual sensivelmente diferenciado e

"¢ Conforme o conceito de comunalidade explicitado em VYGOTSKY (1934) e mencionado na
primeira parte da andlise dos dados dessa tese.
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incrementado em relacdo as caracteristicas de transitividade. Esses incrementos
puderam ser observados nas descriches pertinentes e ja um tanto quanto
“descontextualizadas” no que tange aos conceitos apresentados, porque quando
categorizavam os conceitos investigados, o faziam de forma mais independente e,
de certa forma, desvinculada de aspectos percepto-visuais, 0s quais anteriormente

eram fundamentais para auxiliar a expressar seu pensamento.

De fato, esses aspectos ndo deixaram de estar presentes, mas sua presenca
nao funcionava mais como o grande propulsor do raciocinio conceitual das criangas,
e sim como instrumentos de mediacdo ainda necessarios. Portanto, tive a
possibilidade de registrar 0 que considerei ser uma genuina faceta dessa grande
metamorfose conceitual, isto €, o exato “instante” em que os conceitos encontraram-
se mais destacadamente entre duas margens: a cotidiana e a cientifica, estando
entre eles um mar de ferramentas e signos culturais que suscitaram e refletiram as

mudancas cognitivas.

Na seqUéncia desse revisar, a terceira representagdo conceitual, os
resultados encontrados, caracteriza-se pelo que denominei de apropriacdo dindmica
das semelhancas e diferencas entre conceitos. Houve muitos aspectos que
corroboraram as teses de Vygotsky no que diz respeito a percepcao das diferencas
entre conceitos serem anteriormente constituidas em relacdo aos aspectos de
similitude conceitual, pois houve uma unanimidade por parte das trés criancas em

estabelecer diferenciacbes a priori.
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Entretanto, as representagdes conceituais relacionadas as semelhancas
variaram entre as trés criangas, porque nem todas se expressaram do mesmo modo
quanto aos aspectos que aproximariam os conceitos. Parece paradoxal que, se
todas as criancas visualizaram o que torna diferente um conceito de outro, néao
consigam designar o que poderia aproxima-los. Contudo, uma vez mais, nao cabe
duvida que as referéncias interpsicolégicas influenciaram, sobremaneira, as
respostas diferenciadas entre os trés sujeitos. A diversidade nas suas incursdes
culturais, certamente, permeou o0 grau de categorizacdo conceitual que se
estabeleceu divergente, pois revelou o carater individual e identitario da experiéncia
social que ocorreu antes da escola, e que se realiza, inclusive, no processo de

escolarizacao.

O ultimo aporte que foi passivel de nota delineou-se pela conscientizagéao e
generalizagdo conceitual, que ndo encerrou a plenitude que seria esperada de um
adolescente ou de um adulto, mas que se transcreveu de forma coerente com as
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atividades diretivas de estudo '‘, que envolvem processos evolutivos de formagéo

de conceitos cientificos.

Contudo, devo mencionar algumas diferencas no grau de generalizacao
estabelecido entre as trés criangcas dessa pesquisa quanto aos conceitos
investigados. Em alguns dos conceitos investigados havia uma unanimidade nas
respostas, ou seja, as criangcas ja conseguiam categorizar conceitualmente de

maneira quase que completamente desprendida de suportes materiais. Outras

"7 Conforme descrito por ELKONIN (1987), as atividades de estudo sdo concernentes as séries
iniciais e se estabelecem entre os sete e dez anos de idade, aproximadamente. Essas atividades sao
préprias do inicio da escolaridade formal e originam a consciéncia, o pensamento tedrico e,
consequentemente, a reflexao, a analise e a planificagdo mental.
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representacdes, que exigiam maior complexidade abstrativa, eram efetivadas no
sentido retrospectivo, isto €, considerando suas vivéncias cotidianas e fazendo uso
de recursos concretos mediativos. Foi possivel verificar, ainda, que duas criangas
incluiram na mesma classe duas espécies de vertebrados (mamifero-peixe), o que
denominei inclusdo para além do conceito investigado, demonstrando uma “nova
formacdo conceitual”, que, se ndao é coerente com o0s conceitos cientificos
propriamente ditos, denota a emergéncia de novos conceitos cotidianos em
ascendéncia. Esses “novos” conceitos, provavelmente, serdo reestruturados por

diversas influéncias decorrentes de futuras mediagdes escolarizantes.

