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RESUMO

A ludicidade e a experimentacdao tém ganhado um destaque grande nas aulas de ensino de
guimica. No entanto, sem uma fundamentacéao teorica, muitos professores terminam levando a
sala de aula atividades que contribuem muito pouco para a aprendizagem noeecigincas.
Reconhecendo o potencial do aspecto ludico e da experimentacdo e com o intuito de contribuir
para que essas atividades possam, de fato, auxiliar os estudantes na apropriagdo do
conhecimento cientifico, essa tese tem como objetivo investigaartat ga Psicologia
Historico-Cultural quais as contribuicdes e limitagcbes de uma atividade {éxjp=imental.
Entendemos que a atividade ludegerimental € aquela em que o experimento esta contido
dentro de um jogo ou, de uma atividade que tenhateaisticas Iudicas. Para atingir o objetivo,

foi elaborado um jogo com o conteudo de interacdes intermoleculares que foi aplicado em uma
disciplina intitulada Complementos de Quimica, oferecida aos alunos do 1° semestre do curso
de Ciéncias Naturais e Nigdo da Universidade Federal da Bahia. O pesquisador foi o
professor da turma. A pesquisa se situa dentro do paradigma critico e é de natureza qualitativa.
Para a coleta de dados foram feitas observacfes e entrevistas semiestruturadas com oS
estudantes. Aartir dos dados empiricos foi feita uma primeira analise que se baseou no
conceito de funcdes psiquicas superiores e na interacdo entre os individuos. Logo depois,
mostrouse necessario, baseado nos estudos de Vigotski, determinar as unidades de analise
dessa pesquisa que foramlacdo entre a atividade ludieexperimental e a atividade de
estudoe, relacdo entre as pessoas na atividade proposta e a apropriacdo do conhechAnento
partir dessas unidades foram estabelecidas as categorias que permiticdiseada diversos
aspectos que tangem a ludicidade e a experimentacdo, sendo eles: motivacdo; mobilizacédo da
atencdo do estudante; sentimento e emocéao na apropriacdo do conhecimento; o uso de caderno:
e a manipulagdo de experimentos na apropriagdo doeitmncientifico; zona de
desenvolvimento iminente em uma situacao de jogo e a relacdo aluno e professor em uma
atividade ludiceexperimental. Os resultados mostraram que 0s jogos motivam os estudantes
mas, essa motivacdo ndo esta necessariamente relacianadobjetos de estudo, sendo
necessario que o professor encaminhe a atividade para que os estudantes desenvolvam o
interesse pela quimica, ndo ficando restritos aos seus interesses imediatos. O jogo é capaz de
mobilizar a aten¢éo do estudante, ajudamddicar focado no contetddo. Os resultados também
mostraram que a consulta ao caderno pode ser um instrumento valioso para a apropriacao do
conhecimento durante o jogo. Na tese, foi possivel discutir que a interacdo entre pares durante
0 jogo nem sempre ssgura a aprendizagem ou contribui para a apropriacao do conhecimento
durante a atividade ludica. Por fim, o trabalho mostrou o papel fundamental do professor que
deve elaborar questdes desafiadoras para compor o jogo, e deve sempre se preocupar em faze
sinteses ao final de cada atividade para evitar que a funcéo ludica prevaleca sobre a funcao
educativa. Durante toda a tese é defendido que qualquer atividade que esteja na sala de aula
seja ela ludica ou experimental, seja repleta de conhecimento cemvitando que cheguem

" escola pr8ticas vazias de conte%do que ¢
Defendemos que o ludico e a experimentacdo no ensino de ciéncias precisa ir além do
espetaculo, além da aparéncia.

Palavras-chaves:Ludicidade, Experimentacdo, Psicologia Histéricaltural, Ensino de Quimica



ABSTRACT

Playfulness and experimentation have become increasinglylgrojm chemistry lessons
However without a theoretical base, several teachers end up given activities thidiuten

very little to the learning process in the science educalioorderto lead he activitiesin

actually helpingstudents on the appropriation of scientific knowledgd, acknowledging the
educatiomal playfulness andxperimentation potentiathis thesisaims atesearchingpased on
culturakthistorical Psychologycontributions and limitations of playfaixperimental activities.
Playfulexperimental activitieare knownasactivities in which the experimentiiscorporated

in thegame otin any other activity with playful characteristids. order to achieve our purpose

it was elaboratech gamewith intermolecular interactiowontentand implementedin the
Complements of Chemistisubject given to théirst term students in Nutrition and Natura
Sciences Bgreeof Federal University of Bahialhe researcher was tlidassteacher This
research is of qualitative natuaad within acritical paradigmSemistructurel interviews with
students and observation were made to collect Aatérom the enpirical dataa firstanalyse

was made based on the concept of superior psychological functions and on the interaction
between individuals.

Shortly after, based on Vygotskiudies, it became necessary to estalthstiesearch analysis

units; these areonnexion between playfekperimental activities and study activity and
connection between the individuals in the proposed activity andkin@wvledge appropriation.

From these units, categories that enabled the assessment of several aspects concerning
playfulness and experimentation were set: motivation; student attention draw; feeling and
emotion on the approm@tion of knowledge; use obtebooksas well aexperimentdiandling

on the appropriation of scientific knowledgenminent developm# zone in a game situation
andrelationship between student aedcheduring a playfulexperimental activity.
Resultsrevealedhat games motivate students but this motivation is not necessarily related to
the study subjecttherefore requiring théeacherto direct the activity in order to develop
studentsé interest on chemistry, neresst ead of
The game can dr aw,helpngthestudent ® remnandocusead bnehe tontenn
Results also indicated that consultingithtes could be a valuable tool for the appropriation

of knowledge during the gam this thesis, it wapossible to assess that peers interaction
during the game not always ensatbe learning or contribusefor the appropriation of
knowledge during the playfulness activignally, thiswork hasdemonstrated e ac her 0 s c 1
role of elabora¢ challengng questionsvhen creating @ame bearing in mind that they must
alwayssummarie the contenat the end of eacctivity in order to avoidhatthe playful role
prevailover the educationdlinction During this thesis it is advocated that any activityhie
classroom either playfulness or experimental dhafllled with scientific knowledgein that

way, avoidingthat meaningless activities that faveuthe "show", rather than learning, reach

the schoal We defend that playful and experimentation ie #tience education must go
beyond the gectacleand the appearance.

Keywords: Playfulness, Experimentation, Histori€aultural Psychology, Chemistry

Teaching
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Questionando o castigo de atlas:
introducao a pesquisa

e —

S — -~ \/ —
- "
” ~ ’

- Vovo, que orelhas grandesanhora tem

- E para ouvila melhot minha querida

- Mas, vovo, que dentes grandes a senhora tem.

- E para coméa melhor, minha querida
(Chapeuzinho VermelhoConto dos Irméos Grimm)

Se podes olhar, v&e podes ver, repara (José Saramago)
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Diversas sao as pesquisas has areas de Educacéo, Ensino de Ciéncias e, especificamente
no Ensino de Quimica, que tém como objetivo melhorar o ensino e a aprendizagem dos
estudantes da escola basica, do ensino superma aprimorar o processo de formacéo de
professores.

Podemos afirmar que nessas pesquisas existe uma certa tendéncia de ideias e
procedimentos que direcionam as discussfes atuais na area de Educacdo. Essas ideias ¢
procedimentos nos permitem construimalimagem do que seria uma escola, um ensino, uma
aprendi zagem e um professor #dAideal 0, dentr
estudo. Convidamos o leitor dessa tese a nos acompanhar na construcdo dessas suposta
imagens que tém habitado a cabde muitos educadores e pesquisadores em Educacdo e em
Ensino de Ciéncias.

Comecemos pel a e se& del un lugar dotoado,oalegreTer rauitca
acolhedor. Essa escola ndo tem muros e se relaciona diretamente com a comunidade que
frequentacadavenai s esse |l ugar, |8 que todos s«o0 I
cientifico autoritario ndo € mais o prgtaista, uma vez que nedacontrase um dialogo aberto
com outras visdes de mundo que levam em consideracdo os saberes popularegssaberes
que sdo disponiveis e que superam, muitas vezes, a escola em sua funcao de ensinar. Vejamo
como encontramos em Chassot (2003, p. 220) a sustentacado necessaria para a afirmacao feite

acima:

Pessoas detentoras de riquezas contidas nos saberes gmpektdo
disponiveis para que conhegamos o que elas sabem. Usualmente ndo oferecem
dificuldade para a disseminacado, pois consideram que seus conhecimentos,
por terem sido producao coletiva, sdo da Comunidade. Em geral, sdo pessoas
de larga experiénciaonstruida numa continuada empiria. Estes mestres,
detentores de uma diplomacgdo outorgada pedtica sempre continuada
superammuitas vezesa Escola na capacidade de ensinar [grifo do autor].

Nesta escola aberta e feliz h8 um prof e
ele ndo é o detentor do conhecimento. Com a nova era da informagéo o papel do professor
precisou ser revisto urgentemente, uma vez que vivemos um quadro de taoc#antasti
transformacdes tecnoldgicas (CHASSOT, 2003). Entdo, qual o papel do professor hoje? O
professor ideal responde imediatamente: mediar, organizar o conhecimento, desafiar o
estudante a querer mais. O professor assume o papel daquele que conduz,ecatiatida
aprendizagemdo estudante (CUNHA, 2012)Francisco Jr. continua delineando esse

profissional:
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[...] se evidencia o papel do professor como mediador da discuss&o, ndo como
detentor de um saber depositado nos alunos. O papel central do professor
consiste em dialogar com os estudantes, respeitando a fala deles, a medida que
os desafia a reorganizar o pensamento de forma mais metddica e critica
(FRANCISCO JR, 2008, p. 22)

E o contetdo? Faltalardo contetdo sistemati@uesente nessa escolmuma escola
vinculada & vida pratica o conteddo deve estar mais proximo dq deinwodo que ele possa
interviremsua realidade local. Ensinar menos é o lema, ja que menos quer dizer mais. Nada de
ensinar calculos avancados ou uma quimica abstrata eféiatilas. O que deversansinalo
€ um conteudo util e pragmatico para que o estudante fiqgue mais interessado.

Mais uma vezrecorremosa Chassot (2011)@as eu text o A Di 81 ogos
para reforcanoso que dissaossobre ensinar menos. O texfr@senta uma conversa ficticia

entre a leitora Maria Clara e professor GiordaReproduziremoa parte que nos interessa:

Maria Clara: [...] O senhor concorda com minha reflexdo de que os
professores ndo devem privilegianto os conteddos de Quimica e mais uma
Educacao nas Ciéncias ligada a realidade onde estou inserida?

Giordano: [...] tens razdo em perguntar se a proposta de minimizar os
conteudos para aumentar o conhecimento da realidade particular permanece
valida. Minha resposta é umradical §im . . ) : -nie A sugenirtum lbom
propésitor a esse ano (CHASEOT, 20alrp.2B)eno s ! O

Para que esse conteudo reduzido seja disponibilizado para as criancas e adolescentes, o
prazer deve ser o carro chdfada de ficar sentando em aulas chatas e monétonas que matam
a curiosidade do estudante. O importante é se divertir, aimalmo di z o di t ado
brincando que se aprendeodo. O ensino de ci °n

que é tdo rica na infancia. Ou seja, ha um clamor para que voltemos ao doce sabor de ser crianca:

Nesse sentido, constantemente questiono para onde véao todalegriae
vitalidade e mobilidade que as criancas em sua magpi@ssam. Onde isso

se perde, ao longo do caminhar de nosso desenvolvimento, pois me parece que
a certa altura deossawidasnos tornamos robés comandagos opinides e
direcdes externas a noés mesmpstdemos muito de nossa capacidade

inicial e vital de explorar, criar, experimentar e inovar(MAHEU, 2013, p.

120). [Grifo nosso].

! Esse texto de Chassot (2011) traz perguntas e respostas reais feitas a ele. O autor traz uma ficgdo ao colocar todas
as perguntas como se fossem de uma mesma leitora chamada de Maria Clara. Para responder as questdes, Chass
se intitula no texto de Gioagho.
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O espaco para o ludico é muito grande na escola ideal, pois ele tornaf&cuwa
dindmica, evitando um trabalho exaustivo e mono6tono (SATURNINO; LUDVICO; SANTOS,
2013)

A experimentacao também é uma ferramenta indispensavel. Nada de um experimento
roteirizado com resultados j& determinados, 0 que se deseja sdo atividastegaiies com
experimentos abert@sn queo aluno é o ativo no processo (SUART, 2014). Como ja dissemos,

o professor deve intervir cada vez menos, ja que o estudante precisa apreender a aprender.

Se a escola nao tiver condicbes fisicas adequadas panaegspr trabalhar uma
abordagem experimental, ndo poder& haver desculpa para que ele ndo leve o experimento para
sala de aula. Ha muitas alternatijel$OKA et al, 2000; NOVAESet al, 2013; SARTOREt
al., 2009; SILVA et al, 200]) envolvendo materiaiglo cotidiano que podem servir de
improviso para gue uma abordagem experimental possa ser usada na sala de aula. Tudo depend
da vontade desse professor.

As imagens tragadas acima sao caricaturais. Poderiamos continuar ressaltando os tragos
dessa caricaturenencionando uma série de outros elementos (contextualizacdo, educacao
ambiental, professor pesquisador etc.) que estdo presentes nas ideias e praticas dos professore
e pesquisadores em Ensino de Ciéncias, mas vamos parar por aqui, pois ja temos tos elemen
fundamentais necessarios para avangcarmos. Concordando ou ndo com as imagens tracadas, na
podemos negar queom maiorou menor énfase, essas ideias tperpassado a area de
Educacdo e seduzido professores e pesquisadores que tendem a repetir pesfmessu
apresentados acima como um mantra budista inquestionavel.

Essa aceitacédo tacita por parte dos educadores é preocupante. Com uma formacao cada
vez mais aligeirada e pragmaticiaa dificil para os professoregiestionarem qualquer coisa
gue apareg diante de seus olhosdesse modo, reconhecerem que os ideais presentes vém
contribuindo mais para um esvaziamento da escola para a classe trabalhadora do que
efetivamente para uma melhora do ensino.

Para que possamos questionar essas imagens quetfacaoeas e sustentar o que foi
dito no paragrafo anterior, precisamos esclarecer as concepcdes de educacdo, ensino e
aprendizagem que temos, pois essas concepc¢des impactardao na constru¢cdo da questdo d
pesquisa dessa tese e dentro de quais pressuposseseelgpresentada. Comecemos, entéo,
esclarecendo o que é o trabalho educativo e qual sua funcéo:

E o ato de produzidireta e intencionalmente em cada individuo singular,
a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
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homens. Assim, 0 objeto da educacdao diz respeito, de um ideatificacéo

dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individulas
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantement@, descoberta das fanas mais adequadas para atingir

esse objetivd SAVIANI, 2008a, p. 13)[Grifo nossa.

Pois bem, se a funcéo do trabalho educativo é a de pra#uzianeira intencional em
cada individué singulara humanidade produzida historicamente, ele deve sexaealpor
pessoas que detenham legitimidade social, tedrica e procedimental para realizar tal intento. Ou
seja, cabe aos profissionais de educacéo a tarefa de ensino. Parece Obvia essa informacéo, ma:
a medida que ouvimos falar de uma escola aberta, Haégpassivel chamar pessoas da
comunidade para contar histérias, realizar brincadeiras ou fazer qualquer outra atividade do
género, perdege de vista esse carater intencional da atividade adu i v a . Os AAmM
Es c o | a o-setinonigosalareducacao.

Vejamos como Rossler (2008, p. 84) faz uma critica contundente a esse programa que

invade as escolas brasileiras na contemporaneidade:

A campanha AAmigos da Escolad t«o
entusiasmada e apelativa e que prega o trabalho votunt&giescolas, pode

ser citada como uma retdrica fortemente ideoldgica que assume na época atual

0 espirito da politica educacional brasileira. Uma retérica que desqualifica a
escola e, diretamente o educador, retirdhds a forca da sua especificidade
politico-social, tedrica e técnica, posto que qualquer um, independente de sua
formagéo ou capacitacdo, poderia supostamente desempenhar com a mesma
propriedade o mesmo papel.

Além de intencional, outra caracteristica que esta presente no trebaltetivo diz
respeito a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos.
Na escola esses elementos que precisam ser assimilados sdo 0s conhecimentos classicos, o
seja, os conhecimentos cientificos (VIGOTSKI, 2009).

AO classico ndo se confunde com o tradicional e também n&o se opde necessariamente
ao moderno e muito menos ao atual. O classico € aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial (SAVIANI, 2008a, p. 14).

E justamente a existéncia de conhecimentosictisanetddicos e sistematizados que
justifica a existéncia da escola. Nao é o saber opinativo, da cultura popular, pois esse pode ser

adquirido fora dessa instituicdo. E o saber sistematizado que faz da escola um lugar

2.0 termo individuo sera usado como sinénimo de ser humano e nédo no sentido proposto por Heller. Assim como
Duarte ( 1999), usaremos individuo parguando quisermos nos referir a categoria helleriana de individuo.
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privilegiado, pois em nenhum outraigar esse saber sera disponibilizado de maneira
intencional.

APortant o, a escola diz respeito ao con
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultur:
popul ar 0 ,20884 y¥.I1A NI

A escola vem esquecendo essa sua fungdo e valoriza cada vez mais na sua pratica o
saber cotidiano, o saber opinativo que ndo é funcéo da escola. E dentro dessa perspectiva que
reside a confusao feita por Chassot (2003) ao afirmar que@®saopulares proferidos pelos
sébios populares séo, por vezes, melhoreogisaberes ensinados na instituicdo escolar

Chassot ndo reconhece a diferefggosta pelos gregos e trazida por Saviani (2008a)
entre trés palavras referentes ao conhatimealoxa, sofia e episteme. A doxa refseeao
senso comum, saber opinativo, préprio do senso comum. A sofia € a sabedoria fundada na longa
experiéncia de vida. A episteme significa ciéncia, istoc@nhecimento metddico e
sistematizado.

O que os sabigsopulares tém bastante se refere a sofia, mas néo é esse saber ao qual a
escola se presta. Ela se dedica a epistedesse modo, esse conhecimento deve ser valorizado.
Confundir um conhecimento com outro tem levado ao esvaziamento das escolasg|@uais
fazem de tudo (feiras das nagdes, gincana, jogos, projetos), deixando pouco tempo para a real
fungéo de disponibilizar o saber sistematizado (SAVIANI, 2008a).

Isso implica desvalorizar os saberes populares? Claro que ndo, mas 0 que nos preocupa
€ que namedida em que esses saberes ganham espaco nas escolas e tomam o lugar do
conhecimento sistematizado, abrimos uma lacuna para a classe trabalhadora que dificilmente
serd preenchida. A restricdo do conhecimento erudito para qualquer individuo implica um

desenpoderamento, como mais uma vez nos mostra Saviani:

[..] o acesso a cultura erudita possibilita a apropriacdo de novas formas por
meio das quais se podem expressar 0s proprios conteudos do saber popular.
[..] a restricdo do acesso a cultura erudivaferira aqueles que dela se
apropriam uma situacao de privilégio, uma vez que o aspecto popular ndo lhes
€ estranho. A reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da populacao
marginalizados da cultura letrada tenderdo a edaacémo uma poténcia

edranha que os desarma e domina (SAVIANI, 200822p.

Desse modo, reforcamos a necessidade escola fornecer para as futuras geracdes o
saber erudito, dialogando com os saberes populares, mas, em hipotese deégiando que

estes tomerma escolaa primazia da cultura letrada.
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Neste momento cabe questionar outro aspdaévemos diminuir a quantidade de
conteldos e priorizar um ensino de ciéncias ligado a realidade? Como vimos, Chassot (2011)
responde: Sim! Eis ai uma reposta errada para umajtadssao.

Ora, temos clareza que os curriculos estdeiosde conteudos que precisam ser
retirados, mas do modo comoa pergunta é feita, parece que temos que escolher entre
conteudos cientificos ou entender a realidade. Ao contsd@days conhecimerg@lassicogjue
permitem o entendimento da realidade em sua esséncia, sdo eles que carregam as maximas
abstracbes ja alcancadas pelo género hunfanoseja, aprender conhecimertidssico €
condicacsine qua nompara entender a realidade. Enfatizamos @oese trata de escolher, ao
contrario, se trata de assumir uma posi¢cao de conhecimentos classicos que séo essenciais par

o0 entendimento do real.

E na condig&o de possibilidade explicativa, ou abstracdo mediadora na anélise
doreal, que a teoria, @ortanto, a transmissédo dos conhecimentos classicos
entre as geracfes, assume sua maxima relevancia, possibilitando o
estabelecimento de relagbes causais inteligiveis sobre os fenbmenos, na base
dos quais esta realidade passa a ser conhecida, compreendida e
problematizada emum esséncia (MARTINS004, p. 6768).

Quando falamos de realidade, ndo estamos vinculando ao cotidiano imediato do
estudantecomo, por vezes, o ideal pedagdgico atual vem trazendo. Ressaltamos isso, pois essa
perspectiva questiona o conhecimento classico da escola, mostrando que se deve ensinar aquilc
gue esta ao seu alcance, restringindo o individuo a pobreza do imediaagmago da vida

cotidiana.

Mesmo nosensocomumf r ases c¢cl 8§8ssicas como fA®
do qgue a teoriad ou Ama@iomshealEBrestbe
outras palavras, para que ensinar conhecimentos classicos ou muito
sofisticados pa criangas que nunca terdo a oportunidade e a possibilidade
real de utilizarem esse conhecimento em seu meio? Para que ensinar, por
exemplo, para criangas carentes do interior do nordeste brasileiro problemas
complexos de matematica, fisica ou biologegsando o que elas precisam

na verdade é saber minimamente ler, escrever e contar, para poderem fazer
algo de produtivo na vida, isto €, se 0 que eles necessitam mesmo é de
conhecimentos que possam servir a algum conhecimento pratico e imediato?
De fato,por conta das tendéncias irracionalistas contemporgngpsdemos
observar a existéncia de um forte descrédito, hoje, em relacdo ao
conhecimento racional, tedrico, nos mais diversos campos da nossa cultura.
Portantogssa énfase colocada no conhecimemtratico encontra respaldo

3 O proprio Chassot (1995) acedquando sugere a retirada do conceito de is6tono do ensino basico, visto que este
ndo tem nenhuma utilidade para entender a rede conceitual da quimica.
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ideoldgico no irracionalismo que assola nossa cultura hof&ROSSLER,
2006, p. 190grifos nosss).

Esse irracionalismo contemporaneo também questiona o papel do professor na escola.
Ele deixa de ser mdividuo responsavel pelensino e passa a ser um simples mediador do
contecimento. Tornotse um sujeitaqque avalia, que organiza, que arruma, mas nao ensina.
Sim, por mais incrivel que isso pareca, essa tese defendgpfessor ensinamio é apenas
um guarda de transito queedeia o conhecimento. A intervencao do professor ndo € danosa ao
desenvolvimento do individuo e ele ndo pode acdiaiorma passiva e inquestionaadiao
famosa bandeira do fiaprender a aprendero.

Talvez o leitor deste texto esteja em choque. Como ralgmé s& consciéncia pode ser
contra o lema aprender a aprender? Como ser contra uma perspectiva que entende que o
individuodeve ser autdnomo e intelectualmente livre do professor epgumd# mesmo, buscar
novos horizontes exercendo sua capacidade de galgar novos horizontes?

E claro que ninguém ¢ contra a independéncia do educando e sua liberdade criativa.
Porém o lema aprender a aprender carrega consigo 4 principios valagtieos educadores
tém aderido, seja de maneira voluntaria ou ndo. Vejamos, com Duarte, quais sdo esses
principios:

7

O primeiro desses principios € o de que aprender sozinho é melhor que
aprender com outras pessoas. O segundo é que a tarefa da educaca@cescola n

€ a transmisséo do conhecimento socialmente existente, mas a de levar o aluno

a adquirir um método de aquisi¢do (ou construgcdo) de conhecimento. O
terceirq é de que toda atividade educativa deve atender aos e ser dirigida pelos
interesses e necessidadios alunos. O quarto principio é de que a educacao
escolar deve | evar o aluno a fAaprend
aluno estard em condicdes de se adaptar as exigéncias da sociedade
contemporénea, a qual seria uma sociedade marcada poo iritens das
mudancgas (DUARTE, 2008, p. 215)

Esses principios valorativos assumem uma concepcao negativa sobre o ato de ensinar e,
portanto, nega a legitimidade do trabalho do professor e seu papel impar no desenvolvimento
dos indiv2duog. aO alfdemaonhi abptive tordae o homem cada vez
mais adaptado as condicbes massacrantes do mercado de trabalho, que exige a cada dia un
profissional flexivel e com pouco aprofundamento teodrico. Esse lema casa woRerso

ideoldgico neoliberal taal, que exige umndividuo cada vez mais adaptavel. Aderir ao

“Para uma | eitura mais aprofundada da cr2tica do | en
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aprender a aprender e coadunar, ainda que de maneira involuntaria, com a sociedade capitalista
atual, negando a possibilidadealescola contribuir para sua superacéo.

Para que, de fato, a aeda tenha sua parcela de contribuicdo para transformar a
sociedade atual, ela deve ofereéeclasse trabalhadora o saber erudito, uma vez que os
dominados s6 poderdo se emancipar de fato se dominarem o que osntEsiaeEninam
(SAVIANI, 2008b). Aescolaprecisa entender o seu papel frente a revolucéo.

Em resumo, defenderemos nesse trabalho que a escola tem o papstrde anface
oculta e naddace visivelda lua (SAVIANI, 2011) isto significa que ela ndo deve reforcar o
cotidiang e sim revelar osspectos essenciail® mundogue se escondem da nossa percepgao
imediata, sé assim ela estara indo além de modismos atuais que tém esvaziado a escola da su
funcdo ddransmissdodos conhecimentos classicos.

Sim, transmissdo. Palavra que tem causado estratiio e se tornou proibida para
aqueles que fazem pesquisa na area de Ensino de Ciéncias, pois remete imediatamente a un
ensino tradicional. Essa aversao ao termo surge cdfscala Novae € resgata pelo
construtivismoque considera a escola tradicibpartadora de todos os problemas e nenhuma
qualidade (DUARTE, 2008; SAVIANI, 2008b). Esse maniqueismo entre construtivismo e
ensino tradicional edtpresente na literatura déducacao e tende a colocar o construtivismo
como a maior conquista da areartpdora de todas as virtudesrine a todas as criticas.

Defendemos, nesse trabalho, o termo transmissao, pois entendemos que na escola o
conhecimento,&im, passado para as geracdes mais novas que devem se apropriar desse legado
cultural de modo a se manizarem (LEONTIEV, 2004). O que aqui € defendido € o que Duarte

chama de pedagogia marxista:

Uma pedagogia marxista procura preservar e desenvolver aquilo que é
classico na educacgéo, desarmando a armadilha construida por escolanovistas
e construtivistag mostrando que a transmiss@o do conhecimento pela escola
nao tem como produto necessario a passividade do aluno e a aprendizagem
mecanica. E necessario definir mais claramente o que significa transmiss&o de
conhecimentgsndo além da visdo negativa sel@ssa transmissadsaoessa
criadae difundida por construtivistas e escolanovistas (DUARTE, 2008, p.
210).

Como vemos nha citagdo acima, a tmissao nao precisa seoncebida semprde
maneira mecanicanivoca e nem entengesomo pressupostgue o aluno é passiamo
guerem crer todos os criticos desse teramendemos que a critiéetransmissao mecanica
feita pelo construtivismo € legitima, mas ndo podemos tomar o termo transmissdo como sendo

algo que em si é negativo. E possivel, podafaar de transmiss&o de um legado cultural sem
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que isso implique, necessariamerien retornoa escola tradicional. Ao usarmos o termo
transmissdo n&do estamos descuidando da maneira como esse conhecimento deve ser
disponibilizado para os sujeitos, afir@mo nos disse Saviaf2008a) na definicao de trabalho
educativo, também devemos estar preocupados com a forma mais adequada de atingir o
objetivo de transmitir o legado social construido. Ou seja, h4 de se preocupar
concomitantemente com forma, corde(e o destinatario.

E é nessa relacdo entre formantetddoe destinatarimue se situa essa tese. Entre as
varias maneiras de se levar para sala de aula o conhecimento cientifico emsentra
ludicidadé@ e a experimentacdformasessas queuando benarticuladas com o conhecimento
cientifica tém levado bons resultados para a sala de aula e, portanto, merecem ser mais bem
investigadas.

No Ensino de Quimica a perspectiva ladica tem conseguido cada vez mais espaco na
pratica do professor. Tamaa € a egansao do uso de atividades ludicasarea que, em 2014,
houve um congresso especifico na Uniidade Federal de Goias (UFG), o | Encontro Nacional
de Jogos e Atividades Ludicas em Ensino de Quimica (I JALEQUIM)

Neste congresso, e em outras publicag@eérea do ludico, € comum a reivindicacéo
para que jogos e atividades ludicas entrem na escola para superar as aulas chatas e poucc
interessantes, focadas na fAtransmi SANKOS0 do
2014; SANTOSet al, 2014; ALVESet al, 2014; ABREU; SOARES, 2014; SATURNINO;
LUDUVICO; SANTOS, 2013).

Alguns desses trabalhos, em maior ou menor grau, trazem uma concepcao contraria a
transmissdo do conhecimento e valorizacdo da espontaneidade do jovem. A literatura da
ludicidade carrega esuas linhas uma ideia de que o universo ludico infantil € melhor que o
mundo do adulto. Uma valoriza¢do dos aspectos emotivos em detrimento da razéo, o afetivo no
lugar do légico, o divertimento que substitui o conhecimento chato e denso.

Entendemos que @imensdo afetiva € importante para as atividades desenvolvidas na
escola (veremos isso com mais detalhes em capitulos posteriores), mas, de forma alguma, esse
aspecto afetivo suprime a dimenséao racional do conhecimento. Nao h& maniqueismos entre

razao e emmcao.