No que tange ao momento anterior que ja apresentava indicadores de
descontextualizagdo instrumental, posso afirmar que, embora uma ou outra crianga
necessitasse de maior apoio concreto para representar e responder as indagagcées
sobre 0s conceitos, todas as trés criangas demonstraram uma sensivel qualificagéo
evolutiva em suas explicagbes conceituais, pois ja faziam uso de conceitos
cientificos como seres vivos e animais, evidenciando haver generalizado os atributos
constituintes e diferenciadores desses conceitos. Quanto aos conceitos numéricos,
foi expressamente clara a conscientizagdo referente a conceitos aritméticos
matematicos, que se estabeleceram através de signos representativos quantitativos
(numero/numeral) e signos representativos designativos de adicao, de subtracao e

de dezena.

Apesar de certas discrepancias qualitativas entre os sujeitos, o grau de

desvinculagao instrumental documentado no ultimo momento da analise demonstrou
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que as criangas ja estavam conscientes quanto a significagcdo e a abstragéo

necessaria e intrinseca daqueles conhecimentos cientificos.

De certo modo, essa diversidade no pensamento conceitual ratifica a
singularidade na formacao do pensamento, ou seja, a abstracao depende tanto do
nivel de interagdo interpsicolégica estabelecido entre os individuos quanto do nivel

de estruturacao interna, que € intrapessoal e influenciada por fatores volitivos.

Assim, o pensamento cientifico € um processo que intersecciona tanto
aspectos enddgenos e bioldgicos quanto fatores de desenvolvimento social. Sua
construcdo depende n&o somente da resolugcdo de tarefas escolares, mas,
principalmente, da compreensdo que o0 conhecimento cientifico pode ser

generalizado para além dos muros escolares, paradoxalmente no mundo cotidiano.

Penso que a primeira contribuicdo dessa investigacdo esta em ratificar as
teses da teoria socio-histérica, no que diz respeito a formagdo de processos
superiores de pensamento potencializados por situagcdes formais de instrucdo e
escolarizacdo. Pude confirmar que no espago intersubjetivo da sala de aula
acontece uma constante e dialética reorganizacao do pensamento conceitual, pois o
estabelecimento de relagdes mediativas entre as professoras e as criancas, bem
como a relacdo entre pares, corroboraram para a efetiva formacdo de conceitos
cientificos naquelas criancas consideradas com necessidades educacionais

especiais.
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Nessa dire¢cdo, penso que um segundo fator contributivo da pesquisa foi a
comprovacgdo do crescente e continuo “desligamento” de instrumentos mediativos
materiais, provocado, certamente, pelas relagdes interativas e interpsicolégicas que
se entabularam no ambiente de ensino sistematizado, onde ocorreram as analises.
Essas interacdes suscitaram a crescente autonomia, como um processo consciente
e voluntario no dominio de determinados conceitos cientificos, os quais permitirao
aquelas criangas a utilizagdo de formas cada vez mais especializadas de saber

cientifico.

Vygotsky (1928) ja antevia ser a escola regular o local adequado para o
desenvolvimento “completo” das fungbes psicolégicas superiores, preconizando que
a complementagdo dos processos avangados de pensamento ocorre através da
apropriagdo de signos e ferramentas mediados em atividades de ensino formal,
inseridos em uma coletividade escolar. Essas atividades permitem o dominio de
formas culturais gerais, tornando possivel a internalizagdo de valores sociais
existentes em determinado tempo historico e social, assim como a formag¢do de um

sistema de conceitos que tornam possivel o transito sociocultural dos individuos.