5 O termo ludicidade sera usado nesta tese como o campo que trata de atividades ludicas, jogos, brincadeiras,
teatro, musica etc. Trat®, portanto, de um termo mais amplo para designar a area do lidico que tem como fungéo
estudar atividades que envolvainertimento, prazer estando o sujeito participando ou assistindo. Voltaremos a
essa discusséo no capitulo 2 deste trabalho.
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Outro aspecto que precisa ser ressaltado é essa ideia absurda de que o ludico entra na
escola para resgatar a crianga perdida que existe dentro de nés. Quem concebe o ludico dess:
maneira perde de vista a conceppmé&achanegarx i an
anat omi a do mac ac286). O¢ 944 R Kais simplés & explipado pelo mais
complexq e ndo o inversdeste modo, o universo infantil ndo pode servir de pararpateo
explicar o mundo adulto e portanto ndo ha nada a ser resg@tael@r trazer o prazer da
infancia para a vida adulta € um erro, ou melhor, € ceder a uma seducao alienante que vem
assolando os idearios educacionais modernos (ROSSLER, 2006).

Para queserve o ludicpentdo? Voltaremos a essa questdo mais adiante, mas ja cabe
salientar que o ludico tem que entrar na escola para ajudar no processo de transmissao do
conteudo cientifico, que, como ja destacamos, € a funcdo da escola.

O uso da experimentagdambém € algo preocupante. Hodson (1992) fala que nas aulas
de ciéncias o aluno dewaprender ciéncia, aprender sobre a ciéncia e aprender a fazer
ciéncia Segundo esse aut@prender ciéncia significa se apropriar dos modelos, teorias e
principios; apender sobre ciéncia implica conhecer seus processos de producdo, dos aspectos
metodoldgicos e de validacdo das teorias; aprender a fazer ciéncia és¢owapaz de
participar de atividades que conduzam a elaboracao do conhecimento cientifico, o fice signi
desenvolver no estudante a pratica investigativa propria do fazer ciéncia.

Os trés aspectos acima apontados pelo autor podem ser trabalhados quando se inserem
atividades experimentais nas aulas de ciéncias. E possivel usar os experimentos de modo que
estudante aprenda o0s conceitos, mas também aprenda aspectos sobre o(s) método(s)
cientifico(s) e sobre como a ciéncia desenvolve seu trabalho experimental, aprendendo, desse
modo, um pouco sobre o fazer cientifico. Articular esses trés aspectos emividaaeat
experimental € muito importante e requer cuidado e planejamento por parte do educador.

E onde estd a preocupacdo? Vemos que a pesquisa na area de experimentos tem
discutido com bastante e com muita propriedade questdes referaapesndizagem sote
ciéncia e sobre fazer ciéncidDesse modo, as questdes epistemoldgicas que habitam a pratica
do professor e influenciam no modo como ele leva o0 experimento para aulas tém sido discutidas
em diversos trabalho€EACHAPUZ et.al.2011; CAROSCA; GIL PEREZVILCHES, 2006;
HODSON, 1985; LOBO, 2012Mas quando se trata do aspedt® ensinar ciéncia tém
prevalecido concepc¢des espontaneas e contrarias a transmissédo do contetdo. Sob o escudo d
abordagem investigativa muitas atividades experimentais tém abdodmmandividuos a sua
prépria sorte, justificando que eles devem ser ativos e procurar construir o préprio

conhecimento. Mais uma vez, tra@a de uma concepc¢ao negativa sobre o ato de ensinar.
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Uma experimentacdo que advoga pela transmissdo do conteatifioti precisa ser
melhor investigada. Os professores precisam saber em que medida podem usar ou nédo a
experimentacdo em suas aulas, sem que iSSO seja uma aceitacdo tacita ou uma imposicac
colocada na pratica docente.

Entendemos que mais pesquisas na &e ensino de ciéncias que articulem novas
formas de ensinar com a transmissao/assimilacdo do conteudo cientifico podem ajudar o
professor a se libertar do que chamamos de castigo dé, Ailasdo o mundo de técnicas,
artificios e netodologias (entre & as atividades ludicasa experimentacdo) que o professor
€ obrigado a carregar nas costas e colocar em sua aula, para nédo ser jogado na inquisicdo comc
um professor tradicional. E preciso que o educador tenha consciéncia dos limites e
possibilidades qgicada atividade possui, entendendo assim a sua influéncia na aprendizagem
do estudante.

No intuito de ajudar o educador nessa tomada de consciéncia e contribuir para o
entendimento das potencialidades e limitagdes das atividades ludicas e experimaesatas
de aula, este trabalho tem como objetivo investigais as contribuicdes e limites de uma
abordagem lidicaexperimental no processo de apropria¢cdalos conceitos quimicos.

Estamos chamando de abordagem lGdig@erimental uma atividade que tem como
principal objetivo ser ludica, mas dialoga com aspectos experimentais que fazem parte do jogo.

Entendemos que ao investigarmos a apropriacdo do conteudo a partir dessa atividade,
poderemos fornecer elementos para que o professor possa entender melhor tanto as
potencialidades quanto as fragilidades de uma atividade ludica e/ou de uma atividade
experimental na apropriacdo de um conhecimento quimico e, dessa maneira, usar com mais
consciéncia esses recursos combinados ou separados.

Para realizarmos a pesquisa precisamos de um conteludo quisicoodo que o
escolhidofoi interacdes intermleculares. Essaseolha ndo € aleatéria. Tratge de um
conhecimento central na quimica, poisnpiée entender varios outros conteudos, evdgrguais
solubilidade, ponto de ebulicao, viscosidade e tenséo superficial de liquidos. Um conteudo que
carrega consigo um alto grau de generalizacdo na quimica e que para ser entendido engloba

varios conceitospermite que os resultados dessa pesquisa possam ser pensados para outros

6 O mito de Atlas trata de um titd grego que, por castigo de Zeus, teve que carregar o céu nos ombros.

" Esse objetivo sera retmdo no capitulo que trata dos procedimentos metodoldgicos. A palavra apropriagcdo esta
vinculada ao referencial tedricagotskiano desstese, desse modo, para que possamos entender melhor o uso
desse termo, precisaremos avancgar para os capitulos sgguinte
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conteudos de complexidade menor ou semelhante, remetendo o estudo para além de um
conteudo especifico.

Além de importante, do ponto de vista da estrutura logica da quimica, € possive
encontrar na literatura trabalhos que apontam as dificuldades dos estudantes de todos os niveis
em entender e usar 0s conceitos referentes a esse conteddo (CURI, 2006; FRANCISCO
JUNIOR, 2008). Os resultados dessa investigacdo podem ajudar o profesperaa as
dificuldades em sala de aula e contribuir para apropriacdo dos edycdestese de outros
conteudos impoantes para 0 ensino de quimica.

O referente empirico da pesquisa foi uma turma da disciplina Complementos de
Quimica | oferecida no 1° semestre para os @sirsuperiores de licenciatura anéncias
naturais e nutricg@em quesao trabalhados conceitos basicos da quirBicgupo investigado
€ composto, em sua maioria, por jovens que acabaram de entrar na univedspgadeisador
atuou como o professor e foi respé@wvsl por elaborar a sequéia didatica que aqui sera
investigada

Para atingir o objetivo citadgssa tese constara, além da introdud@mais 6 capitulos.

No primeiro capitulpi nt i t ul ado A OOlimpogAPsiBotogiabHistbraco d o
Cultural e a Educacéo Escalatraremoselementos da Psicologia HistoriGultural que nos
ajudardo a entender do que se trata a apropriacdo de conhecimento e a importancia dos
conteudos escolares no desenvolvimento dalssigp humano.

O segundo cap2tulo tem o nome de HAResi ¢
Apr e nd i, moaqgataprésentaremosma discussao sobre jogos e atividades ludicas no
ensino, trazendo uma abordagem fundamentada na perspectiva higititiceh adotada nesta
tese.

AConstruindo Asas mai s Fortes para o V
perspectivas do uso de experimentos no ensino de ciéncias, esialesp ensino de quimica.
Traremos neste capitulo, de maneira sucinta, as contribuic6es das discussoes filosoficas para o
ensino de quimica e discutiremos melhor o modo como o experimento tem entrado na sala de
aula. Discutiremos, também, os pontos deveogéncia entre a experimentacdo e ludicidade,
apontandpcom mais detalhepara o que seria essa abordagem ludica experimental.

Os capitulos 4 e 5 tratardoespectivamentedos aspectos metodoldgicos e dos
resultados desse trabalho.

O ultimo capitulatraz os aspectos conclusivos dessa tese, mostrando as contribuicdes

desse estudo para a area do Ensino de Quimica e apontando para novas questdes de pesquisa
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Entendemos que essa pesquisa estd a favor da transformacdo social e, como ja
evidenciado, temosiatencao de contsuir para que o professor, tanto na sala de aula como no
meio académicoyeja além das aparéncias. O que fazemos, portanto, nesta tese € um convite
aos professores e pesquisadores em educacdo em quimica para pensar no ludico e na
experinmentacdo de uma forma critica, ndo se trataagsim,de um julgamento (ou mesmo
condenacéo) daqueles que habitam @dia das escolas ou se arvoram na pesquisa em ensino
de quimicae usam desses recursestando melhorar a educacéo desse pais.

A pergectiva tedrica, as ponderacdes e os resultagoatados poessa pesquisa
buscam orientar os trabalhos de pesquisa e aqueles realizados na escola de modo a identificar
quais sdo as ideias e técnicas de ensino que entram nessa instituicdo como |siamoRadEa
vovozinha, com o objetivo de retirar da classe trabalhadora o conhecimento cientifico. A
metafora usada € até boba e infantil, mas ela serve para alertar que o 6bvio nem sempre € visto.
Antes que sejamos engolidos, deveprsim, ver além das ap@ncias. Que esse trabalho
contribua para a abertura de olhos dos educadores



1 O fogo roubado do olimpo: A
psicologia histor Ico -cultural e
as contribuicoes para educacao
escolar

AOs cientistas dizem que somos feitos de atomos, £
mas um passarinho me contou
gue somos feitade histérias" (Eduardo Galeano)

- Como eu era engracado quando eu era marionete!
E como estou contente agora que me tornei um bom menino!
(Pin6équio- Carlo Collodi).
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O capitulo que aqui se inicia tem como objetivo apresentar alguns elementos que
compden a psicologia historicaultural. A sintese queqai realizamos tem como meta
apresentar ao leitor os fundamentos desse arcabouco teéénc@omo trazer elementos que
serdo imprescindiveis para analise dos dagdsste modpatingir o objetivo dessa tese.

Poderiamos nos restringir a elencar os el¢oselessa teorigue, de fato, seriam usados
na andlise dos dados, porémue o leitor velt nesse capitul® um esfor¢co para sintetizas
aspectos essenciais da psicologia histésidtural que, por vezes, sao desconhecidos por
muitos professores e pesgadoes que utilizam a ludicidadeaeexperimentacdo no ensino de
Quimica.

Como toda sintese, este texto apresentara lacunas e ndo substitui a leitura dos originais,
mas pode ajudar leitores iniciantes ou quetéaofamiliaridade com referencial te6o@ se
aproximaem da area econtinuar os estudos faim de desenvolver pesquisas e praticas

pedagodgicas que tenham como objetivo maior a emancipagdo humana

1.1PSICOLOGIA HISTORICGCULTURAL: CONSIDERAQOES INICIAIS

A psicologia histéricecultural fundaseus alicerces nas obras de Lev Sémionovitch
Vigotski®. Nascido em Orchano ano del896 Vigotski se muda no ano seguinte para Gomel,
na Bielorrussia (PRESTES, 2012; FRIEDRICH, 2012; PRESTES; TUNES,.2011)

Vigotski ndo frequenta a escola primaria, reoeloedos seus pais a instrucao necessaria
para entrar diretamente na 62 série do ginasio de Gomel e tdoneimal913. Apds o ginasio,
Lev ingressa na faculdade de medicina, mas medam menos de um més para o curso de
direito na Universidade Imperial ddoscou e, a0 mesmo temgagressa no Departamento
Académico da Faculdade de Historia e Filosofia da Universidade Popular Chaniavski, onde
comeca seus estudos de Psicologia (PRESTES, 2012; PRESTES; TUNES, 2011)

Terminando seus cursos em 1917, retgraie Gomel. O retorno de Vigotski para a
cidade da sua infancia coincide com a instalacdo do poder dos sovietes na Revolucéo de outubro

de 1917. Prestes (2012, p. 11) nos ajuda a ver esse cenario de revolucao:

Com a instalacdo do poder dos sovietes, mgirb pais socialista estava
diante de muitos desafios politicos, econdmicos, culturais e sociais. A
prioridade era a educacdo, que deveria deixar de ser um privilégio de poucos
para se transformar em um dos direitos de qualquer cidaddo. E isso em um

8 Apesar de existirem na literatura brasileira outras grafias possiveis para o nome de Vigotski, optamos pela grafia
presente no livro Construcdo do Pensamento e Linguagem (VIGOTSKI, 2009). Nas cita¢des diretas, manteremos
0 nome grafado no original dexto.
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pais considerado atrasado, em comparacdo com o0s paises da Eufopa
arrasado pelas guerras (mundial e civil); com 90% da populacéo analfabeta e
proletariado pequeno, com milh8es de criancas 6rfas perambulando pelas
ruas

Vigotski assume esse compromisso canmstru¢cao do povo e, em 1919, quando
efetivamente Gomel é libertada da ocupacédo alema, comeca a ministrar aulas de literatura russa,
l6gica, psicologia, historia, ética e filosofia em instituicbes publicas. Dessa experiéncia deriva
sua obra, ainda poucoonhecida e explorada pelos educadores de ciéncia: Psicologia
Pedagogica, que so sera publicada em 1925 (FRIEDRICH, 2012).

Muito interessado em arte e literatura, entre 1915 e 1916 ja havia escrito um trabalho
gue analisava a obra de Hamlg¢ William Stakespeare, e, em 1922, publica uma série de
resenhas teatrais nos jornais de Gomel, tornraedama pessoa central na vida agaltuesse
lugar (PRESTES; TUNES011)

Em 1924 Vigotski participa do Il congresso Russo de Psiconeurgémgibeningrado.
Segmdo Luri a, Af ol o mais importante f - -rum
8rea geral da psicologiao (2012a, p. 21).

a consolidacdo da sua pesquisa em psicologia e para a formacao doagdeaseada, mais
tarde, de Psicologia Historigdultural.

Luria nos conta como Vigotski se apresentou neste congresso:

Quando Vigotski se levantou para apresentar sua comunicagdo nao tinha um
texto escrito para ler, nem mesmo nota. Todavia, falou fluenteme
parecendo nunca parar para buscar na memdria a idéia seguinte. Mesmo se o
contelddo de sua exposicao fosse corriqueiro, seu desempenho seria
considerado notavel pela persuasdo do seu estilo. Mas sua comunicagdo ndo
foi, de forma alguma, vulgar. Em vele escolher um tema de interesse
secundario, como poderia convir a um joMee vinte e oito anos falangela
primeira vez em um encontro de provectos colegas de profissado, Vigotski
escolheu o ditiil tema darelagdo entre os reflexos condicionados e o
conportamento consciente do homebtJRIA, 20123, p. 21)

Com essa apresentacao, psicologo russo em questdo foi convidado para ser
pesquisador no Instituto de Moscou. L4, se junta com Leontiev e Luria e formam o grupo de
trabalho que fica conhecido comoika. Mais uma vez/amos a Luria para entendermos qual

0 objetivo dessa associacéo de pesquisadores:

Com Vigotski como lider reconhecido, empreendemos uma revisado critica da
histéria e da situacédo da psicologia na Russia e no resto do mundo. Nosso
proposto superambicioso como tudo na época, um novo modo, mais
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abrangente, de estudar os processos psicolégicos humanos (LURI&, 2012
21).

Este projeto superambicioso buscava entender a origem cultural, material e histérica do
psiquismo humano e, para isso, era necessaria a constru¢cdo de uma psicologia que capturass
esse homem concreto. Fagm urgente a construgdo de uma verdadeira pgieoharxista.

Essa psicologia ndo podia repetir mecanicamente as categorias descritas por Marx e, portanto,
deveria usar o método marxista e achar as categorias centrais da prépria psicologia que

serviriam para entender o psiquismo humano. Feai@cessdéaa constr u- «o do |
psicologia (VIGOTSKI, 1996)

Vigotski ndo estava sozinho nessa empreitada e, com ajuda de Luria, retne jovens da Il
Universidade de Moscou para colaborar com os estudos e pesquisas. Zaporojets, Bojovitcht,
Levina, Moraova e Slavina formaram a chamada piatiorka (PRESTES; TUNES, 2011).

Apesar do esfor¢co de construir uma psicologia que coadunasse com o materialismo
histéricodialético, a situagéo ficou dificil para Vigotski e sua equipe no final dos anos 20 e
inicio dosanos 30. Com a ascensdao de Stalin ao poder, irseiaum verdadeiro ambiente de
censura e todas as producles cientificas eram vistoriadas e tinham que declarar seus
fundamentos marxistas para serem publicadas. A obra da escola de Vigotski foi mataaerpre
e seus trabal hos foram julgados idealistas
na Unido Soviética era de que Vigotski ndo utilizava categorias marxistas, como luta de classes,
maisvalia, capital, valor de uso e valor de troca, entteowa s 0 ( F AClé4d)., 2004

Como ja dissemos, Vigotski ndo queria reproduzir mecanicamente as categorias do
Marxismo, o que ele queria era encontrar as reais categorias que servissem de unidades bésica:
para descrever o psiquismo. O modo como Stalin condupensamento de Marx o tornou
engessado e mecanjce isso fez com que a verdadeiro empreendimento que visava a
construcdo de uma psicologia marxista fosse rotulado de antimarxista.

Essa concepcdo de que a escola de Vigotski era antissoviética sgapapis a
expedicdo liderada por Luria & Asia Central. Essa pesquisa tinha como objetivo investigar os
processos psicoldgicos superiores de moradores de vilarejos afastados e pouco desenvolvidos
economicamente. Os resultados mostraram que as pessoas cofizeslas estavam
vinculadas ao pensamento concreto e ndo alcangcavam um nivel de abstracdo formal. Essa
deficiéncia, segundo Luria, era superada quando essas pessoas eram escolarizadas formalmente

Vejamos o0 que nos diz Luria sobre suas descobertas:
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Em todos os casos, descobrimos que mudancas nas formas préticas de
atividade, e especialmente raorganizacdo da atividade baseada na
escolaridade formal, produziram altera¢des qualitativas nos processos de
pensamento dos individuos estudado®\lém disso, pudmos estabelecer

gue mudancas basicas na organizacdo do pensamento podiam ocorrer em um
tempo relativamente curto, quando havia suficientes mudancas agudas nas
circunstancias histériesociais, tais como as que o@am apos a revolucao

de 1917 (LURIA, 2@2b, p. 58. [Grifo nosso]

Apesar de destacar que a escolarizacdo poderia elevar rapidamente o pensamento da
populacdo estuddil, essa pesquisa foi ma&aebida, poitevavaasconclusdes antissoviéticas,
afirmando que neste lugar havia pessoas que nédo podiam pensar abstratamente. Ou seja, C
estudo de Vigotski, de maneira erronka considerado ofensivo e sem compromisso com o
pais.

Com muita dificuldade para trabalhar os geores da escola de Vigotski se separam,
mas Lev continua suas atividades de pesquisa. Em 1934 sua tuberculose se agrava e, mesmc
antes de morrer, termina de escrever seu ultimo livro em: Mgstelenie i retch (Pensamento
e Fald) (PRESTES; TUNES, 20).1Vigotski morre em 19340m 37 primaveras completas.
£ no final de 1934 que seu |ivro APensament

Dois anos depois da sua morte sai o decreto do Partido Comunista da Unido Soviética
gue proibe uma série de obras de pensadores réssdsa de Vigotski, inclusive o recém
|l an-ado |ivro Apensamento e falao, entra pa
seus artigos sao retirados da revista e cortados das bibliotecas publicas (FRIEDRICH, 2012).
Os condicionantes histéos fizeram com que as obras vigotskianas ficassem adormecidas no
sono profundo proposto pela ditadura stalinista, sendo ignoradas pelos soviéticos e pela cultura

ocidental.

[..] Vigotski teve suas obras proibidas na Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS) depois da resolucao de 1936. Ao longo de duas décadas, o
seu nome ficou a margem dos livros e sequer podia ser pronunciado. Durante
muitos anos, ndo foi sequer reconhecido como um pensador entre muitos que
trabalharam na elaboracdo dotamas da psicologia soviétig®eRESTES,

2012, p50).

Luria e Leontiev, em 1955, v&o organizar as obras de Vigotski paragaeht&ar o seu
trabalho, ainda coralteracdes. Percebamos o qudimlia é essa data em relacdo a morte de
Lev. Se a obra desaator demorou tanto para sair no proprio pais, e ndo estava isenta de cortes,

9 Atraducdo dessa obra completa para o portugués foi feita por Paulo Bezerra, que traduziu o termo russo retch
como linguagem. Segundo Prestes (2012), a melhor traducéo para o texto deveria ser fala.
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sua ida para @cidentefoi ainda mais problematicA primeira obra vigotskiana chegou ao
Ocidenteem 1962, com uma versao em inglés intitulada Thought and Langpegeeria a
traducao da obra Michlenie i retch (PRESTES; TUNES, 2012).

A versao estadunidense dard faz um corte brusco rariginal, deixando apenas 40%
da obra. Os tradutores advogaram que o objetivo era eliminar uma repeticdo excessiva e certas
polémicas preseas no texto, de modo a obter uma maior clareza do pensamento vigotskiano.

A perguria que se faz é: qual a real intengissa modificacdo? Duarte nos responde com

clareza:
[...] o objetivo era o de descaracterizar a conotacao fortemente critica do texto
de Vigotski em relacdo ndo s6 ao pensamento de Piaget como também ao
idealismo presente em boa parte das teorias psicoldgicas, tornando, assim, o
pensamento de Vigotski mais soft, menos marxista e mais facilmente
adaptavel ao pragmatismo norteamericano (DUARTE, 2006, p. 168
[Grifo nossg.
E ® a vers«o estadunidense, contendo ess
em 1987, sob o t2tulo de fAPensamento e Lin
pouco fiel ao original, também é encontahobrdi For ma- «o Soci al da Me

também é bastante lidm Brasil.

Ja encontramos avancos no que tange a traducao das obras de Vigotski. Em 2001 é
publicada pela Martins Fontes a traducdo completa, direto do russo, de Michelenie i retch,
intitulada Construcdo do Pensamento e Linguagem, além de outros trabalhos feitos por
tradutores comZoia Prestes e Elizabeth Tunes, que nos ajudter acesso as traducgdes feitas
a partir dos originais russos.

Mesmo com essas traducdes mais fiéis amgnais, na area de Ensino de Quimica,
Vigotski continua sendo muito conhecido pelos escritos recortados e descaracterizados que
chegaram ao Brasil. Em um trabalho recente, Mori (2013) analisa, no periodo de 1995 até 2012,
como os artigos da revista {fnica Nova na Escola tratam da psicologia histédglbural, e
seus resultados mostram que a maioria dos autores, mesmo dos artigos mais modernos,
concentrans € apenas nas tradu-»es probl em8ticas
Soci al da Menteo e fazem raras mendsmes ~ s

histéricadialético, que sustentam a psicologia histoattural. Nas palavras do autor:

Na maioria desses artigos, nossa impressao foi que os livros de Vigotski,
principalmente, figuravam entre as referéncias apenas como um adorno, ndo
servindopara expor aos leitores as particularidades da psicologia soviética,
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sequer mencionando qualquer um dos seus principios teératosloldgicos
(MORI, 2013, p. 7).

Concordamos com o autor do texto que a leitura da Psicologia HisGultgal feita
peloseducadores quimicos tem sido muito distante do aprofundamento desejado e os principios
marxistas norteadores da obra vigotskiana e da sua escola véo se perdendo pelo caminho.
Vigotski passou a ser usado para justificar as interacfes sociais que acomesamade aula
e basta que os alunos seniserem grupos para realizar uma atividade de ciéncia que Vigotski
é citado. Ou seja, 0 pensador soviético seria a pitada social que faltava ao construtivismo
piagetiano.

Por que isso acontece? Por que essa apgdr indevida e reduzida da obra
vigotskiana?Por que usar um tedrico marxista, se ndo se tem a intencdo de se apropriar do
marxismo? Nao temos uma resposta definitiva para esses questionamentos, mas é razoavel
levantar algumas hipoéteses.

A primeira hipdtese a ser consideradaue na posmodernidade, tema®mo cultura
e linguagemsao muito recorrenteé concepcado de que o mundo é apenas um punhado de
significados negociados por meio da linguagem e a ideia de que cada cultura teria uma realidade
e, patanto, seria absurdo falar em algo universal, séo asser¢des que aparecem hoje nos espaco:
escolares e na vida cotidiana. Uma vez \digotski trata do conceito de cultura e linguagem
(sobre outras bases, é clagalazoavel supajue una leitura aligeirad, parcial e ndo marxista
encontra nesse autor os elementos nddesyara justificar as asseées questao postas nessa
visdo de mundfragmentada e pésnodernd’.

A segunda hipétese, que se sanmimeira,é que professoreém sua formacédoada
vezmais esvaziada éis cada vez mais submeticdo8 u ourso menostedrio®@ mai s pr 8§t
e, dessemodqg tem almejadaeceitas para serem aplicadas na sala de aula. O resultado disso &
uma apropriacao aligeirada dos diversos teéricos, buscando os elemenosspm justificar
a esmo as intervencoes feitas na sala de aula. Vigotsigse apenas mais umgue ajuda a
c o mp o r Frankesseinedricad que colocajunto do psicélogausso,ideias de Skinar,

Wallon, Ausubel,Piaget etc.

Essa aproximacdo dasicologia historicecultural com o trabalho de Piagetoutros

psicologosé bastante amum, devido a parca relacgoe os pesquisadores em Ensino de

Ciéncia tém tido com o marxismo. Se tivermos clareza das bases marxistag,cgai a obra

10 Para uma critica mais aprofundada das@iacdes neoliberais e pasodernas da obra vigotskiana, sugerimos
a leitura de Duarte (2001).
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da psicologa historicecultural esta centrada, veremgse ela ndo carrega semelhancas com
outras perspectivas tedricas no diz respeito a sua concep¢do de homem, mundo e.sd@iedade
uma leitura parcial e superficial consegue apnaxia PHC de outras concepcoesitas.

Antes de esclarecermos melhor quesds sdo essas que sustentam a psicologia
histéricocultural, precisamos responder perguntas que talvez estejam incomodando alguns
leitores dessa tese: Entdomreciso ser marxista para adofagotski em minhas @squisas no
Ensino de Ci°ncias? Eu gosto tant o Vijaskicat eg
tenho que ler Marx para poder usar isso no meu planejamento de sala de aula?

Concordamos com Duarte (200d)e n&do é préso ser marxista para ler adotar
Vigotski. Porém ndo se pode negar que sua psicologia se sustenta nos pressupostos mais gerai
do materialismo historicdialético e, desse modo, sem um entendimento mais geral desses
fundamentos, fica impossivel o entendimento profundo do corpisidalogia Histérice
Cultural.

Refor¢cando o que foi dito nos termos de Duarte:

As pessoas ndo precisam ser marsigtaa ler Vigotski, mas é muito pouco
provavel que se possa entender Vigotski, sem um minimo conhecimento da
filosofia de Marx, de seu método, de sua concepcdo de homem como um ser
histérico (DUARTE, 2007, p. 79).

Esses mesmos pressupostos gerais postgssicologia marxista estdo presentes nas
obras dos pesquisadores que continuaram a escola soviética. Leontiev, Luria, Galperin,
Elkonim, Davidov, Zaporor6zhets sdo exeayplbe pensadores que compdem a psicologia
historicocultural. Asobras desses outrivgéegrantes ainda séo pouco estudadas e, por isso, tém
dado poucas contribui¢cdes para o Ensino de Ciéncias. Avancaremos um pouco no dialogo com
esses autores ao longo da tese, mas sem pretensédo de esgotar os estudos, que ainda est:
iniciando.

A secéo sguinte busca trazer, de maneira sucinta, alguns desses pressupostos basicos
aos quais nos referimos de maneira genérica nos paragrafos anteriores. A op¢ao por evidenciar
alguns dos pressugibs sob 0s quais se assenta a psicologia histritoal tem cono
objetivo fazer com que o leitor entenda melhor as categorias tedricas que aparecerédo ao longo

desse estudo e deixar claro que tipo de leitura estamos fazendo da psicologia-bigtaraio
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1.2PSICOLOGIA HISTORICGCULTURAL: ALGUNS PRESSUPOSTOS

Do ponto de vista materialista podemos afirmar que a realidade existe e é independente
da consciéncia dos homens. Essa postura realista nos leva a afirmar que a natureza goza de
existéncia, muito anteeds homens habitarem a Terra (DELLA FONTE, 2011).

A existéncia do corpo organico do ser humano € também natural, de modo que o
homent! s6 pode existir a partir dos elementos que compdem o mundo e do intercambio
confinuo com a natureza. Todavia ndo conseguiremos explielrs processos e leis da
biologia, a soiedade na qual vivem os seres humanos. Podemos aamamedo de cometer

erros, que o homem é muito mais que sua reproducao biolégica.

Sem a reproducéo bioldgica dos individuos ndo ha sociedade; mas a histéria
dos homens é muito mais do que sua rapgrad bioldgica. A luta de classes,

0s sentimentos humanos, ou mesmo uma obra de arte, sdo alguns exemplos
gue demonstram que a vida social é determinada por outros fatores que nao
sao biolégicos, mas sociais (LESSA; TONET, 2008.7).

Ora, se nado podermoexplicar quem é o ser humano simplesmente por questbes
hereditarias e biolégicas cabe a questique, efetivamente, do ponto de vista ontoldgico, nos

diferencia dos outros seres vivos? A resposta para essa pergunta esta em Marx (2009, p. 24):

Podemodlistinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido

por tudo que se quiser. Mas eles comecam a distiegudos animais assim

gue comegam a produzir os seus meios de subsisténcia. Ao produzirem os seus
meios de subsisténcia, os homens preduindiretamente a sua prépria vida
material

Dizemos, desse modo, que na esséncia o homem se diferencia dos animais por agir
intencionalmente sobre a natureza. Essa ac¢ao intendjoieapermite que o homem produza
seus meios de subsisténcia, chamarabalho.

O trabalho, na obra de Marx, ganha o status ontoldgico de fundante do ser social. Esse
ser social, o ser humano, ao trabalhar, vai além dos seus limites imediatos e produz
permanentemente o novo. Pelo trabalho o homem se forma subjugando a nawenasmo
tempq controlando sua prépria conduta. Desse modo, afirmameagjtrabalhar, o individuo

transforma a natureza e a si mesmo.

10 ysaremos a palavra homem como sinénimo de ser humano, sem que isso signifique predilecdo pelo género
masculino ou desprezo pelo género feminino. Outreavied grafadas no masculino seguem a mesma logica
apresentada para a palavra homem.
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Permitanos explicar melhor, por meio demuexemplo, o que significa essa
transformacao da natureza e de si mesmo. Recorrendo a Lessa e Tonet (2008), vamos discutir,
sucintamete, a construcéo e elaboracédo de um sugwsteeiro machado.

O machado é um objeto tipicamente humano, e sua constde@endeu da
transformacéo da natureza pelo homem. Ao unir elementos proprios da natureza, um cipo, um
pedaco de madeira e uma pedra, 0 homem criou algo novo, algo que tem base material, mas
nao estava dado diretamente na natureza. O homem realizou cpreebjetivacao.

Os individuos que criaram o machado, ao fazerem isso, também se transformaram,
adquirindo novas habilidades e novos conhecimentos que permitiram a criagdo de novos
machados, a partir das novas necessidades que surgiram a partir da doiggdmeiro
machado (a necessidade de usar uma rocha mais resistente para cortar um material mais duro ¢
um exemplo de outra necessidade). Deste modo, os individuos sociais que construiram o
machado se transformaram ao f&zé& essa transformacao acerdu por conta do trabalho.

Vimos que o trabalho tem canpressuposto a prévideacdo Ou seja, ndo é s6 o
transformar a natureza que caracteriza a riqueza dessa atividade tipicamente humana, mas o
fato ce o individuo projetar em sua consciéncia o redoltaue pretende obter ao transformar
a naturezasto & a projecao do objeto na consciéncia, chamada de prévia ideacao ou teleologia,
€ a condicdo para diferenciar o trabalho humano de outras atividades animais. Mais uma vez,

vamos a Marx para encontrare@poio no que dissemos acima:

Uma aranha executa operacdes semelhantes as do teceldo e uma abelha
envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia. Porém, o que
desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor abelha é o fato de que o
primeiro tem a colmeia em sua mente antes de codatongim a cera. No final

do processo de trabalho, chegmao resultado que j4 estava presente na
representacdo do trabalhador no inicio do processo, portanto, um resultado
que ja existia idealmente (MARX, 28, p. 256).

Desse modo, essa consciéncia projetada para o trabalho também muda ao se trabalhar,
também se transforma, se tornando mais complexa e mais potente para criacdo de novas
objetivacdes. Martins (2007) nos diz que o homem transforma a natutksse modo, atua
na construcao da sua prépria subjetividade, do seu préprio psiquismo.

Quando dizemos que a consciéncia humana se estrutura a partir do trabalho, estamos
falando do ponto de vista ontolégico. Isso quer dizer que o trabalho, como a etquéddnda
0 ser social, da para o homem a possibilidade de aprimorar seu préprio psiquismo a partir das

bases biol6gicas que foram dadas pela espécie. Todavia isto ndo quer dizer que sejamos capaze
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de explicar o psiquismo humano a partir do trabalha @surgimento de novas possibilidades

e novas necessidades, o homem vai criando outros complexos, tais como educacéo, arte,
ciéncia, politica, queapesar de terem suas raizes no trabalho, ndo podem ser explicados por
eles. Possuem uma dinamica prépriada que condicionada por atividade intencional de
transformacao da natureza.

Isso significa que a subjetividade humana vai ficando cada vez mais elaborada & medida
gue novos complexos sociais vao surgindo e novas necessidades e possibilidades aparecem par
a humanidade.

Podemos dizer que a formacao do psiquismo humano € uma formacadhist@ica,
de modo que o individuo tem uma dindmica constante de se apropriar do constituido pelas

geracdes anteriores e de objetivar o novo:

A relacdo entre apropriagde objetivacdo ocorre sempre em condi¢cdes
histéricas, e, desta forma, para que os individuos se objetivem como seres
humanos, é preciso que se insiram na historia. Essa inser¢do se da pela
apropriacdo das objetivacdes resultantes das atividades dasggragéadas
(MARTINS, 2007, p. 43)

O processo de apropriacdo e suas relacdes com a objetivacdo acontecem pela mediacao

do outro individuo, num processo educativo, no sentido lato do termo (DUARTE, 1999).

A formacéo do individuo €, portanto, sempre uocpsso educativo, mesmo
guando essa educacdao se realiza de forma espontanea, isto é, quando ndo ha
uma relagéo consciente (tanto da parte de quem se educa, quanto de parte de
guem age como mediador) com o processo educativo que esta se efetivando
no interbr de uma determinada pratica social (DUARTE, 19997p.

Se o processo de formacado do ser humano se da pela mediacdo do outro em condicbes
histdricas, devemos ter clareza de que isso acontece, como ja dissemos, acima dos seus limites
biolégicos semno entanto, prescindir deles. Desse modo, essa construcdo do psiquismo, por
ser historica e social, se da para além de uma relagéo biologizante ou de adaptacdo do homem
ao meio circundante. Nao se trad@sse modo, de pensar em um interacionismo individuo
meio que se constréi regido por leis biologicas. Tsatale uma relacdo do homem com as
objetivacbes sociais que tém historicidade e, portanto, passa ao largo de um processo de
adaptacao ou de um processo interacionista.

Antes de passarmos para a diséwsdo que estamos entendendo como psiquismo
humano, precisamos fazer uma ressalva. Quando dizemos que o processo de formacao humane

se d4 em um processo que, no sentido amplo, é educativo, ndo estamos querendo afirmar que c
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processo educativo escolar éntico, em qualidade, ao processo educativo mais geral. Vejamos

como Duarte nos mostra essa diferenga:

Todas as apropriacoes se realizam de forma mediatizada pelas relagcbes com
outros individuos. Isso ndo significa perder de vista as diferencas quaditativ
entre a mediacao realizada pelo educador na préatica pedagogica e a mediacao
realizada por individuos no interior de outras modalidades da pratica social,
na medida em que estas Ultimas n&o tém por objetivo especifico e central a
transmisséo do conhecinte (DUARTE, 1999, p47).

Seja no sentido lato ou restrito, o processo educativo tera uma importancia sem igual na
(trans)formacédo do psiquismo humano. Uma vez que esse processo € exterior ao homem,
podemos dizer que o desenvolvimento da psique hunegpende das condicdes objetivas do
mundo, ndo sendo, portan&iérea ou idealista.

Afirmamos, assim que o contedado que permite formar, transformar e desenvolver o
psiquismo assenta suas bases em um real que existe independente do sujeito. Se o real existe
independente do sujeito, o que o psiquismo humano faz é reconstruir no plano da subjetividade
o real objetivo. Baseandws em Martins (2013), podemos dizkrsse modo, que 0 psiquismo
se manifesta como a imagem subjetiva do mundo objetivo.

N&o se tratale negar a existéncia de algo ideal (que surge no campo das ideias). A
atividade psiquica é uma atividade ideal no sentido que forma imagens, mas tem como material

basilar o real, pois se da e se constrdi sob condicdes materiais que a constituem.

[..] podese considerar o psiquismo como imagem subjetiva do mundo
objetivo, isto é, como reflexo psiquico da realidade. O psiquismo e
consequentemente o reflexo psiquico resultam de uma relagdo ativa
estabelecida entre o homem e a natureza, sdo produtoslugievoumana

[..].
Isso significa que o psiquismo esta determinado pela sua relagdo com o mundo
exterior, ndo sendo nada puro ou abstrato (MARTINS, 2007, p. 64)

Esta concepcao esta eessonanciaom as teses marxistas, uma vez que admite que as
ideias tém for¢ca material e, a0 mesmo tempo, sdo construidas dentro de relagdes sociais e
historicas que formam esse individuo. Deste modo, o homem é produzido e produtor da vida e
da historia a partir deondicionantes concretos.

Marx nos diz isso de outra form@®s homens fazem sua prépria histéria, mas nao a
fazem como querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com qu

se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pepopado o0 ( MARX, 1968,
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Esclarecidsalguns dos pressupostos da PHC, podemos igpaéxima secama qual
comecaremos a discutir algumas categorias presentes neste campo da psicologia, que so6 fazen

sentido dentro dos aspectos mais gerais que@gun sucintamente apresentados.

1.3AS FUNCOES PSICOLO@AS ELEMENTARES E SBERIORES

A psicologia historicecultural assume o psiquismo humano como a imagem subjetiva
do mundo objetivo. Essa imagem construida por cada ser humano particular depenileda d
de apropriacdo das objetivacdes ja conquistadas pela humanidade. A imagem formada pode ser
mais proxima ou mais distorcida do real, a depender dos instrumentos psiquicos que 0s
individuos e o género humano dispdem. O psiquismo do individuo singudier estar
acessando a esséncia historica do objeto ou, simplesmente, a sua aparéncia.

Mas quem é responsavel por montar essa imagem? Que atributos sdo responsaveis pela
elaboracado desse refléxpsiquico do real?

E como respostas essas perguntas quemnt sentido a discussdo das Funcées
Psicolégicas Superiores (FPS) e as Funcfes Psicologicas Elementares (FPE). As funcdes
psiquicas, sejam elementares ou superiores, funcionam em unidade, de modo a tornar o real
inteligivel para os homens, formando, assifimagem desse real.

Podemos dizer que as FPE sdo aquelas que foram legadas pela nossa espécie, de modc
gue estdo asseguradas pelo desenvolvimento bioldgico, dependendo diretamente da nossa
maturacao cerebral e bioldgica (FACCI, 2009).

No entanto, apesae ser impossivel prescindir da relacdo com nosso substrato natural,
ndo é possivatxplicar o ser humano simplesmente pelo que foi oferecido pela natureza, de
modo que para nos humanizarmos € necessario, como ja dissemos, a apropriacdo das
objetivacdes daumanidade

Como nos diz Leontie(2004, p. 285):

Podemos dizer que cada indivicarendea ser um homem. O que a natureza
lhe d4 quando nasce n&o Ihe basta para viver em sociedhdaifida preciso
adquirir o que foi alcancado no decurso do desemehto histérico da
sociedade humana [grifo no original].

12O reflexo nédo deve ser entendido que o0 homem é uma cépia mecanica do reak @eatana imagem que é
sempre condicionada historicamente e, por isso, tem limite@i@real € sempre infinito e inesgotavel, o que
ndo significa que ndo possa ser cognoscivel (DELLA FONTE, 2010).
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Ou seja, 0 homepao se apropriardacultysae Al i bertad dos | i mit
a deter funcdes tipicamente sociais. Essas sdo as chamadas FPS. Elas sé existem nos sere
humanos e séo formadas no seio da sociedade e do mundo que vivemos. Essas funcdes sac
construidas a partir do aprendizastucial, de modo que capacidades e aptidfes dos seres
humanos néo estdo dadas na genéisan no seio da cultura.

Leontiev (2004, p. 292) descreve bem isso:

Até agora consideramos o desenvolvimento do homem individual que vem ao
mundo sem defesa desarmado e que possui ao nascer uma aptidao que
apenas o distingue fundamentalmente dos seus antepassados animais: a
aptiddo para formar aptidées especificamente humanas. Se nado esti
desprovido de certo numero de disposi¢des inatas que o individualizam e
deixam marca no seu desenvolvimento, iSso ndo se traduz todavia diretamente
no conteudo ou na qualidade das suas possibilidades de desenvolvimento
intelectual, mas apenas em tracos particulares sobretudo, dindmicos da sua
atividade.

Como podemos ver, n&#o as diferencas bioldgicas que fazem as diferencas dos

homens. E o processo de aquisicdo que influencia diretamente no desenvolvimento dos
individuos, e, portanto, no desenvolvimento das FPS. Mais umaoraz_eontiev (2004, p.
293):

[..] esta desigudade dos homens ndo provém das suas diferengas bioldgicas
naturais. Ela é produto da desigualdade econémica, da desigualdade de classes
e da diversidade consecutiva das suas relagbes com as aquisicbes que
encarnam todas as aptiddes e faculdades da reathvemana, formada no
decurso de um processo séhistérico.

As FPS tém como caracteristica comum o fato de serem mediadas por signos. Os signos
seriam 0s meios auxiliares para a solucéo de tarefas psicolégicas e, posteegppSave
por mediara dimensao interpsicoldgica (fora do sujeito) e a dimensao intrapsicoldgica (dentro
do sujeito).

Encontramos em Vigotski a fungcdo do signo como instrumento interno:

A funcg@o do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana
sobre objeto da atividie; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana
externa € dirigida para o controle e o dominio da natureza. O signo, por outro
lado, ndo modifica em nada o objeto da aggiogbdgica. Constitui um meio

da atividade interna dirigido para o controle do proprio individusigoo é
orientado internament{007,p. 55).
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E interessante notar que o signo néo é simplesmente um elo entre o individuo e 0 meio
externo, ele carregaonsigo um poder de transformar o proprio homem, a medida que este
complexifica as FPS. Se com o uso de ferramentas o homem pdde tornar suas atividades mais
elaboradas, com o uso de signos foi 0 psiquismo que sofreu uma drastica revolucao.

A apropriagdo ds signos leva a outra diferenga entre as FPE e os FPS: a regulacdo do
comportamento. Os processos elementares séo regulados pelo ambiente, enquanto 0S processa
superiores tém como caracteristica uma autorregulacéo, de modo que o sujeito usa dos signos
apropriados para controlar sua propria conduta. A voluntariedpde é tipica das FR®
condicao para que o homem realize atividades conscientes.

Mas que fungbes sdo essas? Que func¢des sao tipicamente humanas? Quais sdo as
elementares? Antes de partimosgpa caracterizacdo dessas funcées que compdem a imagem
subjetiva do mundo objetivo, precisamos esclarecer dois pontos.

O primeiro deles é que a PHC nao despreza os fatores biolégicos e entende que é
impossivel estudar as FPS sem estudar as raizes héasl@zis FPE (FACCI, 2004). Ou seja,
0s principios biolégicos (materiais) humanos precisam ser estudados e detalhados para que
possamos entender sob quais alicerces a espécie humana foi formada.

O segundo ponto é para esclarecer que as FPS nao se deseavudvéndas FPE e as
segundas nédo se desenvolvem independentemente dos processos superiores. As &5 e FPE

um imbricamento continuo no desenvolvimento, como bem nos mostra Martins (2013, p. 79):

Assim, as formas sociais complexas de comportament@nid@piam sua
formacgéo a partir de patamares ja alcancados de desenvolvimento biolégico.
Ao contrario, o desenvolvimento da criangca supera os limites dos
condicionamentos organicos quando eles ainda estdo, meramente, se
iniciando! Portanto, os processaasementares e superiores nao Ssao

hi erarquizados, tendo nos prim@iros
percurso do desenvolvimento ndo ascende do natural ao cultural, mas
imbrica continua e permanentemente essas duas linhg&rifo nosso].

N&o ha,portanto, no nosso psiquismo um muro que sepaam ladpas FPS ede
outrg, as FPE. Elas operam juntas no individuo e, portanto, agem como um processo funcional
Yoni co e contradit-rio a s e-seyvportamdoddracoaberque | i g i
o substrato de toda formacgé&o superior € a inferior, que se encontra nela negada e conservada,
isto é, transformada pelo camio confronto entre as expressfes culturais e naturais,
respectivamenteo ( MARTI NS, 2013, p . 88) .

E nesse sentido que podemos afirmar que se por um lado nenhum processo é em si

puramente elementar, porque a crianga ja nasce imersa na cultura, por outro lado o seu
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desenvolvimento pleno como FPS sé acontecera se ela se apropriar do legado cultural da
humanidade. Quanto mais complexa e mais rica for essa apropriagdo, maior a chance de
atingirmos as maximas potencialidades dessas FPS e, desse modo, melhor sera 0 nosso controle
da nossa conduta que implica, inclusive, o dominio dos processos elementareglgue a
residem no funcionamento do psiquismo.

Para nao falar separadamente de FPS e FPE, Martins (2013) faz uma opgéo interessante
e opta por chamar as unidades que nos ajudam a formar a imagem subjetiva do real objetivo de
Aprocessos f undeigoenusar £s3e termiol nas apidataeentender que essas
unidades sé@o processos e nao produtos, sejam elas de ordem bioldgica ou social. Com esse
opcao ela consegue ir além da dicotomia natural/cultural e, outrossim, mostrar os condicionante
bioldgicos e sociis presentes nessas unidades do psiquismo.

O leitor deve ter percebido que ainda ndo respondemos quais séo as FPS e as FPE. Pelo
que foi exposto acima concordando com Martins (2013), € impossivel tratar essas funcdes de
maneira isolada. Precisamositdo, reelaborar a questdo que trata da identificacdo dessas
funcdes. A questdo passa a ser: Quais sao 0s processos funcionais (ou seja, aqueles que contél
a unidade dialética entre as FPS e as FPE)&quedmo funcdo construir a imagem subjetiva
do mundoobjetivo?

Para Martins (2013), esses processos funcionais sdo sensacdo, percepcéo, atencao,
memodria, imaginacdo, pensamentmguageme a emocao/sentimentd=sses processos
trabalham de maneira integrada para captarmos o mundo que existe independesta da
consciéncia.

Na préxima secdo discutiremos um pouco mais sobre esses processos na intencéo de
melhor entendermos como se da a construcdo desse reflexo da realidade e a formacao do sel

humano no a&mbito da cultura.

1.3.1 Os processos funcionais do psiismo

Ao tratarmos dos processos do psiquismo nesta tese ndao temos a intencao-tiesesgota
Ao contrario, faremos uma abordagem que visa aproximar professores e pesquisadores da area
de ensino de ciénciasessas reflexdes presentes na psicologia hustéultural. Para uma
leitura mais abrangente e completa, sugerimos a leitura de Martins (2@@)rreov e

colaboradores (1960), obras as quais recorreremos constantemente nesta abordagem.
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Ao tratarmos de cada processo funcional traremos, sempre qidehasspectos que
tenham relacdo com o ensino de ciéncias, em especial o ensino de quimica, tentando dar nosse
contribuicéo paraarea.

Como ja dissemos, 0s processos funcionais séo responsaveis pela construcao da imagem
subjetiva da realidade objetivBsses processos carregam em Si uma sintese que supera a
dicotomia biolégico/social, mas nédo perde de vista que o vetor propulsor do desenvolvimento
€ 0 vetor historiceocial.

O primeiro processo funcional que trataremosséresacaoEsta funcae a pora de
entrada para as outras fuegde, portanto, é o sistema de acgssa a consciéncia psiquica,
sendo a primeira fonte de conhecimento do myMABRTINS, 2013).

Através da sensacao conhecemos as cores dos objetos, o sabor, o cheiro, aspectos tateis
As sensacdes permitentambém que entendamos as mudancas do nosso corpo, como
movimentos e posi¢cdes (sensacdo de equilibrio) e o que se re$erstinulos organicos
internos §ede, fome, respiracéo e circulagdo sanguinea) (SMIR&@W, 1960)

Segundo Smirnogt al (1960) assensacdesao os reflexos das qualidaggendmenos
do mundo material que atuam diretamente nos 6rgaos dos sentidos. Diferente das concepcdes
idealistas, entendemos que a sensacao aparece cong@adfldo mundo e doemdmenos
sobre 0s nossos sentidos. Afirmar isso significa reforgar a prioridade que o objeto tem sobre o
sujeito. Ou seja, defendemos que o0 mundo existe antes do sujeito e € esse mundo que o afeta.

Na sua origem, as sensacfes tém suas raizes fincadasabouco dado pela nossa
espécie, de modo que elas sdo essencialmente elementares. A nossa espécie nos leg:
analisadores complexos que permitem captar os estimulos do meio ermnahs$ em
impulsos nervosodartins esclarece o papel dos analisadogeslaboracao da sensacao:

Séo eles que na qualidade de substratos fisiolégicos, operam de modo decisivo
na responsividade do organismo a estimulacdo da matéria, resultando em
diferentes tipos de sensac¢édo. Os analisadores sdo constituidos por: receptores,
responsaveis pela captacdo do estimulo; neafaentes(6ticos, acusticos,
olfativos tateis e gustativos) que conduzem a excitacdo aos centros nervosos
e pelas zonas cerebrais (corticais e subcorticais) de elaboragédo do impulso e
correspondente respogMARTINS, 2013, p. 12223).

Podemos perceber que a funcdo sensacao-seagamo uma funcao elementar, ou seja,
um aparato biolégico que nos foi dado pela espécie e que tem diferencas entre sujeitos de uma
mesma espécie. No entanto nenhum processoofialcho homem é puramente natural, o

desenvolvimento das sensac¢des acontece em ambito social e concreto e depende da realidade
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das demandas que surgem para cada individuo. Um barista, um musico ou um equilibrista

desenvolver4d muito mais aspectos das agies especificas do seu trabalho do que

efetivamente uma pessoa em que a vida material ndo exija tanto desses analisadores.
Smirnove colaboradores (1960, p. 98) nos ajuaareforcar essas questdes no que se

refere ao desenvolvimento das sensacoes:

O processo de desenvolvimento das sensacdes estédigtidade pratica,
especialmente o trabalho, do homedependalas exigéncias que a vidae o
trabalho apresentam ao funcionamento dos 6rgaos do sdptidexemplo,

os degustadorapie determinara qualidade do cha, do vinho, do tabaco e de
outros produtos adquirem um alto grau de aperfeicoamento das sensacgbes
gustativas e olfativas. A pintura, que esté relacionada com a transmissao da
forma, das proporgdes e cores na representacido dos objetesigéncias
especiais nesse sentido e por isso essas sensagfes estdo mais desenvolvidas
nos pintores do que em outras pessoas

Estamos afirmando, dessa forma, que mesmo aquilo que nos foi dado biologicamente
pode ser transformado, desenvolvido pelas exig8 sociais e concretas. Invertemos o vetor
que diz que sdo as aptidées naturais que fazem as pessoas se desenvolverem para a muasica ¢
para a pintura. Sem menosprezar as particulariddtesnos que sdo as condicdes maiteria
gue desenvolvem esses asedlores e fazem com que eles sejam mais elaborados naqueles que
osusam frequentemente e que pogddesse modo, até superar as limitacdes dadas pelos nossos
analisadores naturais.

E o proéprio processo de ser um ser social cria nesses analisadoreshaglpdssi de
precisao e distingdo de sensacdes quempode surgir naturalmente. Leontiev nos mostra que
o ouvido tonal (ouvido musical, baseado na capacidade de diferenciar a altura de um complexo
sonoro e de distinguir as relacdes tonais) é uma coaduistana e que, portanto, ndo nasce
com o bebé e vai se constituindomedida que vai se exigindo dele a construcdo dessa

habilidade. Essa exigéncia depende da redéicdbjetiva que vive o homem.

S6 através da riqueza objetivamente desenvolvida douseano, escrevia

Marx, € que em parte se cultiva, em parte se cria a riqueza da sensibilidade
subjetiva humana (que um ouvido se torna musical, que um olho percebe a
beleza da forma, em suma que os sentidos se tornam sentidos e se afirmam
como faculdadesssenciais do homem). De fato, ndo sdo apenas 0s cinco
sentidos, mas também os sentidos ditos espirituais, os sentidos praticos
(vontade, amor et numa palavra, a sensibilidade humana e o carater
humano dos sentidos, que se formam gracas a existérsga dbjeto, através

da natureza humanizada.formacédo dos cinco sentidos é obra de toda
historia passada(LEONTIEV, 2004, p. 179)Grifo nosso].



42

N&o cabe aqui neste trabalho ficar esmiugando todos os detalhes dessa fungéo, uma vez
que seria necessarionuconhecimentale que ndo dispomos, no entanto preterskemostrar
gue mesmo 0 mais elementar dos processos psiquicos, que é em seu inicio uma funcao
elementar, vai ganhando contorno e forma no ambito social, potencialzan@o
transformando. Mais umaeg, reforgamos que néo se trata de uma abordagem que exclua o
nosso aparelho biolégico, mas de entender que mesmo o que nos € dado pela espécie se modific:
e se transforma ao entrar em contato com as aquisicées sociais da humanidade.

Se a sensacdo sao astas musicais a percepcdo € a melodia (Martins, 2010), a
percepcdo € um processo funcional que se da pela articulagdo de diversas sensacoes. Vigotski
(2012) nos mostra que a percepcéo ja estd presente desde a tenra infancia, de modo que a criang
percebe ates de saber dirigir a atencdo, memorizar ou pensar. Podemos observar, portanto, que
a percepcdao, assim como a sensacao, pode ser considerada, em suas origens, como uma fungé
elementar.

SegunddSmirnovet al (1960, p. 144)fa percepcao € o reflexolgativo do conjunto
de qualidades e partes dos obj et osquandof en?tr
entramos em contato com a realidade, ndo vemos pontos de luz isolados, cores e formas. O que
vemos é um conjunto dessas caracteristicas que compdigiet@ Vemos a imagem inteira.

Essa imagem inteira se forma desde o momento que comecamos a perceber. De modo
que a percepcao ndo sai das partes para o todo. Percebemos, inicialmente, por completo, ainde
gue seja uma percepcao difusa (VIGOTSKI, 2012).

Paa entendermos como acontece o processo de percepcao, recorremos a Martins (2013,

p. 131), quea partir de Luriadescreve 0 processo:

[..] em seu inicio hd que se discriminar, do conjunto de estimulos atuantes,
aqueles que sao basicos ou determinaafestyaindo, simultaneamente, os
indicios secundérios. Unificang® os indicios basicos ou determinantes,
abstraindo, simultaneamente, os indicios secundadoficando-se o0s
indicios basicos, a despontarem como figura sobre o fundo
idesper cedos seoundar{os), cadefse aimagem unificada com
conhecimentos prévios acerca do objet(Grifo nosso)

Como podemos perceber no texto acima, 0 processo de percepgao requer uma
alternancia constante entre figura e fundo, onde o que aparece come faygqree de fato €
percebido, mas implica também em deixar de perceber os estimulos secundarios que compdem
o objeto a ser captado. Ou seja, perceber é alternar entre figura e fundo elencando o que é centra

para compor o objeto.
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Para compor a figura 0 homen&o usa apenas a visao ou ouvidos. Para elaborar o ato
de perceber o homem se faz valer de componentes motores, movimenta os olhos, apalpa o
objeto, inclina o corpo em dire¢éo ao estimulo. Os movimentos motores sdo mais claros quando
a percepcao € novalo fendémeno € complexo (MARTINS, 2013).

Mas o que permite que saibamos diferenciar, efetivamente, o que € figura e fundo diante
de um objeto? A Ultima citacdo também nos da uma pista. Perceba que a imagem unificada
requer conhecimento prévio, ou seja,ceber depende do que conhecemos anteriormente e,
portanto, tratese de uma funcdo psiquica que evoluird e se transformara a medida que o
individuose apropria da cultura humana.

Isso quer dizer que a percep¢édo de mundo da crianca é diferente da peteepgado
dos adultos? A resposta € um vigoroso sim! Na crianca a percepcdo ainda € difusa e esse
processo ainda esta vinculado a processos emocionais e motores. Com a apropriacdo da
linguagem e o desenvolvimento do pensamento, em especial 0 pensamenteibo, 0 ato
de perceber vai ficando bem mais elaborado e mais estavel no sentido de conseguir perceber o

objeto para além do contexto qualele foi apresentado.

Portanto, a percepgdo atende a um processo formativo sob decisiva influéncia
dalinguagem que, sobretudo, fixa a experiéncia histéstmal e enriquece 0
intercdmbio entre os homens. Com o desenvolvimento da linguagem e do
pensamento sédo adquiridos conhecimentos sobre os objetos, que retroagem na
qualidade da percepcdo (MARTINS, 20p. 140)

Quando se trata de ciéncia e do ensino de ciéncias, ja h& certo consenso que nossa
observacéo é tedrico dependente e que, quando percebemos um objeto, estamos imbuidos de
teoria. Essa discussao que diz que observacéo carregada das expenésemes vem para
contrapor um indutivismo ing°nuo, que afirr
para verdade ou para o conhecimento cientifico (CHALMERS, 1993). Isso néo significa negar
a objetividade do conhecimento, mas entender que agéaptiesse objeto, por cada sujeito
individual, depende das suas aquisi¢fes culturais e histéfiogsonto de vista do género
humanoguanto mais elaboradéemessas aquisicdes melhor a percepgéo do objeto.

Se observarmos um quimico em um laboratpeacebemos a intimidade que ele tem
com os objetos que compdem aquele cenario e como consegue {escelidentificios
atentando para detalhes que um observador comum néao notaria. O mesmo acontece com um
perito em uma cena de crime, que consegue parcstalhes enintciasndo vistas por um
leigo. Tambémcom um médico ao ver um raxy queconsegue dar um diagnéstico preciso,

enquanto para alguns se trata apenas de uma mancha sem sentido. Mais uma vez, com esse



44

exemplos, notamos o0 quanto a percepguedde da nossa aquisi¢do cultueaisso ndo é
diferente quando se trata de ciéncias.

Smirnov etal. (1960) nos mostra que a educacao escolar tem um papel importante no
desenvolvimento da percepcao. €seigeren que na escola devege fazer atividadesue
envolvam comparacdes meticulosas dos objetos e de suas propriedades, mostrando as
semelhancas e diferencgas entre eles. As diferencas que sejam, ndo so6 visiveis,analhos
gue possam ser percebidas pelo tato e pela audicao.