Entdo, além das provaveis colaboracdes mencionadas, creio que o valor
desse estudo estd, principalmente, em um terceiro ponto, representado pela
constatacdo da legitimidade das teses vygotskyanas, que apontavam, teoricamente,

como importante para o desenvolvimento social de todo e qualquer individuo
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considerado com alguma necessidade especia o compartilhar de praticas

educativas que valorizassem processos de integragéo/incluséo.

Na escola onde foi realizada essa pesquisa, em particular nas duas primeiras
séries do ensino fundamental, tive oportunidade de verificar ndo apenas os
pressupostos teéricos de Vygotsky, mas, fundamentalmente, vivenciar agdes
pedagdgicas com vistas a integracao/inclusao escolar. Simultaneamente, comprovei
estar no espaco escolar, em seus mecanismos de mediagdo que incluem
ferramentas e signos, como também nas relagdes interpessoais que se

estabelecem, um infinito tecido para a construgéo de significados.

Embora, em muitas ocasides, esses significados se encontrassem
desconectados de um sentido que os tornassem mais acessiveis nas situagbes de
aprendizagem e apesar desses eventuais “distanciamentos”, as criangas
consideradas com necessidades educacionais especiais, que compartilharam
comigo varias facetas do seu pensamento conceitual durante um ano letivo, foram
autoras de seus préprios processos de formagado conceitual e proporcionaram-me
muito mais do que a ratificacdo de um ideério sécio-histérico. Evidenciaram a quebra
de crencas em relacdo ao provavel fracasso na aprendizagem por parte daqueles

que recebem o “estigma” de nao-aprendente.

"% Ressalto que, evidentemente, as obras de Vygotsky ndo fazem mencdo ao conceito
contemporaneo necessidades especiais. Porém, faco uso desse conceito por compreender ser
premente diferenciar dos termos deficiéncia, deficiente, presentes na época em que o autor russo
elaborou seus estudos. Tenho o entendimento que esses vocabulos encerram uma substantizagéo e
uma estigmatizagao que delega apenas ao individuo um provavel fracasso na aprendizagem.
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Elas, através das suas representagcbes semibticas, possibilitarem-me provar
ser possivel, e bastante provavel, que através de um sistematico processo de
escolarizagdo, as supostas debilidades cognitivas atribuidas aqueles considerados
com necessidades educacionais especiais podem e devem ser trabalhadas nao
como um ponto de partida para praticas pedagodgicas e sim como diferencas nos
processos de aprendizagem, o0s quais encerram complexidade, dinamicidade e

envolvem varios aspectos intervenientes.

Essas diferenciagdes sé corroboram na valorizagdo da diversidade humana, a
qual inclui a todos sem qualquer distingdo, envolvendo e requerendo uma
redimensao curricular, onde aluno e professor negociem significados e estratégias
de aprendizagem para ratificar a tese que prevé o ensino como origem do

desenvolvimento.

Porém, se essa pesquisa e seus resultados fizeram-me refletir e ratificar a
respeito da validade e potencialidade da cultura escolar no avango cognitivo de
criangas consideradas com necessidades educacionais especiais, devo mencionar
outros questionamentos que surgiram a partir desse processo reflexivo. Se a escola
foi o locus sociocultural incentivador e incrementador na formacéo de processos
psicologicos superiores avangados, nesse caso 0s conceitos cientificos, como pbde
essa mesma escola haver contribuido para que essas criancas - que alcangaram um
evidente progresso cognitivo- fossem consideradas com necessidades especiais,
designacao essa utilizada com a conotacao de déficit, deficiente, deficiéncia? Como

essa escola, que pretende processos de integragdo/inclusdo, ainda esta presa a
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diagnésticos, a laudos e a outros referenciais que confirmam, ainda, a prerrogativa

de um paradigma clinico-médico na avaliagdo das dificuldades na aprendizagem?

Responder a essas questbes, certamente, exigird novos estudos. Porém,
penso que essas “contradi¢cdes” possibilitam observar a dialética do movimento das
relagbes micro e macro-estruturais que se estabelecem na sociedade. A atual

legislacao'®

€ clara em afirmar que acdes pedagdgicas junto a pessoas com
necessidades especiais devam acontecer, preferencialmente, na escola regular.
Essa norma estabeleceu-se como uma conjugacao de leis que ndo haviam sido
suficientemente divulgadas e discutidas com a sociedade de modo geral (macro-
sistémica), menos ainda com a comunidade escolar componente desse micro-
sistema mencionado, gerando incertezas, discrepancias nas praticas educativas,
incoeréncias teoricas e, no meu entender, 0 mais grave, reproduzindo, infelizmente,

mecanismos de estigmatizagéo, utilizando-se de conceitos contemporaneos como

necessidades especiais para prosseguir excluindo os nao aprendentes.

Entretanto, ainda que nos encontremos nessa encruzilhada, esse estudo
proporcionou-me confirmar meus principios pessoais e profissionais quanto a
possibilidade de uma educacdo realmente inclusiva aliada aos pressupostos
vygotskyanos, apesar de todas as celeumas com as quais ja venha me deparando e

que insistem em contrariar essas expectativas.

Entdo, apesar dessas aparentes contradi¢cdes, insisto em mencionar que a

teoria sécio-histérica € um poderoso instrumento para andlise e compreensao das

"9 | ei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9394/96
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diversidades do desenvolvimento, bem como suas interfaces junto aos processos e
acOes pedagogicas, possibilitando o entendimento de que a vida inicia-se com um
suporte natural bioldgico, porém o homem sé se torna homem em contato com a
linguagem, os simbolos, os signos e a tecnologia disponivel em certo tempo e

espaco, com objetividades e subjetividades que dao sentido a sua experiéncia.
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ROTEIRO DE OBSERVACAO

Todo o ato de observar depende de diversos fatores, que incluem as
vivéncias pessoais de quem observa, como também suas apropriacoes
socioculturais. Logo as construgdes interpessoais e intrapessoais do observador,
suas capacidades, suas motivagdes vao influenciar seu “olhar” em direcdo a

determinados pontos do contexto observado.

Desse modo, para que a observagcdo encerrasse as caracteristicas que
legitimam um trabalho cientifico, foi necessario planificar detalhadamente os
aspectos a serem observados e analisados. Assim, a priori foi importante que se
fizesse uma delimitagdo da tematica a ser estudada. Nessa pesquisa, a tematica
delimitada foi o processo de formacao de conceitos cientificos em criangas com
necessidades educacionais especiais, em duas primeiras séries do ensino
fundamental. A partir dessa circunscricdo foi-se ao local onde se operacionalizou a

pesquisa, protagonizando o papel de observador-participante '

, pois, desde o inicio
das observacdes, tanto a identidade do pesquisador, quanto os objetivos da

pesquisa desenvolvida foram revelados aos envolvidos na investigacao.

120 Conforme JUNKER, B.H. A importancia do trabalho de campo. Rio de Janeiro: Ed. Lidador,
1971.
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Entédo, para que as anotagdes encerrassem um conteudo objetivo e coerente
com a temdtica demarcada, levou-se em consideragdo alguns dos itens que

compdem o universo escolar:

- SUJEITOS PRINCIPAIS

Quem sao?

Como acontece sua relagdo com os demais colegas e com a professora?

Qual suas reagdes perante os conteudos veiculados em sala de aula?

Sao alunos participativos em todas as atividades? Por qué?

Demonstram iniciativa ou esperam pela professora? Por qué?

No momento de resolver tarefas, buscam “ajuda” ou o fazem de modo
independente?

Sao incentivados a buscarem auxilio? Por qué?

Possuem autonomia para transitarem na sala de aula, sentarem com seus pares?
Por qué?

As criancas observadas tém conhecimento de que sdo consideradas com

necessidades educacionais especiais?