Como podemos perceber atfui, a percepcdo comeca difusa e complexa na infancia, e
ela vai ficando mais apurada e mais detalhada a medida que vamos nos apropriando e nos
inserindo na cultura. A ascensédo da percepgportarto, de um todo difuso para um toeim
guesuas partes possam ser bem definidas e bem identificadas. Percepcéo € de bases naturais
mas supera por incorporacao essas bases e se modifica socialmente, gracas ao desenvolviment
do pensamento, da atencdo e da memoria voluntaria. Esse desenvolvimsstd maximo
quando para todos for oferecida a possibilidade de acesso a culpriacipalmente aos
conhecimentos cientificos.

No mundo com uma grande quantidade de objetos e fendmenos para serem percebidos
outra funcdo tem destaque para que o hopessa tornar o real inteligivel e escolher alguns
desses objetos em detrimento de outros para focar. Essa fungmédm.Se para perceber,
os homens precisam eleger quais sensagfes sao essenciais para que 0 objeto se torne
reconhecivel, para ateng&preciso selecionar quais aspectos perceptuais sdo importantes para
realizacdo de uma tarefa.

O processo de atentar, portanto, também se constitui de uma relacéo de figura e fundo,
em quea figura nesse momento é a imagem faea fundo sédo todos osjetons ndo captados.

O processo de atentar seria impossivel sem a possibilidade de perceber e o inverso também
seria impossivel. Essa relagdo mutua de atencdo e percepcdo € muito bem evidenciada por
Martins (2013, p. 141):

Atencéo € uma funcgéo de import@npsicoldgica impar, da qual depende em
alto grau a qualidade da percepcdo e a organizacdo do comportamento.
Atencao e percepcao operam ieimaunidade, em uma relacéo de qualidade
reciproca, isto é, a atengdo corrobora a acuidade perceptiva tanto guant
campo perceptual mobiliza a atencao.

O processo de atengdo do homem se desenvolve por meio do trabalho. A necessidade

de realizar atividades centradas e dirigidas exigiu uma capacidade de foco do ser humano e o
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fez desenvolver a atencdo a niveiondat i ngi dos pel os outros
desenvolvimento da aten-«o0 ® causa e efeito
A atencdo, assim como as outras funcdes psiquicas, apresenta desenvolvimento a
medida que nos apropriamos do simbolo da @ilfdodemos dizer que a atencao da crianca é
diferente da atencdo do adulto, de modo que na fase inicial da vida a atencdo é quase
Ainstintivado. Podemos dizer que na crian-a
A atencado involuntaria € um reflexo deientacdo que surge a partir de estimulos
externos ao organismo. Neste caso, o individuo foca em algo, mas o motivo do seu foco € algo

externo, algo que esta presente no ambiente. Vigotski caracteriza a atencéo involuntaria como:

[..] aqueles atos ques surgem em resposta a quaisquer estimulos externos
gue nos atraem por sua forga excessiva, interesse ou expressividade. Se em
um quarto eu me torno todo ouvidos ao som de um disparo, isso pode servir
como melhor exemplo de atencdo ndo arbitraria [elemjefdGOTSKI,

2010, p. 154)

Desse modo, a atenc¢do involuntaria é aquela que permite aos organismos desenvolvidos
se orientarem no meio e perceberem mudancas bruscas que ocorrem ao seu rederddrata
uma forma de perceber o estimulo que antes n&tigeri possibilita reagir a ele. A atencéo
involuntaria ndo esta presente s6 no homem;$&atte um legado da espécie presente também
em outros animais superiores. Atencao involuntéria é, portanto, uma funcéo elementar.

SegundoSmirnov et al. (1960), umacausa da atencao involuntaria é a novidade de
objetos e fenbmenos. Tudo que ja € conhecido é ineficaz para atrair a atencao involuntaria. O
novo estimulo mobiliza e estimula a pensar sobre ele. Esse novo pode ser um fendmeno que
nao estava se esperanda, wm objeto diferente em um lugar incomum. O cheiro de algo
gueimando ou o barulho de um vidro quebrando na cozinha mobilizam imediatamente nossa
atencdo involuntaria.

A atencdo involuntaria também depende do estado do sujeito. Quando estamos com
fome, porexemplo, a comida torrese um estimulo externo bastante atraido e facilmente
transformase na figura dentro de uma miriade de percepcdes. O cansaco do sujeito também faz
com que uma série de estimulos externos passem despercebidos. Esses mesmos estimulo:
poderiam ser atrativos quando se esta descansado (SMIRNMDV1960).

No entanto a atencdo humana ndo é escrava dos estimulos externos. O homem detém
uma atencdo orientada a partir de estimulos internos e que direciona para um objeto

voluntariamente. = € a atencédo voluntaria, uma fung¢éo psiquica superior.
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Os psicologos denominavam atencao interior ou arbitraria aqueles casos em
gue a concentracdo nao esta voltada pararfaspara dentro do organismo

e 0 objeto da atencdo se tomardpria vivéncia, a atitude ou o pensamento

do homem. Um exemplo de atencédo arbitraria [voluntaria] pode ser visto em
gualquer concentracdo na propria ideia, quando procuramos lembrar ou
compreender alguma coisa ou iniciamos algum trabalho (ler um livro, escrever
uma @rta) e fazemos de forma absolutamente consciente e arbitraria a
preparacdo de todos os 6rgdos necessarios a esse trabalho (VIGOTSKI, 2010,
p. 154)

A origem dessa atencdo voluntaria estd sediada nas experiéncias culturais e ndo se
desenvolvem espontaneante a partir dos dispositivos organicos. E pela aquisicdo da
linguagem que os individuos vao aprendendo a se concentrar e a escolher de maneira arbitraria
0 que deve ser alvo da sua atencdo. Ou seja, a linguagersdgarmaeio auxiliar, o instrumento
mertal, que medeia a interacdo do homem com os estimulos externos e permite que ele escolha
0 objeto da atencdo. Desse modo, é o individuo através do signo que direciona a atencgao
voluntaria, ndo o estimulo externo.

Se a FPS atencédo voluntaria é uma aquisioéml, ela ndo pode aparecer no individuo
instantaneamente. Como diz Vigotski (2012, p. 13 | as n«o surgem de i n
acabado, ndo caem do alto em certo instante,émastt ma gr ande hi st - ri a

O primeiro estagio da atengéo caractesegor ser prioritariamente involuntario e tem
as caracteristicas ja descritas quando falamos da FPE atencédo. Mas desde muito nova a crianc:
ja comeca a desenvolver a aten¢éo voluntaria, com ajuda do adultoestdescgm que ele se
comunica com a crianca. Um pai que aponta para um passarinioadcend o e di z ao f
O passarinhod come-a ali a usar o dengao e a
Nese momentotemos um exemplo de uma atencadogililk que ndo se da por estimulos
aleatdrios, mas por um estimulioettionado por um adulto por made uma palavra e um gesto.

Com a aproximagaddos signos externos a atencdo passa para sua fase de atencao
mediada, mas esses signos que orientam o indigi@ugignos externos. Como ja dito, trata
se de uma fase da aten@@nque o campo perceptual pode ser dirigido pela fala de outro ou
pelo nome do objeto. Nesta fase os motivos que levam a crianca a fazer algo sao frageis e ela
precisa ser sempre lembrattaque estava fazendo para voltar a ter foco.

No terceiro estagio da atencdo ha uma nova revolucéo e o proprio sujeito passa a guiar
sua atencdo. Se o homem precisava de mediadores externos para dirigir sua atencao estes agor
se convertem em internosedse momento o homem gantia fatg autonomia e pode dirigir
sua atividade de maneira plena, dominando, ainda que relativamente, seus reflexos naturais que

o condicionam ao ambiente. O desenvolvimento do pensamento por conceitos por parte dos
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adolescentesera importancia impar no desenvolvimento dessa atencdo guiada por signos

i nternos. nDestarte, se ao princ2pio do pr

com o desenvolvimento da atencdo arbitrada superior, essa relacdo se inverte e, nela, os

conceitos adquirem a capacidade dedirigio6 ( MARTI NS, 2013, p. 1532
Podemos exemplificar essa fase pensando em uma pessoa escrevendo uma carta de

amor. Ao sentar com a caneta na mao, o que dirige a atencéo desse individuo nao € algo colorido

ou brilhane, sdo as ideias e 0s conceitos que envolvem sentimento e que precisam ser postos

no papel, ou sej& algo interno que mobiliza sua at@agsto é,s40 os conceitos na 32 fase

da atencéo, portanto, que somos efetivamente capazes do controle de, panidundo escolher

0 que queremos prestar atencdo mobilizados pelos conceitos aprendidos e néo pelos estimulos

ambientais

Diferentemente da atencao involuntaria; mobilizada pelas propriedades dos
objetos e, portanto, subjugada nos ditames de condigbemas; a atencao
voluntaria tem origens em motivos e finalidades estabelecidos
conscientemente pelo individuo em face das exigéncias das atividades
empreendidas (MARTINS, 2013, p54).

E na adolescéncia que os conceitos podem ser realmente aprengoioanto, é nessa
fase que pode haver a maior concentracdo e a maior possibilidade de ficar muito tempo
prestando atencédo em algo. Smirmd\al (1960) nos mostra as potencialidades da atengao
do adolescente:

O adolescente se caracteriza por umgor constancia, concentragcdo e
intensidade na sua atencaddSe o adolescente se interessou em algo, pode
ficar atento durante muito tempo. Na escola, sua atengdo esta condicionada,
ao mesmo tempopelo costume de ser atento, pelo aparecimento de
interesses dearater cognoscitivo e pelo desejo de sab&uer fazer muito

por si mesmo, mostra uma grande energia e atividade, faz rooisas que

Ihe interessa (SMIRNOV etal., 1960, p195). [Grifo nosso]

Um professor da escola basica ou alguém que frequenta as salas de aula de hoje, ao ler
a descricdo acima, provavelmente, discordara. Basta olharmos para as aulas de quimica e
perceberemos que os adolescentes ndo conseguem ficar muito tempo concenasxloEmOo
O jovem né&o consegue prestar atergfala do professor por alguns minutesquando o faz
fica inquieto. Ler um livradidatico ou um texto que envolva conceitos quimicos ooud@
maeria transformase em umatarefa herculeauma vez que mesno reconhecendo a
importancia do que esta sendo lido, se disa@imente e rapidamente estaréo capturados por

outros elementos que estéo fora do texto queerieiante dos olhas
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Qual seria o problema com esseslascentes que néo ficam concentsacks aula®
Seré& que sofrem de algum transtorno biolégicoapienpede de ficarem sentados prestando
atencdo? Serd que sao portadores de TDAH (Transtorno por Déficit de Atencdo e
Hiperatividade) e ndo foram diagnosticados?

As perguntas acima s&o inquides e vém invadindo o discurso de inumeros
professores da escola basica. As respostas para os guestionamentos feitos acima estéo, aind
gue parcialmente, na natureza social da atencao voluntaria.

Como vimos, o desenvolvimento da atencédo voluntaria € ooegso longo e que passa
por aquisicdo de simbolosnéo é natural. Quando reafirmamos deaneira ad nauseam
natureza social da atencdo voluntaria, estamos dizendo que sua formacdo depende das
condicBes objetivas que os seres humanos dispdem em sukmidena sociedade dividida
em classes sociais, na qual pagrande populacdo é negaal direito de se apropriar de bens
culturais e conceitosiaiselaborados, pois estes s#® propriedade privagéca dificil que o
adolescente chegue ao nivel de a@engluntaria proposta p&mirnove seus colaboradores
Ou seja, chegar a puberdad® ponto de vista bioldgico, ndo significa que os individuos
tenham desenvolvidao maximasua atencdo voluntaria, principalmente na situacao atoual
que nos encontramos, sob a égide do capital que € desfavoravel ao desenvolvimento humano
pleno.

O néo reconhecimento de que a atencado voluntéria € uma aquisi¢cédo social tem levado a
um processo brutal de medicalizacdo dos individuos na escola. Diagndstit@AH séo
distribuidos para criangas sem nenhuma responsabilidade. Uma doenca de existéncia duvidosa
(VIEGAS; OLIVEIRA, 2013), que biologiza um processo social complexo que é o
desenvolvimento da atenc&o volunt&ia

Desvios na atencdo do individuogsmo quando frequentes, indicam apenas que a
atencdo voluntaria ndo esta completamente desenvolvida e que a crianca ainda cede facilmente

aos estimulos do ambiente. Esse fato,

[..] a0 invés de amarrar as maos dos educadores, pelo contrario abre um
universo de possibilidades de atuacdo pedagdgica no sentido da retomada do
processo de desenvolvimento da atengéo e da vontade nesses sujeitos, longe
da prescricdo de psicoestimulantes [jupséo controversos quanto aos seus
efeitos, especialmente para a videscolar dessa crianga (EIDT;
FERRACIOLI, 2010, p. 11-819)

13 para profundar mais o debate sobre medicalizacéo e os supostos transtornos de TDAH e Dislexia, sugerimos a
leitura de Viégastal. (2014);MOYSES; COLARES (2010); EDIT; FERRACIOLI (2010). Sugerimos, também,

a consulta ao sitbettp://medicalizacao.org.hrgjue tem informagfes valiosas sobre a luta contra a medicalizacao

da educacéo e da sociedade.
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Destarte, apontamos aqui que o adolescente que tem chegado as nossas aulas de quimic:
€ um adolescente com uma a@mgoluntaria que nao foi desenvolvida nas suas maximas
potencialidadeg, potanto, ao invés datribuirmosuma doenca a esses nms, devemos
tratar de criar condigcbes objetivas papae essa atencdatinja o maximo possivel de
desenvolvimentdsso ndo quer dizer que devemos s6 encher a sgamdogias, ou ensinar
usandoganes e redes sociais, experimentos e atividades lidicas espetatubasis usar
esses recursos, mas tendo como norte o mais alto desenvolvimento do processo funcional
atencao.

Ter como norte 0 mais alto desenvolvimento deste processo funcional sigmaficzar
nas aulas de quimica (e das outras matérias) os conceitos cientificos para que, sdtassim
funcdo psiquica superior do jovem se desenvolva e, ao final, ela esteja voltada mais para o
contetdo do que para forma com a qual ele é vinculaddingeraos esse objetivo, estaremos
diante do mais alto grau de desenvolvimento da atencéo voluntéria.

A experiéncia humana se mantém gracas a um processo funcional chamado de
memoria. A memoria cabe a funcao de trazer para o presente aquilo que foi seetadbido,
atentado, vivido e pensado em momento anterior.

A funcdo memodria € o reflexo real do que existiu no passado (SMIRNOV, 1960). Trata
se de fixar aquilo que viveu e aprendeu, para trazer de volta em algum momento em que iSso
seja necessario.

Muito do que o ser humano fixa ndo acontece de maneira voluntaria. Essa memoria, de
carater involuntario que acontece sem um planejamento prévio, tem base elementar e, portanto,
€ um legado dado pela espécie.

A memodria involuntaria ndo registra tudo. Ela guarda os fatos t@uemaior
significado, mais interesse e de mais necessidade para o indi8idiraove colalwradores
(1960, p. 20405) nognostram isso:

O homem fixa involuntariamente muito do que encnt sua vida: objetos,
fendbmenos e acontecimentos da vida diaria, atos de outras pessoas, conteudo
das conversas com outras, conteudos de filmes, de pecas tdatrasslielos

sem nenhum fim densino, etc. Mas, tudo isso ndo se fixa na memoéria de um
modo igual. Se fixa melhor aquilo que tem um significado importante para
vida, aquilo que esta relacionado com os interesses e as necessidades do

14 Nao somos contra 0 uso de nenhuma metodlog recurso que seja usado na sala de aula. Defendemos,
apenas, que estes recursos sejam ponto de partida para o ensino de conceitos cientificos e resgate das FPS
(MESSEDER NETO, 2012). Discutiremos melhor o papel do ladico e na experimentacéo no ldiesenim

dessas FPS nos capitulos posteriores.
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sujeito, com as tarefas e fins de sua atividade. A memoria de fixacdo
involuntaria tem também um caréater selet estd determinada pela atividade
para com o meio ambiente.

A memoria involuntéria € responsavel por boa parte da meméria que temos Nno NOSso
cotidiano, lembramos de muitas coisas que nao necessariamente gravamos de maneira
consciente. O que almocamostem, as atividades realizadas no dia anterior, o perfume de
alguém que passou pela gente no fim da tarde de ontem etc.

No entanto o homem tem necessidade de lembrar voluntariamente de alguns fendmenos,
o que fez com que ele desenvolvesse a memoria aolant

De carater tipicamente humano, a memoéria voluntaria permite que fixemos de maneira
consciente algo que se quer efetivamente lembrar em um momento futuro. Por meio de
simbolos auxiliares, inicialmente externos (uma fita amarrada no dedo para{ssrdedaomar
um medicamento, por exemplo) e depois internos (a linguagem interior, a nota mental que
fazemos para lembrar), o individuo passa a dominar o que deseja recordar e usar essa
informacé&o para alcancar um objetivo proposto.

Vigotski nos esclarecediferenca entre a memoéria elementar e a voluntaria na seguinte

passagem:

Na forma elementar alguma coisa € lembrada; na forma superior os homens
lembramde alguma coisa. No primeiro caso, gragas a ocorréncia simultanea
de dois estimulos que afetam o organismo, um elo temporario é formado; no
segundo caso, 0s seres humanos, por si ngsmam um elo temporario
através de uma combinacéo artificial de siméolo

A verdadeira esséncia da memoria humana estéa no fato de os seres humanos
serem capazes de lembadivamente com ajuda de sigr(@07,p. 50).

A memoria involuntéria tem sua expressdo maxima na tenra infancia. A crianga tem
uma grande capacidade pamgistrar e fixar o registro, mas essa memoéria carece de
organizacao e seletividade (MARTINS, 2013).

Com a aquisicdo da linguagem e posterior entrada na escola, a memaria vai caminhando
para um carater voluntario. Na instituicdo de ensino a memdéria aoluét exigida, pois é
necessario que os estudantes lembrem voluntariamente daquilo que viram nas aulas e nos livros.

O proprio ato de pensar na infancia esta intimamente ligado a memaria. A definicdo e
inicial compreenséo de um conceito é reproducdoatadria (VIGOTSKI, 2012).

Com a chegada da adolescéncia e do desenvolvimento do pensamento conceitual, a
memoria passa a ocupar outro lugar na sinfonia psiquica que constroi a imagem do real

inteligivel. Se para crianca, pensar € lembrar, para o adoletgrabtar passa a ser um ato de



51

pensamento (VIGOTSKI, 2012). Nesta nova fase do psiquismo, inaugurada na adolescéncia, o
ato de lembrar fica carregado de conexdes logicas que é, em si, um ato de pensamento.

Essa mudanca do papel da memdria no psiquismo énamento crucial para o
desenvolvimento do psiqui smo, uma vez que
chegar ao conceito verdadeiro. Vigotski nos mostra o que acontece nessa virada psiquica que

altera o funcionamento da meméria na adolescéncia:

A memoria do adolescente se libera das imagens eidéticas visuais diretas, a
memodria verbal, a memorizacdo em conceitos diretamente unida a atribuicdo
de sentido, a analise e a sistematizagdo do material passa para o primeiro plano
com a particularidade apie a elaboracédo do material guando a memorizacao

€ verbal, experimenta, por regra geral, as mesmas mudancgas que o pensamento
em geral ao passar da imagem ao conceito. Finalmente, devido ao potente
desenvolvimento da linguagem interna e o definitivo dasaimento das
diferencas, a propria memoria verbal do adolescente se apoia
fundamentalmente na linguagem interna e se converte em uma das func¢des
intelectuais (VIGOTSKI, 2012, p. 13837).

Essa transformacdo da memoria ndo ocorrera de maneira espontineaem um
Apasse dedeperdgdasccandicdes e conteltdo que o individuo ja registrou e que pode
evocar. Se partirmos desse pressuposto, podemos defender, sem medo, que a escola deve
também, educar a memoria.

A educacao da memoria se dara exdgida crianca que ela lembre voluntariamente de
um conteudo e saiba usar instrumentos que a ajudem a lembrar, fazendo com que ela estabelec:
conexdes logicas entre objetos, para que a memaria ndo seja simplesmente mecanica. A escola
deve organizar o cam@emantico, de modo que favoreca a lembranca dos estudantes do que
aconteceu naquele ambiente. Organizar o campo semantico, ndo sO arrumar a sala
disponibilizando objetos, é fazer com que as aulas tenham concatenacéo entre si e que formem
juntas um todo ldgo que pode mais facilmente ser lembrado.

Achamos reforcem Sminov e colaboradores (1960, p. 31) para o que dissemos acima:

Para o desenvolvimento e educacdo da memdria € muito importante a
organizacdo das repeticdes e a utilizacdo sistematicaaldgecimentos
guando se tem que resolver problemas teéricos e praticos.

Todos os métodos indicados para fixacdo na meméria servem muito enelhor
medida que se presta mais atencdo no professor. Este deve dar ao aluno
conhecimento de métodos dos métodos naaisnais de fixagéo e lembranca.

A condicdo principal para o desenvolvimento e educagdo da memdria é que
se utilizemmétodos racionais de fixacao.
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Neste momento fage necessario sinalizar outro aspecto no qugetaeducacao da
memodria. Assimcomo a palavra transmissao, falar em memorizacdo na area de educacgéo
passou a significar, necessariamente, que estamos defendendo algo ruim. Perspectivas
modernas entendem que ao se falar em memorizacéo estamos nos reanateattbmecanico
e sem sentw para o aprendiz. Pela argumentacdo apresentada até agora, ndo podemos
concordar com essa perspectiva.

Defendemosentaq que a memoria € uma funcado mais ampla e de importancia indelével
para o desenvolvimento pleno do pensamento, cabendo, portantojaa@epor atividades
emque a memorizagao esteja presente.

A memorizagao é condi¢do para que possamos automatizar certas habilidades-tornando
as operacdes que libertam o homem de pensar sobre tudo o que faz. E legitimo que o aluno
decore a tabuada pagae em problemas mais complexos da matematica ele ndo se atenha a
contas mais simples. Ao dominar as operagcdes mais simples seus processos funcionais estarac
livres para algcar maiores voos, podendo, deste modo, dedi@aproblemas mais complexos.
Automaismo é, portanto, questdo de liberdade, ndo sendo possivel ser criativo sem dominar
determinados mecanismos. A memorizacao € fundamental nesse processo de automatizacao.

Através de uma escola que entende a importancia dessa fungéo superior e compreende
gue a qualidade da educacao incide diretamente sobre ele, conseguiremos que esse processt
funcional atinja sua maxima expressao histésicoial possivel nas condi¢des objetivas postas.

Se a memoria é a funcdo que nos remete as experiéncias passatEgnacao €

aguela que nos permite conhecer o que ndo temos na experiéncia imediata:

Tudo o que conhecemos do que ndo houve na nossa experiéncia nés o
conhecemos através da imaginacao; em termos mais concretos, se estudamos
geografia, histéria, fisica ou guica, astronomia ou qualquer outra ciéncia,
sempre operamos com o conhecimento de objetos que ndo sdo dados
imediatamente na nossa experiéncia, mas constituem a mais importante
aquisicao da experiéncia social coletieahdimanidadé/IGOTSKI, 2010, p.

203).

Urge afirmar, portanta@ue para o ensino de ciéncias,qualtrabalhamos o tempo todo
com modelos e com experimentos mentais, entender a imaginagéo é fundamental.

A imaginacao € uma funcao psiquica responsavel pela criacdo de imagens novas. Essas
imagens podem ser novidade do ponto de vista individual, quaoedoneio dessa funcéo, a
pessoa se apropria de algo que ndo esta dado em sua vida imediata ou € atnonzariaade,

ja que o processo de criacdo é essencialmente imaginativo.
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O homem pode presentar um lugar que nunca foi; pois baseianas
descricdes feitas por outros. Pode representar animais ou plantas que nunca
viu e conhece apenas pelo o que eles disseram. Pode, inclusive, representar
coisas que nao existem na realidade. O compogpresenta uma melodia

nova criada por ele. O inventor representa um mecanismo que néo existe e que
ele vai criar BMIRNOV etal., 1960, p. 308).

Esta na imaginacédo a possibilidade que o homem tem de superar uma mera reproducéo
de imagens em seu psiquism@ode através disso, superar amarras da existéncia concreta e
imediata.

O trabalho exigiu do ser humano a especializacado da fungé&o imaginativa. O trabalho,
como atividade tipicamente humana, exige que o homem construa em sua cabeca o produto
final, antesdele, de fato, existir na materialidade. S@znecessario que o homem combine
elementos do pensamento e do sentimento para criar essa imagem daquilo que ainda iria se
concretizar.

Buscando apoiaspalavras de Martins (2013, p. 227):

O trabalho- como atividade que encerra uma finalidade precedente ao seu
resultado final, Cuj o produt-exigauxi st e
do psiquismo a especializagdo da funcdo imaginativa. A atividade humana,
deixando de ser casual, passa a oriesggsor um pjeto ideal que, mesmo

nao tendo existéncia concreta imediata, determina e regula seus diferentes
atos

A i magina-«o0 ® a fun-«o, portanto, que p
operalo e fazer novas conexdes, criando assim o novo. Essendmv@sta apartado das
condicBes objetivas postas.

Fazse mister, portanto, entender que o material para imaginacdo ersmMea
realidade. Mesmo as figuras mais estranhas, mesmo as imagens que nunca existiram na
realidade (centauro, minotauro, fadaggsun a partir de combinacgdes de elementos que estao
postos no real, postos naquilo que a humanidade conhece.

O minotauro, por exemplo, mesmo so existindo na cabeca do h@eeoombinacao

de elementos ja conhecidos, a cabeca de um touro e o corpo de um homem.

O homem imagina aquilo que na realidade ndo existe e algumas vezes,
incluindo aquilo que nao se pode realizar na pratica o que, em geral, ndo pode
existir. Porém a inginagdo tem sempre como ponto de partida a realidade
objetiva e € uma das formas como esta se reflete. Seja o que for que 0 homem
crie, sempre parte do que ha na realidade e se apoia unicamente nesta
(SMIRNQV et al, 196Q p.309).
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Afirmamos, portanto, quguanto mais elementos do real o individuo dispuser na sua
psique mais imaginativo ele podera ser, mais ele podera propor combinacdes de elementos,
mais ele podera criar.

Desse modo, podemos afirmar que a ideia de criacdo deixa de ser um dom ou um
momentode criagdo do sujeito. Criar € um reflexo imaginativo da realidade concreta que

também é historica:

Esse trabalho [de imaginar e implementar o imaginado] ndo resulta de
propriedades metafisicas disponibilizadas aos individuos na forma de dotes
especiaismas da natureza da atividade que realiza no atendimento as
demandas reais, fundamentalmente obje(MBRTINS, 2013, p232).

Uma magca que caiu néo é a responsavel por Newton enunciar a lei da gtavickagks
sempre cairam em diversos momentos hisiérié criacdo da teoria newtoniana dependeu de
um cenario epistemoldégico que forneceu elementos a sua imaginacdo e, deste modo,
possibilitou a criacdo do que nao estava posto. Assim, defendemos que as invencdes sdo, em si,
invencdes datadas carregadasidmhcidade. O mesmo acontece com quaisquer outras teorias,

equipamentosnstrumentogriados com o auxilida imaginacao:

Qualquer dispositivo técnicb uma maquina ou instrumentopode servir

como exemplo de imaginacao cristalizada ou encarnada. Esses dispositivos
técnicos sdo criados pela imaginacdo cristalizada ou encarnada. Esses
dispositivos técnicos séo criados pela imaginacdo combinatoria do homem e
nao correspondem a nenhumodelo existente na natureza. Entretanto,
mantém uma relagéo persuasiva, agil e pratica com a realidade, porque, ao se
encarnarem, tornaise tao reais quanto as demais coisas e passam a influir no
mundo real que os cerCdlGOTSKI, 2009b, p. 28).

Pois é jistamente o conhecimento da realidade que permite atitude mais livre em relacéo
aela (MARTINS, 2013). E a aquisicdo desse real, por meio de conceitos e sentimentos mais
elaborados, que permite que o individuo tenha maior capacidade de imaginar.

Existe una relacéo intima entre imaginacdo e sentimento. A imaginacdo é uma das
formas de termos acesso ndo so as situacdes, mas também as emocgdes que ndo sao disponive

em nossa vivéncia diéria. A imaginagdo tem uma capacidade impar de influenciar no nosso

15 A histéria da maca e a descoberta de Newton é uma lenda. Fizemos referéncia a esse episddio pois ele brinca
com 0 acaso que aparece nas histérias das descobertas cientificas.



55

sentinento,e essa influénci@/IGOTSKI, 2009b)é chamada de lei da realidade emocional da
Imaginagao.
Vigotski (2009b, p. 28) nos mostra que a imaginacdo pode despertar sentimentos

verdadeiros, mesmo que a situacao seja fantasiosa.

Isso significa que qualquepnstrucdo da fantasia influi inversamente sobre
Nossos sentimentos e, a despeito de essa construg¢ao por si sé ndo corresponder
a realidade, todo sentimento que provoca é verdadeiro, realmente vivenciado
pela pessoa, e dela se apogsi. A imagem do Andido, criada pela fantasia

da criancaé irreal,mas o medo e o susto que vivencia sdo verdadeiros, sao
vivéncias reais para ela. Algo semelhante ocorre com qualquer construcao
fantasiosa.

Esse sentimento verdadeiro despertado pela imaginacao € qute mpre choremos
com livros de literatura, nos apaixonemos pelos mocinhos das histdrias, odiemos os vilées e
soframos com a morte de um personagem predileto. Mesmo que se trate de uma fantasia, os
sentimentos despertados sao reais. Aiagstéencialidaé das artes e como ela pode influenciar
no sentimento das pessodgjotski nos mostra isso de maneira adequada.

As paixdes e os destinos dos herois inventados, sua alegria e desgraca
perturbamnos, inquietarmos e contagiamos, apesar de estarmos diae
acontecimentos inveridicos, de inven¢fes da fantasia. Isso ocorre porque as
emocdes provocadas pelas imagens artisticas fantasticas das paginas de um
livro ou do palco de teatro sdo completamente reais e vividas por nés de
verdade, franca e profundanbenMuitas vezes, uma simples combinacgéo de
expressdes externaspor exemplo, uma obra musidalprovoca na pessoa

gue ouve um mundo inteiro e complexo de vivéncias e sentimentos. Essa
ampliagdo e esse aprofundamento do sentimento, sua reconstrucéa, criati
formam a base psicoldgica da arte e da musica (VIGOTSKI, 2009b629)28

N«o temos d¥%vidas que essa identifica-«c
mesmo esse despertar das emocdes, depende, também, dos conceitos e concepcbes qu
aprendemos sobre o mundo e das vivéncias subjetivas construidas ao longo da nossa relacac
entre a nossa vida singular e nossa genericidade.

Deste modo, sentir, pensar, perceber, lembrar estaréo presentes nessa sintese complexa
que é a imaginacdo do ser humanomais uma vez, afirmamos que ela depende do
conhecimento do individuo sobre o mundo.

Educase a imaginacdo, edusa para perceber a arte nas suas maximas expressoes e

potencializar a imaginagao.
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Se olharmos com um tanto de atencao podemos perceber que a imaginacao € uma funcao
altamente complexa e depende do contetdo que o indivigaiiedRortanto, a imaginacao sera
sempre mais rica quanto mais instrumentos psiquicos tivermos para operar. Ou seja, a
imaginacéo evolui a medida que conhecemos mais sobre o real.

E aimaginacgédo da crianga? N&o seriasdgundo o0 senso comum e algumastbes
pedagodgicagnais desenvolvida do que a do adulto? A criangca ndo € um ser tdo imaginativo?
Ela ndo consegue inventar, em um piscar de olhos, uma casa de pizza? Ela nédo propde solucoe:s
bonitinhas para os problemas complexos do planeta?

Respondemos, espaldads na psicologia histéricecultural, que nenhuma funcgéo
psicoldgica do ser humano involui com o tempo. Portanto, podemos afirmar que a imaginagao
da crianca € mais pobre que a do adulto, visto que seu conhecimento sobre o real € mais pobre.

Comonos diz Vigotski (2009b, p. 44):

Sabemos que a experiéncia da crianca € bem mais pobre do que a do adulto.
Sabemos, ainda, que seus interesses sdo mais simples, mais elementares, mais
pobres; finalmente, suas relacdes com o0 meio também ndo possuem a
compkxidade, a sutileza e a multiplicidade que distinguem o comportamento

do homem adulto e que séo fatores importantissimos na definicdo da atividade
da imaginacacA imaginagao da crianga, como esta claro, ndo é mais rica,

e sim mais pobre que a do homem atto. [Grifo nosso]

Quando a crianca propf6e uma casa de pizza, ou solucbes fantasticas para problemas
complexos ela estd mostrando sua fragueza imaginativa e ndo sua superioridade. Como néo
conhece de fato as propriedades dos materiais, pode propexkgnaplo, paredes de pizza ou
casa de doces, indicando desse modo caréncia de elementos da réed&giayiparaa crianga
tudo é possivel, posto que ela ndo conhece o imposSMERNOV et. al, 1960).

Martins (2013, p. 239) descreve, em seroliv gle € essa imaginacao que, comumente,

tomamos como superior na fase infantil:

A suposta superioridade da imaginacao infantil outra coisa ndo €, senao mais
uma expressao do pensamento sincrético e do pensamento por complexos
preponderantes nessa fase de mesdgimento infantil, na qual a imagem é
fundamentalmente emocional e calcada em elementos associados por
inferéncia subjetiva

Dentro do que entendemos como imaginac¢ao, ndo podemos concordar que a escola seja

responsavel por prejudicar a imaginacao danca Entendemos o contrario, a escola bem
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conduzida e carregada de conhecimentos classicos permite que o individuo conhe¢ca melhor o
mundo através da imaginacdo e ao dorAvrn@ode atuar em sua transformacao.

A criatividade e a imaginacao se desenvolverasua maxima potencialidade a medida
gue os estudantes entrem em contato e se apropriem das objetivacdes humanas mais elaborada
na vida e na escola. E conhecendo as artes, a filosofia e a ciéncia que o individuo desenvolvera
sua criatividadem sua méxna expressio Recorrendo a Snyders (19
precisa saber que seu primeiro poema, seu primeiro desenho pode ser tdo pouco original quanto
algumas pecas de Mozart, mas que quanto mais ele trabalhar, quanto mais apreciar os grandes
mestre , mai s desenvolver8 sua originalidadeo.
mesmo que o faca, esses elementos aparecem por acaso, cabe a escola disponibilizar de maneir
intencional os grandes mestres da humanidade que se firmaram como classicos.

O ensino de ciéncias tera um papel sem tamanho no desenvolvimento da imaginacéao.
Ao inserir em nossa préatica pedagdgica a no¢cdo de que a crianca trabalha com modelos e
analogias, ao mostrarmos o desenvolvimento histérico desses modelos e ao convidarmos 0s
estudantes a propor explicacdes e cotagiquando distantes do modelo cientifico. Conhecer
0s mecanismos de reacfes, as operacdes com 0os modelos postos na teoria das colisées, 0
modelos de ligagOes ibnicas e covalentes, as diferentes teorias de, lg@g@onetria das
moléculas e o0 modelo dos gases ideais sdo exemplos de conteldos cientificos da quimica que
Nao encerram sua importancia em si mesmo, eles remetem ao desenvolvimento do pensamenta
e da imaginacao, portanto, remetem ao melhor entendimeatdonundo.

Devemos superar a ideia de que criatividade e imaginacéo s6 se desenvolvem nas aulas
de arte e independem dos conceitos cientificos trabalhados, concep¢cdes como essas insisten
em defender um espontaneismo vazio que em nada contribui para voblésemto do
educando.

Para que o real se torne inteligivel cabe ao homem estabelecer relacdes para além do
imediato. O ser humano se depara com situacdes que precisam se resolver, situacdes essas qu
ndo se resumem ao que ele percebe de imediato oueaelayjf viveu e pode resgatar na
memoria. O ato de imaginar, que da acesso as coisas nao vividas na experiéncia, para acontece
de maneira a contribuir para o entendimento do real, precisa de um conhecimento das leis e
aspectos gerais da realidade.

O estdelecimento de tais leis e aspectos gerais e a resolucdo de problemas que néo estéao
em nosso dominio imediatdependerdala nossa capacidade de fazer sintese, andlises e

comparacdes. Esses processos servem para compreender o mundo para além dos exemplare:
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permitindo que haja uma construcao subjetiva da imagem subjetiva do mundo objetivo a partir
de regularidades, relacOes causais e generalizacoes.

A funcdo dopensamentoé, portanto, o processo funcional responsavel por trazer um
reflexo generalizado daakdade SMIRNOV et al, 196Q p. 233.

O sujeito percebe livros isolados, animais isolados, plantas isoladas, mas
pensa sobre livros em geral, sobre animais em geral, sobre as plantas em geral,
gue nao séo objetos de sua percepcao. A extensao damridao que se pensa

€ maior que a extensao daquilo que se percebe.

O ato de pensar paite alcancar o real para além dos objetos imediatos. Significa,
portanto, apropriacdo para além do exemplar apreendido na vivéncia. Significa-selocar
acima do objet que se percebe.

O pensamento se estrutura a partir de trés operacdes fundamentais: sintese, analise e
comparagao.

A analise é o processo de separar em partes o todo, constgeindseparacdo mental
das propriedades e qualidades do objeto ou do fenébmeno (MARTINS, 2013; SMIRNQV
1960). A sintese, sendo o par dialético da analise, rreesttamo contrarjaerdo, portanto, a
capacidade mental de reunir as partes em um todo coerente. A sintese permite o estabelecimentc
de nexos e relacdes de dependéncia entre as partes, sinalizando as lacunas de entendimento g
nao permitem compor esse todo.

Martins (2013, p. 97-198) nos mostra como essas operacfes de pensamento s&o

indissociaveis, de modo que nao existe analise sem sintese-vengae

Ha entre essas fungdes antagbnicas uma unidade dialética, dado que na
atividade pratica ou teérica torse muito ténue aléentificagdo de até onde

vai a analise e de onde parte a sintese. Analise e sintese, em uma dinamica
entre decomposi¢do e reunificacdo sucessivas, colseam servico das
elaboragBes mentais em um processo de alternancia no qual a natureza do
fenbmeno enfoco e a clareza que se tenha ou néo sobre ele condicionam a
prevaléncia de umau de outra.

E o processo de andlise e sintese dos objetos que permite que a compara¢io possa se
realizada. A comparacdo permite estabelecer as semelhangas e difereecten@mienos,
objetos e ideias. Para estabelecer esses aspectos semelhantes e diferentes éicergligdo
nonfazer a analise doobjetos, uma vez que € por meéas partes que se podera estabelecer o

que é semelhante e o que é diferente. A0 mesmo tengocesso de comparacao € sintético
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visto que o mesmsugere o estabelecimento de novas conexdes permitindo, inclcisare
categorias e fazer classificac@BFARTINS, 2013).

A comparacdo sera fundamental para o estabelecimento do ato de generalizacéo
portanto, de conceituacdo. Segundo Demo (2000), definir (que faz parte do processo de
conceituar) é colocar limites. Este processo passa por reconhecer o que esta dentro do conceito,
mas também o que esté fora. Ao dizermos que um objeto é cadeirasedizendo, a0 mesmo
tempo, que ele ndo é mesa, ndo é porta, ndo € janela etc. Ou seja, para genersdizarstarz
comparar.

Mas o que é generalizar? Generalizar é identificar as propriedades essenciais comuns
existentes entre os objetos, fendbmenadegas (MARTINS, 2013; SMIRNOV, 1960). Ao
reconhecer o que € comum e o0 que é diferente nos objetos o homem pode construir uma
representacdo dos objetos que supera por incorporacao o objeto concreto. Esse € o processo d

abstracdo, que esta intimamentediga generalizacao.

A abstracéo e a generalizagdo estédo estreitamente ligadas entre si. O homem
nao poderia generalizar se ndo desconsiderar as diferengas que existem entre
o que generaliza. E impossivel unificar mentalmente todas as arvores se néo

abstré&rmos a dferencga que existe entre elas (SMIRNOV, 1960, p. 240).

O processo de conceituar ndo exclui o exemplar. O que vem da experiéncia e, portanto,
se apresenta na empiria, € fundamental para que o processo de generalizacdo e abstracdo sej
entendidoe vire apenas uma verbalizac&o despida de significado. E por isso que no campo
educaci onal Ao aluno sempre compreende mel
mostra exemplos e casos concretos em que se manifesta aquilo sobre o que ele tem falado em
termos geraiso (SMIRNOV, 1960, p. 241).

Tomemos um exemplo do campo da quimica. Quando o professor ensina o conceito de
acidos e bases de Arrhenius, nada basta que ele defina acido como a substancia que em meic
aquoso libera ions+bu base como sendo a substancia que em meio aquoso libera fpds OH
preciso que ele dé exemplos de acidos e bases, bem como mostre os constituintes desses acida
e base, mostre sua relacdo com a agua e discuta a importancia dessa clagsf@atsotir
temascomo pH, nivel de acidez do mem tantos outros exemplares que o professor possa
dispor. Ou seja, se o professor apenas define acido e base o que teremos € uma verbalizagcédo
vazia, por outro lado, se ele s6 da exemplos e ndo conceitua ha uma ehance &o aluno
nao entender o que é essencial entre todos esses acidos e bases e o que faz com que eles seje

colocados dentro desse concegalesse modméao atinjam o grau de generalizagcédo necessario
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Assim, € o transito do geral para o partamue do particular para o geral que permitird que o
estudante se aproprie do conceito. Isso ndo é feito em um Unico momento e nem apropriado de
imediato pelo estudante, a elaboracdo de um conceito é algo complexo que vai sendo feito ao
longo de um grandeercurso de estabelecimento de relacdes do conteudo com a rede conceitual
que o estudante possui e que estd sendo apropriada.

Smirnov e colaboradores (1960), Vigotski (2009a) e Martins (2013) sinalizam em seus
trabalhos que a palavra é o signo de alcaraie geral e, portanto, tem papel imprescindivel
no processo de abstracdo. O desenvolvimento da linguagem sera fundamental para o
desenvolvimento da fungdo pensamento, sendo imprescindivel para o processo de
generalizagao.

Héa de se aclarajue pensamentolieguagem nao sé® mesma coisa e nguossuena
mesma origem. Trataise de funcbes psicologicas especificas que se cruzam ao longo do

desenvolvimento humano. Mais uma vez recorrendo a Vigotski (2009a, p. 111):

A relagdo entre pensamento e linguagem moage no processo de
desenvolvimento tanto no sentido quantitativo quanto no sentido qualitativo.
Noutros termos, o desenvolvimento da linguagem e do pensamento-sealiza
de forma nédo paralela e desigual. As curvas desse desenvolvimento
convergem e diveggn constantemente, cruza®, nivelarse em
determinados periodos e seguem paralelamente, chegam a confluir em
algumas de suas partes para depois bifigear

Essa relacdo entre pensamento e linguagem permite que o ser hanpantr do
desenvolvimentdo pensamento verhalinja um nivel superior de pensamento. A apropriacao
de palavras e de conceitos é uma condicao imprescindivel para o desenvolvimento do processo

funcional que aqui estamos discutindo.

[..] a evolugdo do conteldo do pensamento € processo de
desenvolvimento cultural, histérica e socialmente condicionado que supera,
por incorporagao, as bases elementares e estruturais do psiguisiusive

as organicas. O nucleo dessa evolucéo reside, por sua vez, na formacgéo de
conceitos, que stetiza de diferentes formas o movimento evolutivo do
momento. Destarte, Vigotski destacou qualquer possibilidade de
desenvolvimento do pensamento légice r b a | di scursivo
auséncia da internalizagédo dos sigfMdARTINS, 2013, p. 215)

’

Desse modo, podemos afirmar, sem medo de cometer equivocos, que a relacdo que os
individuos tém com as palavras e com os conceitos mudam ao longo do desenvolvimento

humano, porque sua bagagem cultural também muda.
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Os niveis de generalizagéo séo diferente§ chegarédo de fato aos conceitos quando o
individuo chegar a adolescéncia. Entendemos, no entanto, que o fato dessas generaliza¢des
serem diferentes ndo significa independéncia entre essas etapas, antes da adolescéncia
apropriacéo dos elementos datgrd mais desenvolvidos se fazem presentes.

Por meio de trabalhos experimentais, Vigotski (2009a) apresenta 3 grandes etapas para
o desenvolvimento conceitual: pensamento sincrético, pensamento por complexo e pensamento
por conceito. Essas etapas se diwidem varias fases e se diferenciam pelos estagios de
generalizacédo e formas de agrupamento dos objetos que 0s sujeitos sdo capazes de realizar ¢
que esta diretamente ligado ao uso que o sujeito faz da linguagem.

A primeira etapa é caracterizadaporime x 0 desconexo0 &K, pens
2009a). As criancas estabelecem conexdes quéénéordenacao l6gica e o uso da palavra
ainda néo corresponde a um significado simbodlico do mundo. As conexdes dos objetos
acontecem e se dao por impressdes emasienzerceptivas queeorrempor acaso. Nesta fase
a palavra serve apenas para nomear o objeto, senda@eraca mais uma propriedade dele.

Essa etapgara Vigotskj se divide em 3 fases:

A 12 é uma formacédo de imagem sincrética do real que se dangmeriodo de ensaio
e erro no pensamento infantil ao tentar est
objetos ao acaso, por intermédio de algumas provas que se substituem mutualmente quando se
verificam que est«o exlTépdoso (VI GOTSKI, 200

Na segunda fase ja ha orientacdo espacial por meio do pensamento e, por isso, as
criancas organizam e classificam os objetos por proximidade. As conexfes ainda nao se
baseiam nas caracteristicas dos objetos, mas no vinculo espacial e tempqratespgec®@mo
fundamento para o estabelecimento de semelhancas e como critério de classificacdo de
agrupamento dos objetos. Essa fase, portanto, assenta suas raizes na percepcao da crianca.

Na terceira fase esse pensamento, ainda sincrético, tem basesnpdéxas. A crianca
ja é capaz de fazer subagrupamentos, mas mesmos estes ainda acontecem a partir de um
orientacdo perceptiva, de modo que a ligacdo dos objetos entre si é incoerente. Nesta fase o
significado da palavra se desenvglgendo fundamentalapa o préximo estagio (FACCI,

2004).
A segunda etapa € o pensamento por complexo e esse se divide em 5 fases. Vejamos

como Martins (2013, p. 217) caracteriza essa fase:

A fase por complexo possui um longo percurso, caracterizando a formagéo de
conceitos dsde o término da primeira infancia até o inicio da adolescéncia,
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compreendendo, portanto, muitas variacdes funcionais e estruturais. O
pensamento nessa fase, da mesma forma que as demais, visa ao
estabelecimento de conexdes entre diferentes impressdoesetasn o
estabelecimento de relacdes e generalizagbes de objetos distintos, implicando
0 ordenamento e a sistematizacdo da experiéncia individual e,
consequentemente, da imagem psiquica dela resultante.

O pensamento por complexo ja tem nexos que nasssmtam nas emocgdes, impressdes
e percepcOes da crianca. Ele ja tem bases que se estabelecem a partir das caracteristicas dc
objetos.

O 1° complexo é do tipo associativo. A crianga acha uma conexao que liga objetos ente
si: acor, a forma o tamanho outow atributo. A segunda fase do pensamento por complexo é
o complexo ficole-«00 e neste tipo 0s obj et
tem vinculagéo direta com a vivéncia da crianca, de modo que copo, colher, garfo e faca podem
compor um agneamento, ndo por quémecaracteristicas em comum nos objetos, mas pela sua
complementacao de fungdo, complementagcdo esta que se estabelece na vivéncia concreta de
crianca (MARTINS, 2013; VIGOTSKI, 2009a).

Recorrendo a VigotskR009, p. 184):

Se as imagns sincréticas se baseiam principalmente nos vinculos emocionais

e subjetivos entre as impressdes que a crianga confunde com seus objetos, se
0 complexo associativo se baseia na semelhanca recorrente e obsessiva entre
os tracos de determinados objetogaera colecdo se baseia em vinculos e
relacdes de objetos que sdo estabelecidos na experiéncia prética, efetiva e
direta da criancga.

O terceiro complexo € o de cadeia. A crianga associa 0s objetos entre si, mas o critério
usado no 1° elo associativaorge mantém ao longo de toda classificacdo, de modo que o ultimo
objeto da relacé&o pode nao ter relacdo alguma com aquele que comecou a cadeia. O exemplo
dado por Vigatki (2009a, p. 185) é excelente paréemalermos esse tipo de complexo:

[..] a crianggpode escolher algumas figuras triangulares até que sua atengéo
seja atraida pela cor azul de uma figura que tenha acabado de acrescentar ao
conjunto; passa entdo a selecionar figuras azuis, por exemplo, semicirculares
e circulares, etc. Mais uma vez istm a ser suficiente para que ela examine

0 novo traco e passe a escolher os objatpslo tragco de forma angulosa. No
processo de formacdo do complexo ocorre o tempo todo a passagem de um
traco a outro.

O 4° tipo é o complexo difusao qual os objetosdo combinados através de vinculos

difusos e indefinidos. Esses vinculos se baseiam em tracgos flutuantes, incorretos e indefinidos.
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Com esses tracos difusos 0s objetos podem ser classificados mesmo que estejam fora do
contexto pratico da crianca.

Martins (2013) mostra que o0 avanco desse tipo de pensamento em relacédo aos outros, é
gue, mesmo preso ao objeto, as relacdes entre eles se desdobram de outras pEdagies e
a classificacdo se d& por relac6es de segunda ordem.

Vamos entendeesse complexalifuso a partir de outro exemplo dado por Vigotski

(2009a, p188)de como as criancas nesta fase de pensamento agrupam objetos:

Por exemplo, a crianca escolhe para determinada amostratriangulo
amarelo- ndo so triangulgsmas também trapézios, umaz que eles lhe
lembram triangulos com vértices cortados. Depois, aos trapézios jsatasn
guadrados, aos quadrados os hexagonos, aos hexagonos os semicirculos e
posteriormente os circulos

Como vimos, a relacdo estabelecida entre triangulos e trapézios € de segunda ordem,
uma vez que ndo ha semelhanca direta entre os objetos, a ndo ser que ele estabeleca uma relag:
mental de segunda ordem que associa o trapézio ao triangulo a partifcgoceétado. Assim
acontece com as outras figuras geométricas.

O pensamento por complexos difagsta presente na maioria dos mitos e crendices
populares. Caso vocé passe debaixo da escada e tropece logo em seguida, é possivel que se fa
uma relacdo caal de segunda ordem, ndo necessariamente verdadeira, entre passar debaixo da
escada e cair. A partir dessa vivéncia pessoal, a pessoa para de passar embaixo de escadas
podera propagar isso por geracoes.

Por fim, a ultima etapa do pensamento por dergs € o pseudoconceito. Tra@a de
uma generalizagdo complexa muito proxima ao conceito real, no entanto a associacdo dos
objetos ainda é refém dos vinculos concretos do objeto.

Tratase do pensamento predominante na infancia e se estende até chegar a
adolescéncia. Nesta etapa a crianca ja usa e adota verbalmente o conceito, mas ainda nac
conquistou efetivamente o pensamento abstrato. Os pseudoconceitos sao, na aparéncia, muito
proximo dos conceitos reais, maa esséncia, sdo complexos.

Para que ess@seudoconceitos sejam superados € necessario exigir da crianca que ela
faca abstracées mais elaboradas e domine cada vez mais a linguagem. Martins (2013, p. 220)

sintetiza isso de maneira interessante:

Nesse processo urge que a crianga construa abstragiddorando
generalizagdes dos atributos essenciais dos conceitos potenciais, tasiando
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cada vez por superacdo de sua experiéncia concreta. A sintese resultante
dessas operac¢des mentais, tornaselgonteldos do pensamento, possibilita
generalizacbes emraus sucessivos de complexidade, com correspondente
aprimoramento da fung¢éo simbdlica da linguagem

Chegamos a etapa do desenvolvimento do pensamento por conceito. E onde o
adol escerteed fdloisb eorbtjaet o0s concr et os bsratopea s s a
portanto, efetivamente conceitual.

E o pensamento por conceito que, de fato, permite o conhecimento do real em sua

méaxima profundidade. E com esse pensamento que se pode ir além das aparéncias.

O pensamento por conceito € o meio mais adequardacpnhecer a realidade

por que penetra na esséncia interna dos objetos, ja que a natureza dos mesmos
nao se revela na contemplacéo direta de uoutno objetdsolado Sim, por

meio de nexos e relagbes que séo refletidas na dindmica do objeto, em seu
desenvolvimento vinculado a todo o resto da realidade. O vinculo interno das
coisas se descobre com a ajuda do pensamento em conceitos, ja que elaborar
um conceito sobre algum objeto significa descobrir uma série de nexos e
relacdes do objeto dado com toealidade, significa incldib emcomplexo

sistema dos fendémenos (VYGOTSKY, 2012, p. 78).

E por meio dos conceitos que o homem singular tem acesso ao real e as maximas
abstracbes que a humanidade em sua genericidade construiu. E pela via do pensamento

coneitual que o individuo, de fato, se apropria da cultura.

O conhecimento no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, asafteersas
esferas da vida cultural podem smrretamente assimiladas apenas por
conceitos. E certo que também a criangsiraila verdades cientificas e é
permeadacom uma determinada ideologia que esta enraizada em diversos
campos da vida cultural, mas a crianga assimila tudo isso de maneira
incompleta, ndo adequa@aGOTSKI, 2012, p. 64).

No entanto Vigotski diferenciara dois tipos de conceitos: 0s espontaneos e os cientificos.

Os conceitos espontaneos sdo aqueles aprendidos na vivéncia da crianca e carecem de
sistematizacao. Sao generalizacdes criadas de maneira assistematica, no.cOtidiegitos
como cadeira, irmao, livro, caneta, passado, futuro, sdo exemplos de conceitos espontaneos. A
fragilidade desse conceito se da pela incapacidade de vetbalz&istematizéos de maneira
voluntéria. E dificil dizer, de imediato, o conceil® cadeira ou uma caneta, por exemplo.

Os conceitos cientificos sdo aqueles que possuem um alto grau de sistematizacéo e sao
transmitidos pela escola. Esses conceitos se constroem em um caminho descendente e, ac

contrario do espontaneo, vao das maximaegaizacoes para os exemplares.
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Vigotski nos mostra que ndo ha dicotomia entre conceitos espontaneos e cientificos,
sendo ambos importantes para o desenvolvimento. No entanto ndo podemos cair no engodo de
gue esses conhecimentos ndo tém hierarquia ensagiais em termos de complexidade e
poténcia no desenvolvimento. Os conceitos cientificos sdo estruturalmente superiores ao

conhecimento espontaneo e os influencia. Nos termos vigotskianos:

[..] cabe supor que o surgimento de conceitos do tipo supEriog 0 SAo 0S
conceitos cientificos, ndo pode deixar de influenciar o nivel dos conceitos
espontaneos anteriormente constitgjgmelo simples fato de que ndo estéo
encapsulados na consciéncia da crianca, ndo estao separados uns dos outros
por uma muralh@transponivel, ndo fluem por canais isolaanas estdo em

um processo de interacdo constante que deve redundar, inevitavelmente, em
gque as generalizacbes estruturalmente superiores e inerentes ao
conhecimentos cientificos n&o resultem em mudanca doseitus
espontaneod/IGOTSKI, 2009a, p. 261).

Vigotski mostra, por exemplo, que o dominio da &lgebra e de uma lingua estrangeira na
escola promove um desenvolvimento superior no pensamento, permitindo, desse modo, que a

pessoa que aprende esses concsédiberte da prisdo do empirico.

Podese dizer que o dominio de uma lingua estrangeira eleva tanto a lingua
materna da crianga a um nivel superior quanto o dominio da &lgebra eleva ao
nivel superior o pensamento matematico, permitindo entender qualquer
operacao matematica como caso particular de operacao de algebra, facultando
uma visdo mais livre, mais generalizada e, assim, mais profunda e rica das
operagbes com numeros concretos. Como a algebra liberta o pensamento da
crianca da prisdo das dependénaciaéricas concretas e o eleva a um nivel

de pensamento mais generalizado, de igual maneira o dominio de uma lingua
estrangeira por outras vias bem diferentes liberta o0 pensamento linguistico da
crianca do cativeiro das formas linguisticasdos fendmenosoncretos
(VIGOTSKI, 2009a, p. 267).

Libertarse do empirico ndo significa abandéoaO perigo do conceito cientifico
encontrase justamente nesta possibilidade dele nédo se efetivar como conceito-sdarmar
verbalismo, palavras que sem sentido ceepidamente esquecidas. Martins (2013, p. 222)

aponta como essa questdo do verbalismo pode ser superada:

[..] os limites e riscos que encerram s6 podem ser superados ao longo do
complexo processo de formacdo dos conceitos cientificos, quando o
verbalisnmo € suplantado pela concretude do conceito, refleBedw propria
elaboracéo e utilizacdo dos conceitos espontaneos, isto &, transfooaando
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Trouxemos até aqui um desenvolvimento do processo de formacao de conceito. Essa
exposicao linear pode levauma concepcéo equivocada de que essas etapas aparecem de modo
natural na vida de qualquer individuo.

Isso ndo é verdade. Primeiro, devemos deixar claro que mesmo um adolescente ou
adulto pode pensar, em poucos ou muitos casos, por complexos. O pengammeatTeitos
ndo € exclusivo. Segunde talvez mais importante, ndo h& nada de puramente natural ou
bioldgico nesse processo de desenvolvimento conceitual.

Uma pessoa pode chegar a adolescéncia sem desenvolver adequadamente seu
pensamento abstrato. Em dos seus trabalhos, Luria (2018b% mostrou como alguns povos
podem ou ndo desenvolver seu pensamento logico a depender do desenvolvimento das suas
forcas produtivas, a depender, portanto, do nivel de apropriacdes cientificas e culturais do povo.
Essa apropriacfes sdo necessarias para o desenvolvimento maximo do pensamento.

Se por meio das apropriacdes culturais, com destaque aos conceitos cientificos, o
pensamento se desenvolve, precisamos reafirmar o papel da escola e que ela esteja rica de
conhecinento cientifico. Pedimos desculpas ao leitor, sabemos que essa afirmacédo do papel da
escola ja foi feita muitas vezes, mas nos parece que essa obviedade, que aqui € repetida de
maneira nauseante, vem sendo esquecida e atacada por muitos pesquisadon@so#ssu
portanto, que, mesmo sendo exaustivamente repetitivos, continuaremos nesta tese defendendc
o papel de uma escola rica de contetdos e que contribui para o desenvolvimento do psiquismo.

Sabemos que a maxima riqueza do pensamento s6 sera alcancatia aquignieza
material humana pertencatodas as pessoas. E isso ndo ocorrera em sociedade capitalista. A
escola deve contribuir dentro dos seus limites para a classe trabalhadora dominar os
instrumentos de pensamento e avancar na luta para superaggdtalo c

O Ensino de Quimica ndo pode se fudaua contribuicdo ao desenvolvimento do
psiquismo e sO conseguira fazer isso se enchém@asala de aula de conceitos cientificos,
permitindo que os estudantes alcancem as maximas generalizagfes. S6 conseguiremos alcanca
esse patamar se nos livrarmos do céarcere do cotidiano e ascendermos para um conceito
cientifico que supere o verbalismo.

Pemita-nos dar um exemplo de como uma pratica que privilegia o cotidiano pode

amarrar os estudantes ao empirico impedindo gsg@eteralizen e crian conceitos. Quando

16 Quando defendemos que a sddeaula seja encharcada de conceitos cientificos, ndo significa que a cada aula o
professor tem que dar um assunto, pois isso é passar informacao e nao discutir conceito. Ao advogarmos por uma
aula encharcada de conceitos cientificos, estamos apena® lptaadjue as aulas de quimica ndo se tornem um
espaco que se brinca, que se conta histéria, que se fala do cotidiano, mas néo se aprende quimica.
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o professor de quimica vai dar aula de liquidos, no geral, toma a agua na tempetaémnia am
e pressao ambiente, como exemplo, visto que a dgua € o liquido da vivéncia do cotidiano e essa
parece ser uma alternativa para ensinar o conceito de liquido.