- SALA DE AULA

Que recursos visuais sao utilizados? Se existem, quem os confeccionou?

Qual a disposi¢ao das classes?
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Quem as arranjou desse modo?

Quantas criangas ha nas turmas?

Quem determinou o numero de criangas em cada turma?

Existe algum espaco para atividades que envolvam exercicio de motricidade ampla?
Se existe esse espaco, essas atividades costumam ser desenvolvidas?
Desenvolve-se alguma rotina em sala de aula?

Quem estabeleceu essa rotina?

Ocorreu alguma quebra dessa rotina?

Como? Por qué? Por quem?

- CONTEUDOS

Como estédo organizados os conteudos na 12 série do ensino fundamental?

Quem seleciona os conteudos a serem privilegiados?

Quais os critérios considerados no processo de sele¢ao dos conteudos?

De que maneira esses conteudos s&o abordados?

Como as criangas recebem os conteudos? Demonstram interesse? Motivam-se?
Questionam? Negam-se a desempenhar certas atividades inerentes a certos
conteudos?

Caso nao haja interesse por parte das criangas, qual a reacéao da professora?
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- CONCEITOS CIENTIFICOS

Sao relacionados aos contetdos desenvolvidos? Por qué?
Costumam ser abordados de forma sistematizada pelas professoras? Por qué?
Caso sejam enfocados sistematizadamente, como acontece o processo de inter-

relagédo entre esses conceitos?

Se ndo sado explicitados sistematizadamente, existe alguma outra forma de

abordagem desses conceitos por parte das professoras?

Salienta-se, novamente, que esses itens observados compdem uma porcao
do contexto escolar investigado, particularmente as duas salas de aula da primeira

série do ensino fundamental, nas quais se inseriam os trés sujeitos dessa pesquisa.

Portanto, como afirmou-se inicialmente, esses foram os tépicos sobre os
quais esta pesquisadora voltou sua lente reflexiva, sem desmerecer os demais
elementos atinentes a escola, os quais certamente serdo passiveis de observacao e

analises futuras.



ENTREVISTA FAMILIAR

| - DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do aluno:

Nascimento:

Escola em que estuda:

Nome do pai:

Profisséao:

Nome da méae:

Profisséo:

Endereco:

Telefone p/recado:

Com quem reside no momento?

Il - OUTROS DADOS

Motivo da procura do atendimento especializado:
Quem encaminhou?
Ha quanto tempo foi observado o problema?

Quem observou a dificuldade especial?

Tratamento procurado: ( )Fisioterapia ( ) Fonoterapia ( ) Educacao Especial

( )Psicologia ( ) Terapia Ocupacional ( ) Psicopedagogia

Ha quanto tempo iniciou tratamento especializado?

Toma alguma medicac¢ao?
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Il - DADOS SOBRE A GRAVIDEZ DA MAE;

ldade: Mae: Pai:
A gravidez foi planejada?
Qual a expectativa da familia em relacao ao nascimento?
Condicdes fisicas durante a gravidez..
Condigbes emocionais durante a gravidez:
Houve ameaca de aborto? Qual a causa?
Houve acompanhamento pré-natal?
Exames: ( ) urina ( )sangue ( ) Fator Rh ( ) toxoplasmose
( )radiografia até o 3° més ( )amniocentese ( ) Outros:
Ocorreram algumas doencas infecciosas?
Febre alta?
Doencas como: ( ) hepatite ( ) rubéola ( ) gripes ( ) sifilis ( )hipertensao
() hipertireoidismo () doengas cardiacas

A méae é fumante?

Alcoblatra? Toxicbmano?
OBS:

IV-PARTO

Em tempo? Prematuro?

Quanto tempo de gestagao?
Local do parto?

V — CONDIGOES DO RECEM NASCIDO

Peso: Comprimento: .Perimetro encefalico:
Cor ao nascer: ( ) natural ( ) andéxia ( ) palido

Choro?

Precisou oxigénio?

Teve ictericia?