O problema é qupelo fato de ndo recorrer a outros exemplares, como é muito comum,

o professor termina estabelecendo uma ligagcédo direta entre a palavra liquido e o objeto agua.
Essa caréncia de exemplares faz os alunos acreditarem que tudtqyueoéem agua ou,

ainda, que liquido é sinbnimo de agua. O conceito de liquido, propriamentaulita &
apropriado.

Para que o estudante entenda que o liquido é o material que tem forma variavel e volume
definido e se dissocie do exemplar figguao ®
dos estudantes e apresente e discuta para osmssiIdutros tipos de liquidos que podem ou
ndo estar presentes na vida imediata do altevoo(fundidg bromaq nitrogénio liquidd’ e
gasolina, por exemplo), salientando que ali ndo tem agua e discutindo os aspectos gerais de
forma e volume.

Esse exempldrivial que trata de um conceito elementar da quimica mostra o quéo
necessario € o transito do geral para o particular eveisa, para que 0 conceito quimico se
efetive como tal. O professor deve fazer esse transito buscando superar o verbalisn® present
no conceito cientifico, mas, ao mesmo tempo, levando o estudante para além da sua
imediaticidade.

O leitor pode estar confuso nesse momento. Como pode defender que se use exemplos
fora do cotidiano? Quando falava de sensacfes, memdria, imaginacadrasafuogdes néo
seestava defendendo que o aprendiz o faz a partir do real, sendo assim, ndo seria razoavel usar
apenas 8gua, | 8rgal ®a3leaaelxsonve feaa fundido, bromo
nem muito menos nitrogénio liquido ndo seria razlodwe esse exemplares que estao fora da
Areali dade do alunoo di f i cul-la?&sna ideia demsinarn di z ¢
liqguido usando substancias fora do cotidiado € contraditoriouma vez que foi defendido
desdeo inicio dessa tese omoecimento do real?

Entendemos o estranhamento, uma vez que o cotidiano passou a ser uma bandeira
mestra levantada por muitos pesquisadores do Ensino de Quimica. Porém precisamos
evidenciar que nao existe contradicdo no que foi discutido até agora, paqpeeito de real
nao coincide com o conceito de cotidiano do estudante. Quando defendemos a apropriacao do

real,estamos falando da realidade natural (a compreensdo da natureza e sbasil&sino

17 Apresentar ndo significa levar nitrogénio liquido para sala. O uso de videos pode ser um recursseafarapre
essas espécies ndo presentes no cotidiano imediato.
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da realidade social que é construida pelejunto dehomense mulheresao longo da historia

a partir do processo de trabalf®AVIANI, 2008a) De modo que o real, em hipétese alguma
se restringe a vida cotidiana de qualquer que seja o, &lerse refere ao universo fora da nossa
consciéncia quem tem sidapreendido em um trabalho coletivo de homens e mulheres
Portanto, ao defendermos que o profegsama explicar o conteldose exemplos do cotidiano

e de fora do cotidiano do aluncst@mos advogando que alesponibilize para o estudante
conceitos, ideias, exemplares, que vao muito além dos limites carcendoimesio cotidiano
Exemplares que demonstrem o quanto daquele conceito esta disponivdiyraenaade, o
quanto aquele conceito o ajuda a edézro mundo, que certamente vai além da sua realidade
local, ainda que a contenha.

E claro que o professor pode fazer o aluno entender o conceito de liquido a partir do
exemplar agua, uma vez que todo exemplo carrega consigo as caracteristicas geragstdo co
ao qual esté vinculaddNo entanto nos parece razoavel que o uso de mais de um exemplar
(como se faz em muitos outros assuntos em quithigmde no processo de generalizacéo do
conceito, ainda que estes exemplares ndo estejam diretamente retecamadtidiano.

Associada ao pensamento temos, como ja dilmgaagem, que € outro processo
funcional. A linguagem tem relacdo intima com o pensamento, no entanto suas raizes
ontogénicas sao diferentes. Quando discutimos o processo de pensamemntoiatangeum
pouco, sua relagédo com a linguagem, de modo que vamos apenas salientar alguns aspectos qu
mostram a singularidade dessa funcéo no processo de formac¢éo da imagem psiquica, sem perde
de vista seus imbricamentos com o0 pensamento.

A linguagem ten como funcao principal de comunicacao a estimulacdo de acdes em
outras pess eaadoutrad pessoas, ilhe exge, the aconselha, lhe oferece, Ihe
propde, etclsso sdo formas deinfluén a v er bal etal(1%8p. ROV

Retomando o jimcipio marxista de que o homem se funda através do trabalho, Vigotski
afirma que a origens e o desenvolvimento da linguagem encontram suas raizes fundamentais
nessa atividade produtiva. Vigotski entende também que a comunicagdo por meio de signos é

uma fungdo tipicamente humana. Recorrendo ao autor:

A comunicacdo, estabelecida com base em compreensdo racional e na
intencdo de transmitir ideias e vivéncias, exige necessariamente um sistema
de meios cujo prototipo foi, € e continuara sendo a linguagem laymae

18 O professor de quimica usa varios exemplos para discutir equilibrio quimico, cinética ou falar de ligacdes
guimicas. No entanto, quando o assunto € estados fisicos da matéria ha uma tenééficéa aosexemplo
cotidiano da agua.
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surgiu da necessidade de comunicagéo no processo de tr@i&@ SKI,
2009a, p. 11).

Mas os animais ndo se comunicam entre si? Sabemos que sim, mas essa comunicacao
passa ao largo da comunicacdo do homem. Os animais ndo detém a palavfancéamo
simbdlica. Alguns possuem certa comunicacdo primitiva, que tem uma dimensdao limitada e

expressa mais uma sensacao do que um significado.

Sabese ainda que a comunicacdo ndo mediatizada pela linguagem ou por
outro sistema de signos ou de meios dauwtcacdo, como se verifica no
reino animal, viabiliza apenas a comunicacdo do tipo mais primitivo e nas
dimensdes mais limitadas. No fundo, essa comunicacdo através de
movimentos expressivos ndo merece sequer ser chamada de comunicagéo,
devendo antes sdenominada contagio. Um ganso experiente, ao perceber o
perigo e levantar com uma grasnada todo o bando, ndo sé Ihe comunica o que
viu quanto o contagia com o su$tdGOTSKI, 2009a, p. 11).

A linguagem simbdlica, tipicamente humana, €, portanto, umadumge se estrutura
no seio social e se constrdi na relacédo da crianga com o adulto.

Se pensarmos no desenvolvimento da linguagem veremos que ela comeca desde muito
cedo. A dependéncia direta do adulto coloca a crianca em uma situacdo de maxima
sociabilidale o que permite que ela comece a balbuciar, gritar e formar sons. Esses sons iniciais

nao corresponderuma ideia, ndo sdo resultados do pensamento.

As raizes préntelectuais da fala no desenvolvimento da crianca foram
estabelecidas ha muito tempo. O grito, o balbucio e até as primeiras palavras
da crianga sdo estagios absolutamente nitidos no desenvolvimento da fala, mas
estagios préntelectuais. Na tem nada em comum coondesenvolvimento

do pensamento (VIGOTSKI, 2009a, p. 130).

Quando a crianca consegue dominar um pouco a fala e a entende como meio de
comunicacao para conseguir as coisas que tem vomtpdkavra, neste caso, tera significado
mas ampl o do que a pr-pria palavra. A palavr
uma s®rie de coisas gQque Vv«o desde ,ifimam«e (!
vem aqui 0. Assim, a palavra expresd®BTINSodo o
2013).

A medida que cresce e vai se inserindo mais na cultura, a crianca vai entendendo a

necessidade da palavra para nomear as coisas e se comunicatr.
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A prépria crianga necessita da palavra e procura ativamente assimilar o signo
pertencente ao okfo, signo esse que lhe serve para nomear e comunicar. Se,
como mostrou acertadamente Meumann, o0 primeiro estadio do
desenvolvimento da fala infantil €, por seu sentido psicolégico, afetivo
volitivo, entdo, a partir desse momento, a fala entra na fasectote do seu
desenvolvimento. E como se a crianca descobrisse a func¢éo simbolica da
linguagem(VIGOTSKI, 2009a, p. 131).

Isso néo significa que a palavra se desenyadvapassucom o pensamento. A crianca
ainda ndo usa o universo simbodlico como redpialo pensamento e do comportamento e é
por isso que ela pode wusar de maneira incaga
discurso antes de compreender, do ponto de vista consciente, as relagdes temporais e causais
Ou seja, a linha da linguagem seg.aminhos que ndo sao os mesmos do pensar.

A linguagem comeca a desempenhar influéncia direta no pensamento quando a crianca
comeca a utilizéa para controlar sua conduta e resolver algum problema pratico. A crianca
fala para orientar suas acoes.

Vigotski (2010a) mostra, por experimentos, que nesta fase a crianga passa a falar antes
de realizar uma acdo e essa fala orienta seu pensamento. Essa fala é conhecida como fale
egocéntricaque ndo vém de dentro para fora, mas que segue o caminho de todgdes fun
psiquicas superiores.

Todas as funcgbes psiquicas superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianca: A primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fung¢fes intrapsiquicas: a segunda, nas
atividades individuais, como propriedades internas do pensamento da crianca,
ou sga, como fungdes intrapsiquicas (VIGOTSKI, 20121 14).

Desse modo, Vigotski interpretara a fala egocéntrica como um passo em direcao a fala
interior, estagio em que ele podegkrar, de fato, a linguagem como uma ferramenta psiquica.

E, desse modo:

A fala vai adquirindo novas propriedades, além daquelas especificamente
voltadas a sua relacdo com o outro. Por essa via, promove um entrelagamento
cada vez mais estreito entre lingaen e pensamento, em decorréncia do qual
ambos conquistam patamares cada vez mais complexos de expressao no
comportamento, ou seja, corroboram o desenvolvimento de comportamentos
complexos culturalmente desenvolvidos (MARTINS, 2013, p. 181).

Esse desenvolvimento do pensamento depende da apropriagdo da linguagem e € ao

mesmo tempo impulsionador do desenvolvimento desta funcéo.
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A escrita € outra conquista social no desenvolvimento do psiquismo. Se na linguagem
externa ou interna muita coisa @pamida ou deixada implicita pelos gestos ou pelas
expressées, na linguagem esceim, queo leitor é ausente, isso ndo é permitido. E necessario
explicar tudo de maneira mais detalhadaisso exige uma sintese de pensamento mais
elaborada que precisa snunciar em linguagem escrita.

Na linguagem escrita os interlocutores estdo em diferentes situacdes, o que exclui a
possibilidade de existéncia de um sujeito comum em seus pensamentos. Por isso, comparado
ao discurso falado, o escrito €, neste senti@as aesenvolvido, sendo uma forma de discurso
sintaticamente complexa na qual, para enunciar cada pensamento isolado, precisamos empregat
muito mais palavras do que se faz com a linguagem falada.

Essa complexidade faz com que os alunos usem constargement f r a s e : Aeu
N«Oo Sei escrevero. Frases como essas mostr.
que o aluno ainda precisa aprender a fazer o interpsiquico virar intrapsiquico em forma de texto,
e iSso requer que ele deixe ckos nexos xstentes entre 0s conceitos que a resposta exige.

A importancia de se converter pensamento em linguagem externa esta ne dato d
mesmo ter que se reestruturar a medida que se materializa na palavra. Reconhecer a necessidad
de aprimorar a linguagem fal®de principalmente a escrita, é entender as relacdes que se
estabelecem entre pensamento e linguagem e ter conhecimentdiqué ama guagem n«oO
como expressao de um pensamento pronto. Ao transf@eren linguagem, o pensamento se
reestrutura e senodi f i c a. O pensamento n«o se expr
(VIGOTSKI, 2009a, p. 412). Desenvolver a escrita ajuda a desenvolver pensamento, exigindo
gue ele assuma uma de suas faces mais elaboradas.

A escrita €, portanto, uma funcdo complexa geeipa ser pacientemente ensinada pela
escola e que, pela sua complexidade, demora a ser aprendida. Isso remete a duas implicacdes
pedagogicas.

A primeira, € que se € um processo complexo ele deve comecar desde muit@oedo e
afirmarmos isso, ndo estamdse f endendo que a c¢rian-a deva
assim que ela nasce. Concordamos que a fAhis
pri meira vez em que o professor coloca o | 8
(LURIA, 2012c, p. 143).

O simbolismo e as habilidades manuais presentes nos desenhos feitos pela crianca e os
jogos que ela realiza trardo contribuicées ao desenvolvimento da escrita.

A segunda implicacdo pedagodgica dessa complexidade € que a crianca pode demora

para se apropriar dos signos e eventualmente-logcésso precisa ser atentado pelo edugador
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que deve usar estratégias para atuar nesse processo de conquista da linguagem, favorecendo
apropriacdo da linguagem simbdlica.

Destacamos isso, pois tend@icomum rotular criancas com dificuldades na escrita de
disléxica'®. Esse rétulo atribuido & crianca a partir de suposto distdrbio impede, assim como
TDAH, que o professor trabalhe com a crianga no intuito de superar os entraves simbolicos da
conquista dascrita.Colocamenos completamente contra qualquer rétulo que suprime direitos
e coloca a culpa da caréncia de aprendizagem no individuo, principalmente no que tange a algo
tdo complexo quanto a linguagem escrita.

No ensino de ciéncias principalmentele quimica, a appriacao das linguagens e das
formulas quimicag fundamenthpara o entendimento dessa ciéncia e desenvolvimento do
pensamento. O professor de quimica ndo pode naturalizar os simbolos da quimica e deve saber
gue eles ndo serdo aprendigas uma 2 ou 3 aulas.

Uma aula de tabela periddica, uma aula para desenhar estruturas de Lewis, ou uma aula
para dar o nome das substancias organicas e inorganicas, nadisiendtes para entender a
cargaconceitual que esses simbolos carregam. Afirmapwtanto, que aprender a desenhar
a estrutura ou dar o nome de uma estrutura € necessario, mas € s6 o comeco do desenvolvimentt

desse pensamento conceitual.

Quando estd comec¢ando a ser aprendida, a nova palavra ndo estamnas fim
no inicio do seu desealvimento. Nesse periodo ela é sempre uma palavra
imatura. O gradual desenvolvimento interno do seu significado redunda
também no amadurecimento da prépria pal@/aOTSKI, 2009a, p. 394).

Diante disso, o professor precisa de estratégiagjueessa ihguagem de simbolos
quimicos e férmulas seja trabalhada sempre, mostrando sua correlagdo com os modelos e
aspectos macrosc-picos. O desenvolvimento d

O professor de quimica precisa cuidar para que o aluno naquechégua seja formada
por um | 2quido que t e mOmerumgespebieadd soparde letrenhas. s 2
A aquisicdo simbdlica de que>® corresponde a representacdo de uma molécula que
interagindo com outras, confere ao liquido suas proprisgdaglealgo que precisa ser
cuidadosamente ensinado e ndo tomado como 6bvio ou tacito.

Assim como a aquisicdo da linguagem cotidiana, essa aquisicdo ndo acontecera de

imediato. Os estudantes comecgardo a usar 0s termos quimicos sem a consciéncia necessaria

19 Assim como o TDAH, sugerimos a leitura de outros trabalhos (COUDRY, 2014; MOYSES; COLLARES, 2012;
STRAUSS, 2014) que questionam a existéncia da dislexia @ mostram que nao ha provas empiricas consistentes
para falarms da existéncia dessa doenca.
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por imitacdo do professor e do livro, mas esse € o ponto de partida do estudante, ndo pode
ser o do professor. O educador precisa ter como horizonte, no inicio do processo pedagdgico, a
intencdo de dar significado aos simbolos quimicos para que dargsipossam operar com

esses simbolos no seu pensamento.

Aqui cabe a nossa defesa de que a linguagem quimica precisa ser extensamente
trabalhada, memorizada e utilizada nas resolucdes de problemas para que o estudante possa s
acostumar a usar os simb®lpara pensar quimica e ndo como algo que s6 tem o objetivo de
nomear ou representar as substancias.

Aprendendo que por intermédita linguagem expressamos 0s modelos e 0s aspectos
macroscopicos, 0os alunos poderdo operar com esses simbidsse modocompreender a
estrutura da matéria e suas transformacoes.

Discutidos os aspectos gerais do processo funcional linguagem, passemos agora a
discutir os processos funcionais emocéao/sentimento. Trabalharemos os dois de maneira
conjunta devid a unidade digtica que existe entre esses dois processos que Sao responsaveis
pelo modo que o mundifeta cada suijeito.

Vimos que no processo de construcao da imagem subjetiva do mundo objetivo o homem
mobiliza as fun¢bes sensacao, percep¢do, memoaria, pensamenita@@agdinguagem. Esses
processos funcionais podem ser chamados de fungdes cognitivas.

No entanto falar dessas fungfes néo é suficiente para descrever a constru¢do da imagem
do real. Ao interagir com o0 mundo o homem é afetado por ele, em uma relagéidgragtie
se estabelece entre o sujeito e o0 objeto (MARTINS, 2013).

Essa forma de afetae pelo objeto acontece através das emocdes e sentimentos. Nessa
relacdo mutua de interacdo sujeifgeto € que se instaura a unidade abetgnitiva que

sustentdoda e qualquer atividade humana.

Portanto, entender a dialética entre processos cognitivos e afetroe
opostos interiores um ao outro, e ndo como processos dicotémiguisito
metodolégico para a compreensao da atividade humana como unidaee afeto
cognitiva passo para o estudo materialista histétiat®ticodas emocdes e
sentimento§MARTINS, 2013, p. 24244).

N&o tem como, portanto, supor uma cisédo entre persanmtir. O individuo que pensa
€ 0 mesmo que sente, de modo que essa unido entre pensamento e sentimento se manifesta d
modo constante em nossa vivéncia. Partindo do enfoque sistémico defendido por Vigotski,
Martins (2013, p. 252) dira:
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[...] o sistemade conceitos inclui 0s sentimentos e weesa, uma vez que 0

ser humano nésentesimplesmente, mas percebe o sentimento na forma de
seu conteudo, ou seja, como medo, alegria, tristeza, ciime, raiva etc. Portanto,
0s sentimentos séo vividos como juiazgsardando sempre certa relagdo com

0 pensamento, na mesma medida em gue o proprio pensamento ndo se isenta
em diferentes graus do sentimento.

As emoc0es, que surgem nas vivéncias afetivas mais primitivas, tém relacao direta com
0 apasato sensorial. Elaaparecem inicialmente relacionadas as necessidades organicas e de
preservacdo da espécie. Desejo de-bstar, medo do perigo, vontade sexual etc. (SMIRNOV
et al, 1960).

Os sentimentos sdo conquistas histéricas que decorrem de uma apropriacao social de

conceitos e juizos ja construidos pela sociedade:

Os sentimentos se diferenciam das emog¢des no que se relaciona com a
necessidade que apareceu no curso do desenvolvimento histérico da
humanidade. O aparecimento dos sentimentos depende das condi¢cdes em que
vive 0 homem gsobretudo, da necessidade ligada as pessoas: A necessidade
de ter relacdes sociais, de cumprir as exigéncias da sociedade, de efetuar uma
atividade, de gozar do apreco da sociedade, etc. (SMIR& @V, 1960, p.

359).

Desse modo, defeng®s queaprendemos a sentirlsso € importante, pois assumir
gue o homem € naturalmente egoista ou que tem uma indole ruim é ndo reconhecer o carater
histérico do sentir, que depende das condi¢cdes objetivas e momentos historicos que vivemos.

N&o adianta, @rtanto, esperar que sentimentos de paz, de amor e de solidariedade
surjam na consciéncia humana espontaneamente se a realidade que viveenstes bases
materiais fundamentos que sustentam a mesquinhez e a individualidade. Para nés, esta posta a
defesa de uma esséncia historica trazida por Marx. Se hoje 0 homem é essencialmente burgués,
nao significa que ele sempre seré assim. Dadas condi¢cdes materiais diferentes, seus sentimento:
e suas acg0Oes serdo diferentes.

As emocles tém um carater intenso euwristancial e podem ser motivadas por
qualidades isoladas dos objetos. Martins (2013) nos mostra que essa apropriacdo parcial das
partes do objeto pode levar a uma irracionalidade imediata, que pode se apossar do individuo.

Para ilustrar isso, Martins trazexemplo de um pai ao ver o filho no meio de um tsunami:

Por exemplo, um pai que vé seu filho em meio a um tsunami e se langa ao mar
para salvdo s6 o faz porque toma a parte (isto é, seu filho em risco) como
toda a situacdo. Por isso, com frequérecidescricdo de acbes sob forte apelo
emocionalse faz acompanhadha f r ase fAn«o Vi mai s n
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ou seja, os estimulos isolados impé&sencomo foco do campo perceptual e
da atencéo

Vemos relatos assim frequentemente, relatogjue asp essoas al egam q
coisas sem pensaro e tomam atitudes de pron
Os sentimentos sdo mais estaveis e 0 sdo poequeeu conteudo, 0s conceitos sdo
aprendidos socialmente. O carater prolongado dos sentimemnioigey por exemplo, que uma

mae se irrite com o filho em um dado momento e mesmo assim continue em&haomor
materno, portant@ um sentimento e aparece como tal nesse exemplo.

Parece, no entanto, que existe uma separacao definitiva entre emogmense e
isso ndo é verdadeiro. A relacao entre emocéo e sentimemoséia esséncia, uma relacéo de
figura e fundana qualum elemento néao existe sem o outro, alterna@loonstantemente.

N&o had emocado que tenha bases puramente elementares, assindoda sentimento
destoado de emoc0Oes. Essa relacdo de figura e fundo permite que tenhamos vivéncias nucleada:s
pela emogédo ou sentimento (MARTINS, 2013). A prevaléncia do sentimento e da emocgéo
dependera da relacdo que o sujeito estabelece com o objeto.

A emocao ndo € algo que deve ser contida, mas ela precisa de direcdo, visto que o
homem né&o pode viver ao sabor de impulsos imediatos, precisando de objetividade emocional
para realizar atividades. Essa regulacdo das emoc¢Oes vem pela via do sentinento e d
conceitos nele envolvidos (MARTINS, 2013). O dominio das emocdes € uma conquista social
gue permite que o proprio individuo domine sua conduta, esse dominio sé chega por meio do
conhecimento do mundo e de si mesmo, ou seja, ele s6 chega pela viaigbnceit

Se sentir envolve conceito e pensar envolve sentimento, podemosjubzEmtir e
pensar estdo umbilicalmente unidos na formacédo dos individuos. Quem pensa e sente é o
individuo e qualquer cisdo desses dois aspectos € artificial, falha e ndo caandtiteegdo de
uma formacéo omnilateral.

Teria sentido, entdo, falar em educar sentimento? A resposta ja foi dada na secéo e, é
um vigoroso sim! Educamos o sentimento trazendogada do sujeito os mais desenvolvidos
sentimentos e valores morais, mostia por meio da arte, da poesia, da musica, da historia as
dores e conquistas do passado da humanidade, valorizando emocionalmente as conquistas
relacionadas aos saberes escolares, discutindo e ndo naturalizando o que as pessoas sentem.

O papel da escolandais uma vez posto em relevo, visto que ela pode ajudar o estudante

a lidar com seus sentimentos, mostralido mundo através dos conceitos, cagdo seu
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senso estético por meita musica, da poesia, da escultura etc. Iatde ensinar os jovens a
sertir a obra de arte, mostrando como ela condensa os sentimentos de uma época.

N&o cabe sdas artes esse papel educacional, ainda que ela tenha uma grande
importancia, os outros educadores precisam mostrar que conhecer o mundoehusse,
podemproporcionar uma alegria para além dos prazeres imediatos, uma alegria pela cultura.

Snyders (1993, p. 32) nos explica melhor o que seria essa alegria escolar:

A alegria de esperar 0 que me parece constituir a propriedade caracteristica da

escolaaconvi° ncia com a fAcultura cultivad
o0 aluno e os mais belos resultados atingidos pela cultura, as grandes conquistas

da humanidade em todos os campos, desde poemas até descobertas

prodigiosas e tecnologias inacreditaveis. Alegndtura, alegria cultural

escolar

1.4 APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO E TEORA DA ATIVIDADE

Para Davidov (1986apropriarse é reproduzir em sua prépria atividade as capacidades
humanas formadas historicamente. Vimos até entdo que a apropriacao da cultura é responséavel
pela (trans)formacgdo dos processos funcionais que sdo responsaveis pela inteligibilidade do
real.

Entretanto cabe nesta tese aclarar algumas concepcfes que sdo importantes quando Se
trata da psicologia histériecultural, no que se refere a essa dinAmica entre o processo de
apropriacéo da cultura e o desenvolvimento dos processos funcegas sadundamentais
para entendermos o papel do trabalho pedagdgico e sua estreita relagdo com o desenvolvimentc
do psiquismo.

O primeiro aspecto que fazemos questdo de evidenciar aqui € a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Sera que inicialmentag®fsipsiquicas amadurecem para
depois podermos aprender? Ou sera que a aprendizagem vem a frente do desenvolvimento?

Para respondex essas questdes Vigotski traz trés concepcdes que podem servir para
explicar a relacdo entre a instrucdo e o desenvoltompsiquico. A primeira concepcao
entende que a aprendizagem é a cauda do desenvolvimento. Ou seja, nesta concepgao a pessc
primeiro amadurece suas fungdes psiquicas e so depois ela pode aprender alguma coisa. Nest:
perspectiva, aprendizagem € uma linba qgorre indiferente ao desenvolvimento, esperando

despontar para seguir seu caminho.
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E cono se a aprendizagem colhessérotos do amadurecimento da crianca,
mas em si mesma a aprendizagem continua indiferente ao desenvolvimento.
A memoria, a atencd® o pensamento da crianca ja se desenvolveram a um
nivel que lhe permite aprender linguagem escrita e aritméticdNada de

novo surgiu no desenvolvimento intelectual da crianca pelo fato de ter
aprendido a ler e escrevéila sera a mesma crianga, sque alfabetizada
(VIGOTSKI, 2009a, p. 299]Grifo nossg.

Piaget € um dos tedricos que carrega consigo essas concepg¢des. Os estagios de
desenvolvimento piagetiano independem do processo de aprendizagem e séo esses estagios d
desenvolvimento que fardaraanca ter a capacidade de aprender. O conceito de prontidao, tdo
falado na pedagogia infantdarrega essa concepc¢do caudataria da apeggen em relacao
ao desenvolvimento

Essa ideia aparecde algum modo, quando dizemos que nossos alunos ndo estao
maduros para desenvolver certa atividade. C
bi ol ogi zante e de uma fApedagogia da esper ac
amadurecimento do estudante para Ihe ensinar algo.

Isso ndo significa quBiaget e seus seguidores nao levam em consideracao o papel da
escola no amadurecimerdo individuo Para os piagetianos psiquismo mudaa medida em
que o exercitamgsnas esse exercicio, no final das contagepende do contetdo. E por isso
que @ra oconstrutivismo piagetiana forma importa maido que os conceitos aprendidos.

Vejamos como Duarte (2001, p5-36) traz um trecho de uma palestra proferida por
Piaget em 1947 nt i t ul ada: RO Desenvolvimento Mora
Soci edade: Soci edade Pr emmuea § mostrada valSrigzacdo eled a d e

Piaget a forma em relacao ao contetdo no que tange a formacao moral

O problema da educacdo imacional €, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente narasolu¢des prontas, mas para um método que

Ihe permita constrds por conta propria. A esse respeito, existem dois
principios fundamentais e correlacionados dos quais toda educsgéiada

pela psicologia ndo poderge afastar:l) que as Unicas verdades reais sao
aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o bem
moral é essencialmente autbnomo e ndo poderia ser prescrito. Desse duplo
ponto de vista, adeicacao internacional € solidaria de toda a educacao. Nao
apenas a compreensao entre 0s povos que se vé prejudicada pelo ensino de
mentiras histdricas ou de mentiras sociais. Também a formagdo humana dos
individuos é prejudicada quando verdades, que @detescobrir sozinhos,

Ihes sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matemas ces:
privamos entao de um método de pesquisa que lhes teria sido bem mais Uutil
para a vida que o conhecimento corresponddptejudicase igualmente essa
formac® humana dando aos adolescentes aulas de civismo e de
internacionalismo, se estas aulas consomem o tempo que eles teriam podido
ocupar descobrindo sozinhos esse civismo ou esse internacionalismo no
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exercicio de uma vida social organizada espontaneamestgr& que o
discurso substitui a acdo efetiva, o progresso da consciéncia é retardado
(PIAGET, 1998, p. 16apud DUARTE, 2001, B35-36 Grifo do auto}.

Como podemos ver, para Piadevese ensinar o estudante a aprender a aprender, para
que, em seu tepo, quando as potencialidades do seu pensamento desabroaiarpassa,
sozinho, conquistar os conhecimentos. Ao professor cabe, como um bom jardineiro, organizar
0 meio para que as potencialidades dos estudantes brotem a medida que ele € postp para faze
algo. Em ultima instancia, é o individuo que d& o ritmo da aprendizagem, de modo que mesmo
os exercicios das funcdes estdo subordinados ao que estd maduro na crianca. Desta maneira
esses exercicios funcionam apenas como um terreno fértil onde a plalgsedvolvimento

pode crescer ou nao.

Para Piaget, o indicador do nivel de pensamento infantil ndo € o que a crianca
sabe, ndo é o que ela é capaz de aprender, mas como essa crianga pensa em
um campo onde ela ndo tem nenhum conhecimagid.se contrapdem da

forma mais acentuada a aprendizagem e o0 desenvolvimento, 0
conhecimento e o pensamentg..]. Por isso, 0s conceitos espontaneos que
surgem no processo de desenvolvimento da crianga Sdo vistos como
indicadores para 0 seu pensamento, ao EAES0S conceitos cientificos, que
surgem como produto da aprendizagem, ndo possuem esse indicador
(VIGOTSKI, 2009a, p300. [Grifo nossg.

O segundo corpus tedrico funde aprendizagem e desenvolvimento. Para essa concepcao
tedrica, aprender é desenvohser, de modo que o desenvolvimento do intelecto é um acumulo
de reflexos condicionados. Nao ha como diferenciar e identificar a influéncia de um sobre o
outrg, jA que ambos sd0 a mesma coisa.

Aceitar que as linhas de desenvolvimento e aprendizagem comaigaica afirmar
que cada passo dado quando se aprende algo desenvolve, a0 mesmo tempo, 0S processo
funcionais. Vejamos como Vigotski defende a ndo veracidade dessa afirmacédo usando o

exemplo da matematica:

E costume comecar a ensinar a somar antessiiese a dividir. Existe certa
sequéncia interior na exposicdo de todos os dados e conhecimentos
aritméticos. Mas, do ponto de vista do desenvolvimento, momentos isolados

e etapas isoladas desse processo podem ter valores inteiramente diversos.
Pode aconter que a primeira, a segunda, a terceira e a quarta etapas da
aprendizagem da aritmética tenham importancia secundéaria para o
desenvolvimento do pensamento aritmético, e s6 ai pela quinta etapa
verifigue-se alguma coisa para o desenvolvimento. Aqui aacwwbiu
acentuadamente e talvez tenha avancado em comparacdo com uma série de
etapas subsequentes do processo de aprendizagem que ja serdo apreendidas de
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modo inteiramente diverso das anteriores. Neste ponto da aprendizagem
ocorreu uma reviravolta no desetvimento.Se o curso do desenvolvimento
coincidisse inteiramente com o0 curso da aprendizagem, entdo cada
momento dessa aprendizagem teria idéntica importancia para o
desenvolvimento e as duas curvas coincidirianfVIGOTSKI, 2009a, p.

323). [Grifo nossg.

A terceira perspectiva que € assumida pela psicologia histrittoal entende que a
aprendizagem precede o desenvolvimento dos processos funcionais psicologicos,aestando
frente deles.

Essa concepcgao torna o progesslucativo impar ndesenvolvimet o humano.
passo na aprendizagem pode significar cem p
303). Essa afirmacdo tem uma importancia pedagogica importantissima, uma vezngse ela
ajuda a entender quéiose deve espergue a crianga estefaonta para ensinaios algo ja
que € o processo de aprendizagem que promovera o desenvolvimento psiquico na criancga,

fazendo com que ela va além do que ela pode dar no momento.

A aprendizagem pode produzir mais desenvolvimento que aquilo que contém
em selis resultados imediatos. Aplicada a um ponto no campo do pensamento
infantil, ela se modifica e refaz muitos outros ponimsdesenvolvimento ela
pode suit efeitos de longo alcance ndo s6 de alcance imediato.
Consequentemente, a aprendizagem podér séatras do desenvolvimento,

nao sé passo a passo com ele, mas pode dopprdjetando para frente e
suscitando nele novas informacdes (VIGOTSKI, 2009, p..304)

Eis ai a nossa intransigente defesa pelo conteldo na escola. Se a aprendizagem projeta
o desenvolvimento para frente, precisamos garantir as maximas aprendizagens para ¢ sujeito e
na escola, essa maxima aprendizagem se dara pela apropriacdo do conceito cientifico. A linha
da aprendizagem € a propulsora do desenvolvimento e ela sera redppelsévenaximas
potencialidades que o individuo pode atingir em termos de desenvolvimento psiquico. O
conteudo é, portanto, protagonista nesta psicqlegarir mao dele € negar a potencialidade
do individuo de se desenvolver.

O processo de apropriacd@ dim conhecimento pde em movimento as funcbes
psiquicas ainda imaturas para aquele conteddo e é esse processo de-aprdpgailo que
ainda ndo é uma conquista do psiquismo que permite que o mesmo se desenvolva. Mais uma

vez nas palavras de Vigotski:

O aprendizado da aritmética, da gramatica, das ciéncias naturais, etc., ndo
comeca no momento em que a respectivas fungbes estdo maduras. Ao
contrério, a imaturidade das fun¢cdes no momento em que se inicia o
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aprendizado é lei geral e fundamental que lexaimemente as investigacdes
em todos os campos do ensinoatar (VIGOTSKI, 2009, p. 319).

Estamos defendendo que néo é qualquer saber que deve ser ensinado nha escola, mas
saber escolar, os conceitos cientificos. Afirmamos que sao eles que enrigeesgég&éo dos
estudantes a maxima mobilizacdo dos seus processos funcionais imaturos, garantido a maxima
ascensao as funcdes psiquicas superiores.

Devemos entdo ensinar para a crianca do bercario mecanica quantica? Se a prioridade é
o conhecimento cierfito, ndo seria importante ensinar logo para bebés a Teoria do Orbital
Molecular (TOM), por exemplo? Por mais irdnicas que sejam essas questdes, elas tém a
intencdo de remeter para um questionamento fundamental: O que delimita o contetdo e a
complexidade d mesmo na escola?

E claro que n&o se pode ensinar qualquer coisa em qualquer idade, por isso Vigotski
destacara o papel da imitacdo como balizadora para o ensino promissor e como o limite
fundamental para ensinar alguma coisa. SO € possivel ensinarcqpgugode ser imitado.

A imitacéo, por vezes desvalorizada na pedagogia moderna, é algo que mostra o que a
crianca pode fazer em colaboracao, ja que imitar alguém €, em si, um ato colaborativo. De modo
que a imitacdo ndo € puramente um ato mecanico, jdapse pode imitar tudo. Vigotski nos

mostra iss@traves dexemplos:

Pode considerase como estabelecido na psicologia moderna que a crianga s6
pode imitar 0 que se encontra na zona das suas préprias potencialidades
intelectuais, assim se eu ndo sei jogar xadrez, isto €, se até mesmo o melhor
enxadrista me mostra como ganh partida, eu ndo vou conseguir fazése

eu sei aritmética mas tenho dificuldade de resolver um problema complexo, a
mostra da solugéo pode levar imediatamente a minha propria solucdo, mas se
eu ndo sei matematica superior a mostra da solucdo deequado
diferencial ndo fara meu pensamento dar um passo nessa difegdo.

imitar, é preciso ter alguma possibilidade de passar do que eu sei fazer
para o que eu ndo sgVIGOTSKI, 2009a, p. 328]Grifo nosso].

Ora, entdo o processo de imitacdo mexznido existe? E quando os alunos repetem,
por exemplo, férmulas quimicas em seu caderno sem saber o que elas significam? E quando
repetem definicbes que nem sequer compreendem o que sdo? Duarte (2007, p. 95) nos ajuda &

pensar sobre esse processo de gadga

Aquilo que é caracterizado como aprendizagem meramente imitativa é, na
verdade, apenas imitacdo de alguns aspectos mais aparentes do conhecimento
estudado, aspectos esses que perdem sua significagdo ao serem aprendidos de
forma dissociada dos processntelectuais que estdo na sua origem. Podemos
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dizer que tal aprendizagem, ao contrario do que parece, ndo é ainda
suficientemente imitativa, posto que nao possibilita ao aprendiz a reproducdo
dos tragos essenciais do conhecimento que esta sendo estudado

Ao professor de Ciéncias cabe a missdo de cuidar para que o aprendiz reproduza 0s
tracos essenciais chegando, de,fatoma verdadeira imitacao.

Partindo da importancia da imitacdo para a aprendizagem, podemos aldegsr
conceitos que sao muigpregadogpelos que utilizam Vigotski em suas pesquisas: O conceito
de fAn2vel de desenvolvimento real o (NDR)
i mi n&@ble o

O nivel de desenvolvimento real corresponderia aquilo que a crianca consegue fazer
sozinhasem ajuda. Ja a ZDI corresponde ao que a crianga consegue fazer em colaboragdo com
0 par mais capaz, ou seja, que faz por imitacdo. De modo que aquilo que hoje ela faz em
colaboracdo com o mais capaz, amanha conseguira fazer sozinha (VIGOTSKI, 2009).

Pocemos dizerdese modo, que a escola ndo pbdsear sua pratica somente naquilo
que a crianca pode fazer sozinha, ela precisa se preocupar com aquilo que nao estégpgronto
que pode ser feito por imitagdo. A escola deve exigir mais do que a criangaz @ealano
momento, ela precisa elaborar atividades que cologuenmanca acima de si mesma. A escola
precisa ser capaz de trabalhar reconhecendo o NDR e a ZDI. Vejamos como encontramos em

Vigotski (2009, p. 333) o reforguecessario para o que diss&smo

A questdo das fungbes amadurecidas permanece em vigor. Cabe definir
sempre o limiar inferior. Mas a questdo ndo termina ai, e devemos ter a
capacidade para definir também o limiar superior da aprendizagem. SO nas
fronteiras entre esses dois familiaeegprendizagem pode ser fecunda. Sé
entre elas se situa o periodo de exceléncia do ensino de uma determinada
matéria. A pedagogia deve orienta ndo noontem masno amanha do
desenvolvimento da crianga

Para entendermos de maneira adequada o conceito de ZDI, cabe ainda uma questéo
adicional:Quemé esse par mais capaz? Na escola o par mais capaz seriam 0 aluno que sabe
mais e o professor, seriam eles responsaveis por ajudar o par menos desenvolyidipaae a
do conhecimento. No entanto cabe uma ressalva, o professor é por exceléncia o par mais capaz
e supera qualquer outro no ambiente escolar. E o professor que, com o conhecimento

sistemati zado, ter8 a fun- «o0 qoicaspam@ o esiudante d e

200 termo zona de desenvolvimento iminente tsale uma melhor tradugéo para o termo conhecido no Brasil
como zona de desenvolvimento préximo ou proximal (PRESTES, 2009).
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(MARTINS, 2013) e promover o maximo de desenvolvimento de maneira voluntéria e
especifica. Assumimos que o professor €, de maneira impar, o par mais capaz que promovera o
maximo desenvolvimento na escola, ndo se equivalendo a neniton

Precisamos fazer outra consideracdo de cunho metodologico sobre ZDI e NDR.
Pesquisadores e professores no Ensino de Ciéncias, ao usar essa categoria vigotskiana,
terminam entendendo que no final do processo de avaliagcdo escolar os alunos gderssspon
adequadamente as questdes sairam da ZDI e alcancaram um novo nivel de desenvolvimento
real. Ou seja, tomam a avaliacdo escolar como um modo de verificar se 0 aluno desenvolveu o
seu psiquismo através da aprendizagem de um conteudo.

Precisamos ressaft no entanto, quecomo ja mostramg@sdesenvolvimento nao
equivale a aprendizagem e ndo segue o programa escolar, como bem nos diz Vigotgki (2009,
323-324):

O desenvolvimento ndo se subordina ao programa escolar, tem sua propria
I6gica. Até hoje ningém demonstrou que cada aula de aritmética pode
corresponder a cada passo no desenvolvimento, digamos da atencao arbitréaria,
embora, em linhas gerais, a aprendizagem de aritmética exerca
indiscutivelmente uma influéncia substancial sobre a passagem do damp
fungbes psiquicas inferiores para o das fungfes superiores

Ou seja, o professor ou o pesquisador precisa comemorar cada aquisicdo de conceitos
na escola, mas precisa entender gue essa aquisicdo, mesmo aquela que aparece na avaliaca
pode ainda namdicar o desenvolvimento efetivo das func¢des psiquicas. Esses conhecimentos
podem cair mais facilmente no esquecimento, mesmo que o estudante tenha demonstrado certo
dominio inicial.

Alertamos, portanto, que o professor precisa de uma vigiléaotinugpara nédo tomar
como desenvolvimento aquilo que foi um passo em sua direcao. Afirmamos com isso que ZDI
e NDR encontrarge em continuo movimento de articulagcdo que tem como horizonte o
desenvolvimento psiquico, mas que ndo se efgtara passucom aprendiagem de cada

conceito. Desse modo,

[..] H& um vinculo entre o nivel de desenvolvimento real e area de
desenvolvimento iminente [ZDI] representado pela complexificacdo das
fungbes psiquicas que pautam as tarefas do ensino, no qual a referida area se
apresenta como superagdo do nivel de desenvolvimento real na direcdo da
formacdo de conceitos. Por isso Vigotski afirmacorrentementeque ao

nivel de desenvolvimento real a formacdo de conceitos est4d sempre
comecando (MARTINS, 2013, g87)
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Cabe portanto, aos professoreentenderem que a aprendizagem se dard com sucessivas
aproximac6des do conteldo cientificecada nova aproximacao, novos elementos devem ser
adicionados visando sempre cheggaprendizagem que, de fato, promovera o desenvolvimento
do educando

A organizacao do trabalho pedagégmy parte da escokera fundamental parag o
estudante se aproprie timado histériceculturalda humanidade. Portanto, defendemosajue
ensino precisa ser uma atividade consciente por parte do professor, de modo que todas as sua:s
acOes confluam pa o objetivo central da escola: ensinar os conceitos classicos.

O conceito deatividade € central para a psicologia histércoltural. O homem se
relaciona com o mundo a partir de diversas atividades®o a natureza do psiquismo humano
€ historicesocial, sua imagem subjetiva do mundo objetivo se constréi por meio das atividades
gue o sehumano realiza. Sdo as atividades que exigirdo que as funcdes elementares avancem

para as funcdes superiores, pois o0 ser hupsmagir e transformar o mundo, também sofre

transformacao.
AA atividade ® o el o que | i gstricecultsal,j ei t
podemos dizer gque a atividade constitui a

(PASQUALINI, 2013, p. 76). A categoria atividade € central para que possamos organizar o
processo educativo e entender as caréncias e necessidadgmrgcerdo no percurso do
estudante

Mas o que € uma atividade? A atividade € um processo que se da na relacdo homem
com o mundo e que visa satisfazer uma necessidade especial (LEONTIEV, 2012a).
Necessidades essas que ndo sdo necessariamente biodesasio € uma necessidade social
e se da na relacdo homenundo, epor isso, quando realizado pelo sujeito de modo consciente,
€ uma atividade.

A ideia de consciéncia é também fundamental para falarmos de atividade. Para um
processo ser considerado atade ele precisa, do ponto de vista psicoldgico, que aquilo que
faz com que ele aja coincida com o objetivo para o qual o processo se dirige.

Para melhor entendermos isso, vamos usar o exemplo de Leontiev (2012a): imaginemos
um estudante estudando paga@va de histdria que recebe a noticia de que o que estava lendo
Nao era necessario para o exame. Neste momento, o estudante pode imediatamente desistir d:
leitura, podera continuar a leitura ou pode desistir da leitura com relutancia, pois tera que
estuda o material que realmente serve para o exame. Do ponto de vista psicolégico, esses

processos nao sao equivalentes. No primeiro caso, o que levava o0 estudante a ler néo era o
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contetdo do livro de historia e sim 0 exame, nos dois outros casos era o cdot@adiorio
livro que coincidia com o motivo da leitura.

Podemos dizer, portanto, que nos dois ultimos casos o estudante realizava uma atividade
de estudo de histéri& a fazia, pois @ ponto de vista objetivo tratasge de uma relacdo com
o mundo, aterehdo a necessidade social posta de aprender histora gonto de vista
subjetivo,0 motivo que o levava a ler coincidia com o contetdo do livro. No primeiro caso,
estudar parhistoria ndo era uma atividade estudpuma vez que o objetivo da leiturao era
o conteudo do livro e sim 0 exame que seria realizadoneo vimospara ser uma atividade o
motivo precisa coincidir com o processo realizado.

Como classificariamos o que o estudante fez no primeiro caso? Em que consiste o
processo de estudar pdristoria quando o objetivo ndo é o préprio conteddo do livro? Leontiev
chamaraissodecda A A- «0 ® um processo cujo motivo
com aquilo para o qual ele se dirige), m
(LEONTIEV, 2012a, p. 69).

No primeiro caso, 0 motivo que levava o estudante a ler o livro de historia era passar na
prova, e nao o proprio conteudo. Estudar historia, portanto, era uma acéo que tinha ligacdo com
o alvo da atividadegie nesse caso sep@ssana prova). Se nao houver clareza entre o objetivo
da acdo e o motivo da atividade a acdo néo sera executada.

O alunqg em geral, sabe, no inicio do processo, que estudar quimica é importante, mas
iSS0 ndo necessariamente 0 move para estudar quimicasd @wetanto, de um motivo que é
apenascompreensivel.Esse motivo vai se tornanddicaz & medida que essa acao vai se
tornando atividade. S6 motivos compreensiveis podem se tornar eficazes, dai a necessidade de
se ter clareza entre motivo da atividadbpetivo da acéo.

Entender a diferenca entre acdo e atividade € muito importante para 0 processo
educativo. A maioria dos processos surge como acdes e vao se tornando atividades ao longo do
percurso. O aluno comeca estudando quimica porque a escolagiagile estudasse ou por
que precisa passar no exame, mas a medida que vai se apropriando de uma quimica que tern
sentido e explica o mundo, o seu interesse passa a ser a propria quimica. Temos ai um processc
que migrou de acg&o para atividade. E nessa ngadgure esta a possibilidade de surgirem novas
relagcbes com o mundo e novas potencialiddéedesenvolvimento.

Em suma, nas palavras de Leontiev (2012a, p. 69):

Ha uma relagé&o particular entre atividade e acdo. O motivo da atividade, sendo
substituida, pde passar para o objeto (0 alvo) da acdo, com o resultado de que
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a acdo é transformada em atividade. Este € um ponto excepcionalmente
importante. Esta € a maneira pela qual surgem todas as atividades e novas
relacbes com a realidade. Esse processo éspraente a base psicolédgica
concreta sobre a qual ocorrem mudancas na atividade principal e,
conseguentemente, as transicbes de um estdgio de desenvolvimento para
outro.

Os atos ou acles podem ser feitos de diversas maneiras. O modo de execucédo de uma
acdoé chamado de operacao. A operacao oferece as condicBes para atingir o alvo da acéo.
Tomemos como acéo o ato de decorar um texto para uma peca. Podemos decorar um texto de
diversas maneiras: ler em voz alta, colar o texto na parede, escrever diversascvdzeto
iSso sdo operacoes para atingir 0 mesmo objetivo que é decorar o texto.

Toda operacéo ja foi, um dia, uma acédo. O procesaatdenatizacao de certas acdes é
uma conquista para realizarmos outras a¢cdes mais complexas. A formacdo de uma operacao
liberta nosso psiquismo para atividades mais elaboradas. Automatismo € condicdo para
liberdade.

O professor precisa reconhecer o que € operacdo para o estudante e o que é acao.
Permitanos dar um exemplo da quimica. Quando o estudante vai aprender célculo
estequiométrico, por vezes ele ndo consegue avancar, pois hdo domina as operacdes de razédo
proporcdo. Uma vez que o estudante ndo domina esses saberes, ele gasta mais tempo ¢
concentracdo tentando entender as operacdes do que pensando sobre estagiNestetr
caso, razao e propor¢cdo ainda sdo acdes e como nao atingiram o patamar de operacdo nac
libertam 0 estudante para pensar em estequiometria. O professor precisa ficar atento e procurar
estratégias coletivas para resolver esse descompasso do ejig sknoperacao e ainda é acéo.

Em nossa dissertac8ESSEDER NETO, 2012jzemos um esquema que ilustra as
relacdes entre atividade, acdo e operacao que acreditamos possa fornecer uma visao global dc

que foi discutido aqui:
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| Atividade l—b ‘ Motivo

[ ]

Ao 1l Agio 2 Acdn3
Obietivo 1 Obietive 2 Obietivo 3
Operagdo 1 Operagio 2 Operagdo 3 Operagio 4

Figura 1: Relacdo entre as categorias Atividade, A¢do e Operacéo.
Fonte: MESSEDER NETO (2012, p. 41).

Das diversas atividades que realizamos na vida nem todas tém o mesmo papel no
desenvolvimento das nossas func¢des psiquicasicigsee construcao da nossa personalidade.
Para Leontiev (2012a), a atividade que mais promove desenvolvimento é chamada de atividade
dominante ou atividade géfa

A atividadeguia ndo € aquela que a pessoa passa mais tempo realizando. Na perspectiva
des® autor, para que um processo seja a atividade guia é preciso que ele possua 3 atributos:

1- Ela é atividade por meio da qual outras atividades podem surgir. De modo que a
atividade desenvolvida € sempre geradora da proxima;

2- E aquela na qual os principios psiquicos tomam forma ou sdo reorganizados. Uma
atividade principal terd o papel de fazer grandes ou micro revolu¢des no psiquismo do ser
humano;

3- E a atividade da qual dependem de formas intimas as principais mudancas
psicol@icas da personalidade. Nestas atividades ha sempre a possibilidade de se reestruturar o
gue se pensa do mundo e o0 que se pensa de si mesmo.

O conceito de atividade principal € fundamental para a discussdo que faremos no
proximo topico. E através do conede atividade principal que a psicologia histégattural
se prop0@e a discutir a periodizacao do desenvolvimento psiquico a partir de uma perspectiva

histéricodialética.

21 prestes (2012) propde que a melhor traducdm @&Ermo ¢ atividade guia. Entendemos que atividade principal
ou guia sdo boas opcBes para descrever o que Leontiev se prop6s a dizer no seu trabalho.
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1.5 A PERIODIZACAO BD DESENVOLVIMENTO DOPSIQUISMO: PARA ALEMDE
UMA PERSPECTNA BIOLOGIZANTE

Tem sentido falar de periodizacédo do psiquismo dedgnama perspectiva histérieo
cultural? Se o desenvolvimento depende dos condicionantes histociais, ndo seria uma
contradicdo propor uma periodizacao? Existe uma relacéo edindeae o desenvolvimento
psiquico?

Precisamos lembrar que quando discutimos os processos funcionais mostramos que nao
h& na psicologia historiecultural uma dicotomia, mas sim uma unidade dialética entre
aspectos sociais e biologicos. Entendemos, nontentajue o vetor que direciona o
desenvolvimento € o vetor historisocial. Isso implica que qualquer perspectiva que se
coloque para tratar de periodizacdo dentro da PHC ndo pode assumir que é o aspecto bioldgico
que guiarad o desenvolvimento, ou sejadideque ser os condicionantes histésoaiais da
humanidade que seréo responsaveis pela transformacao pséguéaum amadurecimento
natural da crianca.

A periodizacdo do psiquismo foi proposta por Elkonin (1987) e teve como base o
conceito de atividde guia. O conceito de atividade é fundamental, pois ele pressupfe uma
relacdo homemrmundo e essa relacdo muda a medida que a crianca vai se inserindo no mundo
e ganhando outro papel nas relagBes sociais. Ou seja, outras atividades vao sendo postas ¢
crianca a medida que ela vai crescendo e vai aumentando o seu papel participativo na sociedade.
Isso coincidede algum modo, com sua idade biologica, mas néo é ela o vetor propulsor, o que
faz o psiquismo se desenvolver € a mudanca no papel da crianca atelsngansercao social.

Pela natureza historierultural dessa periodizacdo € claro que as atividgdiesque
agui sdo apresentadas pelos tedricos dependerédo da soermdgeeo individuo esta colocado
e do momento histérico que ele vive. Essas atilddguia um dia ndo foram assim e podem,
amanha, ser diferentes. Como dissemos, as atividades estéo relacionadas a insercdo da criang
no mundo, se esse mundo muda e outras exigéncias sédo colocadas outras atividades poderao te
destaque no desenvolvimemto psiquisno em diferentes fases da vida.

Concordando com Pasqualini (2012, p. 78):

A sequéncia e o conteudo dos estagios de desenvolvimento ndo sé se alteram
mas se produzem historicamente, com a mudanca do lugar ocupado pela
crianca no sistema de refs sociaidNao é, portanto, a idade cronolégica da
crianca que determina o periodo do desenvolvimento psiquico em que ela se
encontra, razdo pela qual todas as referéncias que fazemos a idades ao discutir
a periodizacao sao relativasistoricamente caticionadas.
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O que Elkonin faz ao propor os seus estagios de desenvolvimento do psiquismo é um
esforco teorico de captar quais atividades que carregam o que ha de mais desenvolvimento do
género humano, gor isso, potencializam o desenvolvimento do psmoi. Com isso, este
psicélogo russo da as diretrizes para que a crianga possa, nesse tempo histérico, atingir sua
maxima inser¢édo na vida e desse modo atingir o maximo desenvolvimento paidissas
atividades e os periodos em que elas acontecem devemvistos a medida que a histéria
avanca.

O quadro abaixo mostra de forma sistematica a relacdo entre as atigdelagpoca
e 0s periodos da vida do individuo. O quadro apresentado foi construido baseado nos textos de
Elkonin (1987), Facci (2006Martins e Ace (2010) e Pasqualini (2012).

Epoca Periodos Atividade-Guia Esferas de
desenvolvime
nto

12 Infancia Primeiro ano Comunicacéo Afetiva-
emocional direta emocional
Primeira infancia (2° e 3° anos]  Atividade objetal Intelectual
manipulatéria cognitiva

Infancia Idade préescolar (4° ao 6° ano)  Jogos de papéis Afetiva-
emocional
Idade escolar (7° ao 10° ano) Estudo Intelectual
cognitiva

Adolescéncia Inicial (11° a 14°| Comunicagédo intimg  Afetiva-
Adolescéncia ang Pessoal emocional
Adolescéncia Tardia (14° ao 17 Estudo e Atividade | Intelectual
ang profissional cognitiva
Adulto A partir do 18° ano Atividade Intelectual
Profissional cognitiva

Quadro 1: Periodizag&o do desenvolvimento psiquico.
Fonte:elaborado pelo autor

A 12 coluna mostra que séo 4 épocas da vida humana, sendo que as 3 primeiras sdo

divididas em 2 periodos. Cada periodo tem uma atividade dominante, que potencializa o

22Temos clareza que a maxima potencialidade do psiquismo para todas as pessoas sé podera seualedacada g

o capitalismo for superado e a rigueza material e os meios de producéo pertencerem ao coletivo. As linhas tragadas
por Elkonim mostram as maximas potencialidades, mas elas ndo estédo disponiveis para todos no mundo em que
vivemos. A escola tem o papetntral de lutar, dentro dos seus limites, para proporcionar essas atividades que
promovem desenvolvimento.
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desenvolvimento da crianga naquela fase. A 42 coluna mostra s efdedesenvolvimento
humano que sdo mais mobilizadas nessa época proposta.

No campo das esferas do desenvolvimento Elkonim aponta que em alguns momentos
prevalecem atividades de aspecto afe@umocional que tém como funcéo criar necessidades e
motivacOes, nessas atividades vigoram as relacdes criahgho social. Em outros momentos
prevalece a esfera intelectuw@gnitiva na qual a atividade realizada visa mais a aquisi¢cao de

modos de acao, prevalecendo uma relacéo entre a edbjata social.

Alter nadamente, portanto, ganham rel evc
e 0o Aimundo das coisaso. A cada nova
das pessoas, mas estabelecendo uma relacdo qualitativamente superior em
funcdo do desenvolvimento de sua akide e consciéncia. A crianca ndo €

mais a mesma, embora também continue sendo a mesma (PASQUALINI,
2012, p. 81).

N&o podemos cair no engodo de que estamos fazendo uma nova cisao entre sentir e
pensar. Isso ndo € verdadeiro, pois, por exemplo, a retaté®as pessoas € carregada de
conceitos e, portanto, € intelectaalgnitiva. A ciséo feita por Elkonim tem como principio
evidenciar se o centro de desenvolvimento € uma relacdo hbomaem ou homerobjeto
social.

Essas esferas ficardo mais claraseatlioa que as atividadgsiia forem explicadas.
Faremos isso a seguir.

Quando a crianca nasce € portadora de algumas funcdes fisioldgicas que sao garantidas
pela espécie (reflexos incondicionados de alimentagéo, defesa e orientagdo). No entanto, desde
gue nasce, ou mesmo antes de nascer, a crianca ja esta inserida ensaagdes, portanto,

€ desde muito cedo que a crianca ja comeca a desenvolver suas FPS.

Procuramos desmitificar que nos dias e meses ou meses iniciais da vida do
bebé podera ser considerado um ser meramente biolégico, a quem bastara a
satisfacdo dasiecessidades vitais dessa mesma ordem (bioldgica). Nao
obstante iniciar a vida sobre uma base reflexa, muito rapidamente os reflexos
incondicionados cedem lugar aos reflexos condicionados e esses, as
aprendizagens sociais (MARTINS, 20@2L01).

Esse seque nasceu depende exclusivamente do adulto e interage desde muito cedo com
ele. O bebé encontra nessa fase uma contradicdo entre sua maxima sociabilidade, por que
depende inteiramente do adulto, e suas minimas possibilidades de comunicagéo (VIGOTSKI,
2012).
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No processo de aquisicdo de sentidos sociais dos seus gestos a crianga vai
desenvolvendo uma comunica¢do emocional direta com o adulto. Essa comunicacdo se da a
partir do que o adulto diz para o bebé e, principalmente, pelas trocas afetivas et zehét
de forma mais ampla.

Nessa troca o bebé comeca, do ponto de vista afetivo, a conhecer o amotriiea, a
de carinhosas relacées entre amor e aconch&gsas sesaces serdo uma via importghte
para o desenvolvimento de sentimentos maisptexos(FACCI, 2006).

Essa atividade € principal, pois € na relacdo emocional com o adulto que todas as
conquistas psiquicas da crianga vao acontecer, possibilitando a formacdo de novas estruturas
mais complexas. Dai a importancia impar que esse contataral aconteca com qualidade
e recheado de sentimentos complexos. Como nos diz Elkonin (1987), um déficit de
comunicacdo emocional exerce uma influéncia decisiva no desenvolvimento mental desse
periodo.

Fica claro, portanto, que a esfera afetmocion&é o destaque neste periodo, pois ha
uma prevaléncia da relacao criaraghulto social que € nitida. A centralidade estd no mundo
das pessoas, sdo essas relacdes que geram novas necessidades e promovem novos motivos.

O adulto também é responséavel pelaaoigacdo do espagco em que a crianca se situa.
Organizar o espaco significa Ihe apresentar objetos, estimglzZa manp ul a- «o. Ass
a-»es com 0sS oObjetos come-am a se formar | U
(PASQUALINI, 2012, p. 8384).