Apresentou alguma ma formagéao?

Qual a primeira reagao dos familiares quanto ao bebé?
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VI — ALIMENTACAO

Quanto tempo apos o parto recebeu a primeira alimentagéo?
Alimentacao natural, até quando (seio)? Mamadeira:
Quando parou?

Foi observada alguma dificuldade na degluticao?

Quando iniciou sua alimentacao sélida?

Atualmente como € a rotina de sua alimentagao?

Preferéncia alimentar:

Tem vémitos com facilmente? Como ocorre?
VIl - DENTICAO:

Quando iniciou? Alguma particularidade

VIl - SONO:

Quando bebé?
Atualmente: () agitado ( ) tranquilo ( ) insénia. Quanto tempo dorme?
Dorme sozinho? Com quem?

IX - ROTINA DA CRIANCA:

Descreva como € seu dia, desde quando acorda até deitar:

X — DESENVOLVIMENTO PSICOMOTOR:

Idade que sustentou a cabeca: sentou:
Engatinhou: ficou em pé (com auxilio)

(sem auxilio) Caminhou (com auxilio)

(sem auxilio) Tem alguma dificuldade motora:
Qual?

Qual a mao de sua preferéncia?
Foi espontaneo? Corre?



Salta de um degrau num pé s6?
Vira cambalhota? Sobe e desce escada sem auxilio?
Controle dos esfincteres: Diurno: Noturno:

Como foi e quando ocorreu o controle do esfincteres?

XI — EVOLUGAO DA LINGUAGEM:

Quando iniciou o balbucio? Quando falou as primeiras palavras?
Usa frases para se comunicar? Troca letras?
Quais? Gagueira?

Necessita gestos para se comunicar?
Cumpre ordens simples? Sabe transmitir recados?

Repete histérias? Canta?

Xl - SEXUALIDADE:

Tem curiosidade sexual? Atitude tomada”?
Masturba-se? Atitude tomada”?
Quem lhe orienta em casa? Desde quando?

XIll - RELACIONAMENTO E CARACTERISTICAS PESSOAIS:
Faz amigos?

Relaciona-se bem com estes?

Prefere brincar sozinho ou com companheiros?

Relaciona-se melhor com o pai ou com a mae?

Como reage quando contrariado (a)/?

Qual atitude dos pais diante da reacéo?

Caracteristicas pessoais: ( ) alegre ( ) agressivo () dependente ( ) retraido
possui humor variavel chora sem motivo
tem crise de birra puxa os cabelos

morde os dedos

)

) ()

) € observador () ri sem motivo
) ()

) réi unhas ()

)

(
(
(
(
(

usa chupeta
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Como reage diante de situacdes novas?
O que faz nos momentos livres?
Tem outra atividade além da escola? Qual?

Lugar que dispde para brincar?

XIV — HIGIENE PESSOAL

Realiza sozinho as atividades de higiene?

( ) toma banho ( ) escova os dentes ( ) penteia-se ( ) veste-se ( ) abotoa-se
( ) amarra os sapatos ( ) cuida dos seus brinquedos

Essas atitudes sao executadas espontaneamente ou por imposi¢ao de adultos?

XV — ANTECEDENTES FISIOPATOLOGICOS;
( ) sarampo ( ) catapora ( )encefalite ( ) tifo ( ) variola ( ) meningite

( ) caxumba( ) pneumonia () doengas do ouvido ( ) outras

Ja teve convulsao? Caracteristicas e freqUéncia:
Sofreu cirurgia? Quando? De qué?
Tomou anestesia? de que tipo?

XVI — ANTECEDENTES PATOLOGICOS FAMILIARES

Outras pessoas na familia que apresentam:( )disturbio da fala ( )Jdoenga mental
() epilepsia () alcoolismo
( ) algum tipo de deficiéncia?
Qual?
( ) consanguinidade ( ) toxico
( ) condutas tipicas

Data da aplicagéo........... [oviiiiinas Joiiiaanns
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