Surgen, portanto, no interior da atividade de comunicacdo emocionaldukli® os
germes para a atividadpia do proximo periodo: a atividade objetal manipulatoria. Essa
atividade corre em segundo plano no primeiro ano, mas tomara o lugar de aiidade
medida que a crianca vai se apropriando da linguagem e se interessando mais pelos objetos da
gue pelo adulto que medeia o processo.

Por volta dos 2 ou 3 anos essa atividade objetal manipulatéria passa a ser o motor
propulsor do desenvolvimento. Adece deslocamento da esfera de desenvolvimento crianca
adulto social para a relacdo criarafgeto social. O interesse pelo mundo das coisas é

acentuado. Nesse periodo, 0 adulto atua como uma parte da atividade objetal, mas continua

23 Nao se trata de dizer que é essa € a Unica via para desenvolver os sentimentos complexos uma vez que o
desenvolvimento do psiquismo se d& pomeias outras atividades. No entanto, ao entender que essa atividade é
importante no desenvolvimento psiquico, o adulto precisa ter cuidado ao organizar a atividade da crianca para que
ela possa desde o0 comeco da sua vida e sempre que possivel ter oonggtoréximas objetivacdes alcangadas,
inclusive no campo dos sentimentos.
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sendo um elemento clegfia que a aquisi¢cdo social dos objetos dépeie omo elemostra o
usodos objetos paracrianca(ELKONIM, 1987).

Martins (2009) advoga que, nesse periodo, importa a crianca a funcionalidade do objeto,
de modo que ela quer salpara queserve aquelertefato. Sabepara queserve prevalece sobre
o0 comoele é usado.

Nesse periodo a linguagem da crianca vai se complexificando a medida que vai
conhecendo o uso dos objetos. Fica claro que o desenvolvimento dessa atividade depende das
condicOes objetivague o sujeito vivedesse modo, para que a atividade objetal manipulatéria
atinja sua méaxima expressdioe o género humano permiseranecessaria uma sociedade em
que todos possam ter acesso aos mais variados objetos e os seus significados sociais. Nao é
toa que travamos uma luta incessante para que a riqgueza material seja disponibilizada a todos

A medida que ele vai conhecendo os usos sociais dos objetos e estes v&o se tornando
familiares, sua atencao passa para o0 modo de uso dos objetos. O adulto que antes era uma part
da atividade volta a ter papel central pareianca. Nao basta mais sabargque serve o
objeto, a crianca agora quer #saquer agir como os adultos. Quer participar ativamente do
processo social. O foco volta para o mundo das pessoas e como elas atuam no mundo.

Porém a crianca estd impossibilitada pelas suas capacidaies, fimotoras e
intelectuais de fazer o que o adulto faz. A crianga nao pode dirigir um carro, mas (ler fazé
nao pode entrar na cozintlmas quer cozinhar. Para suprir essas necessidades a crianga brinca
e brinca de interpretar papéis, de interpretiitas e suas atividades. O jogo protagonizado
passa a ser a atividade que mais promovera desenvolvimento.

No préximo capitulo desta tese discorremos com mais detalhes sobre o papel do jogo
dentro da psicologia histériemultural, mas ndo podemos avangamssinalizar como 0 jogo
protagonizado remete a proxima atividayea e para isso, precisamos salientar algumas
caracteristicas desse tipo de jogo e sua influéncia no desenvolvimento psiquico.

Para entendermos o papel do jogo protagonizado, vamos satbey geu principal
significado no desenvolvimento da crianga. Nas palale&konim (1987, p. 118):

Seu principal significado consiste em que, gragcas aos procedimentos
peculiares (a crianca assume o papel da pessoa adulta e suas funcdes socio
laborais,o carater representativo e generalizado da reproducdo das acdes
objetais, a transferéncia de significados de um objeto a outro etc.) a crianca
modela no jogo as relagBes entre as pessoas

No jogo a crianga vai libertaneke do objeto concreto e consegatribuir outros

significados aos artefatos. Um lapis tesgauma injecdo, um prato vira um volante. Reside ai
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uma importancia impar no psiquismo, pois a crianga consegue transferir significpdos e
iIssq precisa generalizar as propriedades dos ahjet

O controle da conduta é outro ganho das atividades ladicas protagonizadas. A crianca
nao pode fazer o que quer no jogo, ela precisa se submeter as regras implicitas ou explicitas
presentes. Se a crianga assume, por exemplo, o papel de vendéikaitds ndo pode comé
los, pois isso acabaria com a brincadeira. O comportamento volitivo € essencial para a crianca
avancar para proxima atividade.

NoO jogo a crianca entra em contato, novamente, com 0s sentimentos mais elaborados.
A crianca quando brirrccom a bonecaor exemplogela ndo estéecessariamentaprendendo
a cuidar de uma crianga, mas aprendendo a-sentirdeu pai(VIGOTSKI, 2010). Dai reside
o cuidado que os pais e professores devem ter com o conteudo dos jogos, pois ali estarao
envdvidos sentimentos que ajudardo a compor a personalidade da crianca.

Se 0 jogo promover a seu maximo desenvolvimento do psiquismo, a crianga comecara
a entender que ndo basta imitar aquilo que o adulto faz, € preciso saber o que o adulto sabe. Eis
ai a gemcado da atividade de estudo. Na verdade, a atividade de estudo ja deve ser uma linha
auxiliar durante a atividagguia de jogo protagonizado. O estudo deve aparecer durante o jogo.
Deste modo, o jogo vai perdendo seu poder no que tange ao desenvohdmesiquismo
dando lugar ao estudo como atividade principal.

O estudocomo atividade de aprendizagem formal, que traz consigo os conhecimentos
cientificos, é essencial para o desenvolvimento do psiquismo. A secao gater@strou o
guao importante éssa atividade para o avanco do psiquis@doom ensino (ou seja, aguele
que se adianta ao desenvolvimento) sera a linha guia responsavel pelas maximas
potencialidades do psiquismo nesta fase. Neste momento, a crian¢ca ainda ndo apreende 0s
conceitos de modweerdadeiro, e sim por complexo, mas essa etapa sera de fundamental
importancia para a conversao de conceitos verdadeiros que acontecerdo na adolescéncia.

A atividade deestudo muda as relacdes sociais ocupadas pela crianga. Quando a crianga
esta fazendo di;des de casa, por exemplo, ela ndo pode ser atrapalhada pelos irmaos, e isso
nao acontecia em nenhuma outra atividade realizada antes. Todos perguntam como ela vai na
escola e ela tem a sensacdo que esta fazendo, realmente, algo sério (LEONTIEVO2012a).
seja, essa atividade muda o lugar ocupado pela crianca na sua relagdo com o mundo.

Na atividade de estudo a esfera intelectual cognitiva € a mais mobilizada, pess trata
de apropriasse de um objeto social (os conceitos), mas estdo nesta etapantaralaspectos

da esfera afetivemocional.
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Na adolescéncia, os aspectos educacionais continuam sendo, do ponto de vista exterior,
a mesma coisa. Ou seja, ndo ha mudancgas na organiza¢do da vida do jovem, do ponto de vista
da atividade como h& nas outrafases. Isso levou a psicologia a atribuir as mudancas
psicolégicas desse periodo a maturacdo sexual. Ou seja, a ndo mudanca da atividade externe
levou a psicologia de volauma perspectiva biologizante da vida para ateaddolescéncia.
Recorrendo novaente a Elkonim (1987, p. 119):

Naturalmente, na auséncia de qualquer mudanca nas condi¢des gerais da vida
e atividade, se buscou a causa da passagem para a adolescéncia na mudanca
do proprio organismo, no amadurecimento sexual que acontece nesse periodo.
Claro que desenvolvimento sexual exerce influéncia na formacdo da
personalidade,porém esta influéncia ndo € primaria. Como outras
mudancas ligadass com o crescimento das forcas intelectuais e fisicas da
crianga, o amadurecimento sexual exerce sua influéncia de forma mediatizada,
através da relacdo do individuo com o mundo circundante, através da
comparacao de si mesmo com os adultos e com outresaeotes

Avancando nos seus estudos Elkonim descobrird que a atividade principal no inicio da
adolescéncia € a comunicacao intima e pessoal. Uma vez que o pensamento por conceito foi
desenvolvido, o individuo comeca a ter melhor cladezguem ele € e que ele sabe sobre o
mundo. No entanto ele ainda ndao pode se relacionar de maneira igual com o adulto, pois nao
ocupa o seu lugar na esfera produtiva. A comunicacao intima e pessoal na adolescéncia se da
entre os pares, onde eles podem firmar suas @ssicdmparar sua compreensdo do mundo,
discutir aspectos éticos e morais. Os adolescentes reproduzem com 0s seus companheiros as
relacdes existentes entre os adultos (FACCI, 2006).

Essa atividade tem uma importancia muito grande na formacao da persendbdad
adolescente e, guardadss devidas proporcdes, assemealbaos jogos de pép, s6 que de
uma forma mais complexa. A semelhanca dessas atividades erseistamente, no fato da
esfera que prioriza a relagdo homkeamem voltar a ganhar destacre relacéo a esfera que
trata da relacdo homemundo.

Essa atividade é fundamental para o estabelecimento do sentimento de companheirismo,
confianca entre os pares e a subjugacao das vontades pessoais em detrimento de uma decisa
coletiva. Mais uma vez, &€sna baila o desenvolvimento da conduta voluntaria. Esse processo
nem sempre acontece de maneira tranquila e por vezes os conflitos aparecem como modo de

autoafirmacao e reconhecimento.
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Na segunda fase da adolescéncia a atividade profissional exigadinésimais estudo
e mais conhecimento da realidade. Com o pensamento por conceitos ja desenvolvidos, a
apropriacéo do real passa a ser mais profunda e mais direcionada para a atividade produtiva.

Na vida adulta o trabalho, como atividade, é o carro ghefe o desenvolvimento do
psiquismo. O trabalho é o lugar onde 0 homem se humaoida produzir novas objetivacdes
por meio da ciéncia, arte, filosofia. O trabalho, como atividade, permite que o homem coloque
em pratica todas suas funcdes psiquicasreupe, a0 mesmo tempo em que exige delas
constante aperfeicoamento. E esta atividade que faz do homem o ser social em sua maxima
potencialidade.

O modo de exposicdo desse texto pode lavdeia de que essas fases séo fluidas e
seguem naturalmente. Coree uma seguisse a outra de maneira espontanea. Achamos que ja
esclarecemos que isso ndo é verdade, o desenvolvimento dos processos funcionais em direcac
ao seu estagio superior s6 ocorrera se houver condicdes materiais para tal e se essas atividade
tiverem contetdo que for adequadamente mediado pelo adulto. Mais uma vez, reafirmamos o

carater historicecultural desse processo:

Por isso, embora, notemos certo carater periédico no desenvolvimento da
psique da crianga, o contetdo dos estagios, entretaaté, dé forma alguma,
independente das condicdes concretas nas quais ocorre o desenvolvimento. E
dessas condi¢des que esse conteudo depende primariamente.

As condi¢des histéricas concretas exercem influéncia tanto sobre o contetdo
concreto de um estagiadividual do desenvolviment@pmosobre o curso

total do desenvolvimento como um tod&ONTIEV, 2012, p. 65)

Tamanha é a influéncia do momento histérico ga®lharmos para a sociedateque
vivemos, veremos 0 quanto o trabalho ndo se constitai atmidade para a maioria das
pessoas. O trabalho alienado, tipico da sociedade capitalista, destitui de sentido o processo
realizado. O motivo que dirige 0 homem ao seu trabalho € o salério e ndo a criacdo de uma nova
objetivacdo que satisfaz uma necgade socialEssa auséncia do real motivo para o trabalho
o descaracterizeomo atividade e o trabalhque deveria ser uma atividade enriquecedora da
vida e do psiquismo humano, passa a ser um processo torturantéogqaentribui na sua
maxima poténciagra o desenvolvimento psiquico do trabalhador que esta submetido a esse
trabalho alienante

O mesmo ocorre com a adolescéngise, como um conceito social, também se alonga
ou se encurta a depender do momento histérico, de modo que as atividades mudarao a depende

do lugar histéricesocial que esse adolescente ocupa.
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Quando afirmamos que a passagem linear entre as atividadesadtm® ndo €
obrigatdria, estamos reiterando que uma pessoa que ndo passou por uma das fases ndo est
fadada ao fracasso para sempre. As pendéncias intelectuais sempre poderdo ser resgatadas pc
meio de atividades que trabalhem as pendéncias, pois afwmaperior das funcdes depende
da apropriagdo das objetivacbes do género humano e estas estardo sempre ocorrendo. As
pessoas sempre serdo poténcia de transformacao, sempre serao um devir.

Fazemos outra ressalva, as atividades colocadas como domidan$&® as Unicas que
promovem desenvolvimento. A crianca pode e vai se desenvolver de outras maneiras,
principalmente se tiver uma vida social rica em objetivagées. Achamos suporte do que dissemos
agora em Elkonim (2012, p. 168):

Quando falamos de atiades dominantes e seu significado para o
desenvolvimento da crianga nesse ou naquele periodo, isso de nenhuma forma
significou implicar que a crian¢ca ndo poderia, também, simultaneamente,
desenvolvesseem outras diregbes. Em cada periodo, a vida da aisem

muitos aspectos e as atividades das quais sua vida é composta séa variadas

Destacamos também que uma atividade do@eixa de ser dominaméo desaparece.
As atividades ludicas e a atividade objetal manipulatéria estdo presentes no adul@ispor m
desenvolvido que ele seja. A diferenca esta no lugar que essas atividades ocupam no
desenvolvimento psiquico. Ela torsa uma linha auxiliar que contribui e enriquece a linha

principal de desenvolvimento.

1.6 PSICOLOGIA HISTORICGCULTURAL E A EDUCACAO ESCOLAR: ALGUMAS
RESSALVAS NECESSARIS

Antes de finalizarmos esse extenso capitulo precisamos discutir alguns aspectos
importantes que podem ser entendidos de maneira equivimrada leitor que ainda ndo tenha
intimidade com o tema.

Esclarecer essepossiveis equivocos de interpretac&oimportante para nao
prejudicarmos a compreensado dos capitulos seguiptegpresentam um dialogo estreito com
aspectos tratados neste capitulo.

O primeiro ponto que precisa ser problematizado é a relacéo erdgsemvdlvimento
psiquico e a educacéo escolar. Alguns leitores podem apressadamente levantar as seguintes
guestbes: Nao € preconceituoso dizer que os alunos que ndo dominam o conhecimento

cientifico ndo tém suas fungdes psiquicas superiores amplamenteotiedas? Como dizer
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que os alunos ndo desenvolveram plenamente sua aten¢ao voluntéria se eles passam horas lend
revistas em quadrinhos, mangas ou revistas de niM@ta8eria, portanto, preconceituoso com

a classe trabal hadoraciadasoman dgdeseeVal tieme
psiquicas superiores? Quer dizer entdo que o fracasso das aulas de quimica é culpa dos
estudantes (em geral pobres) que, com as fungBes psiquicas pouco desenvolvidas,
impossibilitam o trabalho do professor?

Comecemosgla ultima questdo. Ela é muito importante. Sob hipétese alguma estamos
afirmando que os problemas existentes na escot#e@or incapacidade ou culpa dos
estudantes que a frequentam. A escola é um complexo social, dentro de uma sociedade de
classes, atravessada por inUmeros problemas e condicionantes sociais complexos, de modo que
nao coadunamos, em hipétese alguma, quaca$so da escola esteja rasse trabalhadora.

O que vemos, a partir da psicologhastoricocultural € poténciapara elevar seus
conhecimentos em relacdo ao mundo e assmribuir para sua transformacéo

Concordamos, portanto, com Patto (200&,§).quando ela diz que:

A cren@ na incompeténcia das pessoas pobres & generalizada em nossa
sociedade. As vezes, nem mesmo os pesquisadores munidos de um referencial
tedricocritico estéo livres dela. Como vemos, mesmo quando voltam os olhos
para escola e 0 ensino numa sociedade deagda neles identificam inimeras
condi¢Bes que podem por si sO explicar as altas taxas de reprovagédo e evasao,
continuam a defender as teses da teoria da caréncia étltQragsultado é

um discurso incoerente que, em Ultima instancia, acaba reafirn@ndo
deficiéncias da clientela como a principal causa do fracasso escolar

O olhar que devemos lancar sobre nossos alunos na sala de aula € sempre um olhar de
poténcia.

Passemos entdo para as questbes relativas as pendéncias intelectuais e o
desenvolvimentalas fungdes psiquicas superiores e a relacdo com a escola. Como falar dessas
pendéncias se queremos olhar para as poténcias e nao dirigir a classe trabalhadora um olhar
preconceituoso?

E legitima essa preocupacdo com relacdo ao preconcejtpajueezedravestidode
ciéncig invade as salas de aulNa psicologia, por exemplo, ha inidmeros testes que sao usados
como se fossem neutros e livres de ideologia que servem de verdademnadilhas para

detectar problemas nas criangas, mostrando que @lasincg@azes e ausentes de

% Tratase de uma teoria de origem estadunidense que tem como principio a ideia de que o pobre é incapaz por ter
nascido em um ambiente carente de estimulos, valores, crencass edratmatos tipicos da classe dominante que

sdo considerados os habitos mais sadios para o desenvolvimento psicoldgico (PATTO, 2008). Para aprofundar
nessa teoria e na sua critica sugerimos a leitura de Patto (2008; 1984).
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potencialidadesd e mo d d..] gqsuneembiios das classes exploradas sédo considerados
carentes ou deficienteemparadec om padr »es da cul tura domi na
Ou seja, praticas preconceituosas que afirmam que & @atse seja dotada de todas as
caréncias e a burguesia que detém todas as virtudes.

Sabemos e defendemos que isso ndo € verdade. No entanto muitos pesquimsadores
tentativa de reforcar e atestar que existe uma igd@fudquica entre a classe trabalhadora e a
burguesia desvalorizam o0 conhecimento escolar, ndo reconhecem a importancia no
desenvolvimento do psiquismo e deste mddoo g a né foracoma b §gua suj a do
O conhecimento escolar vira vildo e é o conhecimento fora da escola que passa a ser valorizado.

Vejamos um exemplo

O menino faz uma cadeira na marcenaria e nao consegue aprender matematica
na escola... Fazer uma cadeira é muito dificil (s6 quem jalbezosquanto é

dificil, e ndo é a toa que tdo pouca madeira custe tdo caro). Essa ndo é uma
atividade concreta apenas, em oposi¢éo a atividade matematica na escola. A
madeira no formato da cadeira é a manifestacdo de um projeto arquitetado
pelo marceneiroE o projeto € muito abstrato e requer conhecimentos muito
variados, inclusive calculo matematico. Por outro lado, o exercicio da
matematica € apenas um projeto intelectual através do jogo de palavras de
linguagem(CAGLIARI, 1997, p. 198199)

E comum, ambém, que se diga que os alunos sabem matematica porque passam troco
na feira ou por que fazem conta no diaia. Ou seja, afirmae que esses estudantes
desenvolveram um pensamento matematico por queenf&ssas operacdes cotidiano. No
mesmo sentidé comum dizer que o cabikiro e o cozinheiro sabem quimica pois ambos
utilizam process®quimicos no seu cotidiano.

N&o negamos a existéncia do conhecimento matematico ou quimico nos conhecimentos
que foram apresentados, no entanto o desenvolvimemendamento tedrico da quimica e da
matematica € muito maior do que os exemplos citados acima. A quimica, a matematica, a fisica
etc. sdo campos de conhecimento que explicam o mundo e ajypdsrsaasobre o mundo. O
pensamento abstrato matematico € muigdor do que fazer contas no didia ou exercer a
marcenaria, o conhecimento elaborado da matematica permitiu que o0 ser humano
desenvolvesse o computador, ampliasse a engenharia, construisse,fegsstiasio foi feito,
simplesmente, com o0 pensamemtatematico de quem passa o troco. O mesmo acontece com
a Quimica, o conhecimento de transformacdes quimicas, de entendimento da matéria ajuda o
homem a projetar combustiveis, realizar catalisadores, produzir substancias sintéticas que

ajudam na producdo @imentos. Ainda que todos esses campos tedricos sejam perpassados
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por interesses de classe, o conhecimento sobre o mundo pertbooganidade e naa
burguesia. Ou seja, esses conhecimentos do mundo e sobre o0 mundo mudam a forma de
conceber o mundo, eomo o psiquismo naé algo etéreo e fora do reatudase, tambéemg

modo de pensaentender e sentir mundo.

Portanto, quando estamos falando de desenvolver as fun¢des psiquicas nas maximas
potencialidades e falamos de pendéncias dessas fun¢des, ndo estamos falando de qualque
abstracdo, de qualquer memaria voluntaria, de qualmaginacéo, de qualquer pensarto
tedricq estamos tomando como referércidesenvolvimento ou pessoas em relacéo ao género,
aquilo que a humanidade j& alcangou de mais evoluido

Quando discutimos que os estudantes ndo desenvolveram a atencgdo voluntaria e sua
concentracdo na sua madmxpressao, hao estamos tendo como horizonte a atencéo voluntaria
para ler uma histéria em quadrinho ou uma revista de fofoca, mas a atencéo voluntaria
necessaria para estudar os grandes classicos da humanidade. Esse € ortmgaahtemos
gue nos clocar.

Em suma, o que queremos dizer com tudo isso é que ao falarmos de penadésicias
tese, ndo estamos dizendo que os individuos séo incapars estamos tomando com
parametro a burguesia. O que estamos fazendo €, ao invés de pregar uma ighatdatde
afirmando que € necessario pensar no maximo desenvolvimento das FPS j& alcancados pelo
género humano.

N&do temos a ilusdo de que a escola sozinha conseguitaprascipalmente no
capitalismo Numa sociedade de classssa lacuna entre o quealcou o0 género humano e
as apropriacdes de cada individuo singular é tipica de uma sociedade de classe e existem tantc
paraa classe trabalhadora como paréurguesia (basta olharmos para algunsnbres da
classe dominante para percebermos, por exemplop cseu posicionamento ético e sua
vivéncia sentimental divergedas potencialidades que o género alcancou).

A escola precisa trabalhar dentro dos seus limites para oferecer aos seres humanos as
maximas objetivacdescontribuindo para minimizar essas lagane para uma formacao
omnilateral.

O segundo ponto que também precisa ser problematizado e que pode causar um
equivoco na interpretacao do leitor é a ideia defendida nesse trabalho de que a escola precisa
estar encharcada de contetdo.

Quando nos referinma isso ndo estamos defendendo uma sala de aula cheia de

informages soltas e sem sentido. Isso, como ja mostramos, ndo é conceito. Nao estamos
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advogando, portanto, por um professor que entra na sala e a cada aula ministra um conteudo e
depois diz que aneheu de conteudo cientifico.

Quando nos referirmos a uma escola encharcada de conceitos o que estamos defendendao
€ gue esse lugar priorize em seu tempo atividades que nao sdo supérfluas, como, por vezes,

acontece

Fazse tudo na escola, comema@® o diado indio, o folclore, a pascoa, faz

se gincana, jogae futebol, discuterae problemas de transito, das drogas, da
sexualidade e tantas outras coisas (SAVIANI, 2008b; MORADILLO, 2010)
ao fim do ano letivo pouco tempo foi destinado a verdadeira func&zdla e

- processo de transmissdo e incorporacdo do conhecimento cientifico
(MESSEDER NETO, 2012, p. 18)

Ou seja, defendemos o 6bvio, que o professor de quimica trabalhe conceitos de quimica,
conceitos esses que ajudem o estudante a entender o mundele@aste varias aulas
ensnando conceitos quimicéy mas que seja ensinalos conceitos e ndo um arremedo deles.

Eisb que entendemos por fAencharcaro a aul a d

Esse capitulo evidenciou a perspectiva histécigtural que esta sendo adotada nesse
trabalho. Esperamos ter deixado clara a natureza hisswaial do psiquismo e a intima
relacdo que a educacao tem com seu desenvolvimento.

Como ja afirmamos, edu@cao tem, portanto, uma importancia impar nadgnipacao
das pessoas. @slucadoreguecompden a escola hoje, ao tomarem consciéncia disso e tendo
clareza das suas limitacdes, precisam trazer o conhecimento cientifico para essa instituicao e
disponibilizalo paraa classe trabalhadora, ainda que a contragosto da burguesia. Precisamos
agir como Perseu e roubar @iimpo o fogo e trazéo para humanidade, ainda que para isso

seja necessario enfrentar a ira de Zeus.

25 Ndo somos contra essas ativlda na escola. Elas podem, inclusive, ser usadas como meio de ensinar os
conceitos. Mas, no geral, ndo é isso que acontece e esses assuntos viram mecanismos para esvaziar a escola da st
real funcéo.

26 Discutir quais séo os conceitos de quimica essenc@sgja, 0S que carregam consigo as maximas objetivacdes

da ciéncia quimica, que devem ser ensinados é uma tarefa que precisa ser enfrentada pelo coletivo de professores
e pesquisadores da area de Ensino de Quimica.
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2 Resistindo ao canto da sereia: O
lidico na aprendizagem de
conceitos quimicos

Podemos facilmente perdoar uma crianga
gue tem medo do escuro;

a real tragédia da vida é quando os homens
témmedo da luz (Platdo).

Quando se aproximaram, viram que a casinha era feita de biscoitos,
o telhado de bolo e as janelas eram de agarzte.
- Isso é exatamente o que queremodisse Jode Vamos fazer uma boa
refeicéo.
Vou comer um pedaco do tetl Maria, e vocé pode comer um pedacinho
da janela, sera bem gostoso
(Jodo e Maria Conto dos irmaos Grimm)



101

Falar em jogos e atividades ludicas remete imediatamente a infancia. Uma crianca feliz
seriaaquela que brinca, que solta a imaginacao e, portanto, € livre e criativa. Os jogos carregam
na vida diaria e na educacéo infantil uma concepc¢éo naturalizante, que admite que brincar &
natural e que quanto mais livre for essa brincadeira melhor paraito.suj

Essa ideia naturalizante do brincar entendera que a crianga joga para gastar um excesso
de energia que ela tem e ndo tem onde empregar, ou brincaria por um instinto de poder, luta e
protecao, assim como os filhotes de ledo brincam uns com os arsagpender a sobreviver
na selva. As meninas brincariam de boneca, pois seu instinto materno aflora facilmente e ela
logo queempegar a crianga no célo Os meninos brincariam de carro e de luta, devido ao seu
instinto guerreiro de provedor da casas&® modo, é O6bvio que existam brinquedos para
meninos e brinquedos para meninas que melhor se adequamtenbgsinEstos para cada
crianca Brincar, portanto, € da natureza biolégica do individuo, posto que é o instinto que guia
a brincadeira e os seugds.

Diante do que foi exposto até agora na tese, ndo podemos coadunar com tais assertivas
sobre a natureza do jogA.brincadeira, tal qual ela é executada pelos homens, tem natureza
social e, portanto, aprende a brincar por insercéo na culturaat®de jogar, o que se joga e
como se joga, é reflexo do seu tempo, da sua época e, portanto, € uma conquista histérica
transmitida para as criancas. Estamos de acordo com Elkonin (2009, p. 37) quando ele nos
afirma que fdas teor i ass indtiotos jeadgsoimpyglsos inteonosd e d
marginalizam,defal@ quest «o da sua origem hist-ricac

O jogo nasce da insercdo da crianca no mundo e a apropriacdo cultural, o modo que se
brinca e o contetdo da brincadeira dependem dessa insercéo da criancdmdoradulto.

Segundo Brougére (2010, p. 104):

A brincadeira € um processo de relac¢des interindividuais, portanto de cultura
[..]. A brincadeira pressupde uma aprendizagem social. Apsnddorincar.

A brincadeira ndo é inata, pelo menos nas formasei@ adquire junto ao
homem. A crianca pequena é iniciada na brincadeira por pessoas que cuidam
dela.

Do ponto de vista ontogenético, onde surge o jogo? Em que momento da histéria da
humanidade o homem comeca a jogar? N&o da para responder com pneassdentro de

uma perspectiva marxista, o jogo s6 pode ter origem a partir do trabalho. Se o trabalho é o

27 Elkonin (2009) mostra como em alguns lugares sdo os meninos que brincam de boneca, uma vez que a eles é
designada a tarefa de cuidar dos filhos. Os brinquedos séo artefatos culturais, de modo que a insercéo deles na vida
da crianca depende dos padrdesutals e ndo de algo inato presente nos sujeitos.
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fundantedo ser social e dele derivaoutros complexos, o jogo também derivara dessa
atividade.

O trabalho, como mediacéao intencional da natugeanitird que o homem atenda suas
necessidades imediatas e va para além delas. Desse modo, a arte e as atividades ludicas s
poderiam surgir a partir do trabalho e, de algum mpd@ auxiliar em sua realizagéo.

Como dissemos, nao temos certeza em quaentd apos o trabalho surgem os jogos,
mas Elkonin (2009) faz uma suposicéo interessante, tomando como exemplo a reproducéo do
processo de caca. Apesar de o texto ser um pouco longo, peosiitaproduzir na integra o

exemplo trazido pelo autor:

Podemosimaginar que um grupo de cacadores regressou de uma cacada
infrutifera. O fracasso foi devido a discordancia nas acdes coletivas. Para
garantir o éxito, faze necessario um ensaio prévio, uma orientacédo sobre as
condicdes e a organizacéo da proxima exg@diO homem ainda néo esta
capacitado para realizar um ensaio mental e esquematico: os participantes da
projetada cagada reconstituem de modo préatico e concreto a situacdo e a
organizacao da futura expedi¢cdo. Um dos cagadores representa o astuto animal
e imita-lhe os gestos; os demais 0 processo de organizacdo da cagaeTrata
de uma esp®cie de Amanobrad em que SE&
de cada um dos participantes das agbes conjuntas. Esse ensaio geral da
proxima cacada ndo possui determamadcaracteristicas da cacada
propriamente dita, sobretudo no aspecto téeopmrativo do processo
auténtico.

Também é possivel outra situacdo. Os cagadores regressam com a presa. A
tribo recebeos com jubilo e os cacadores descrevem como transcorrea, a cag
reproduzindo seu andamento e o0 comportamento de cada cagador. A narracao
teatralizada culmina em uma festanga geral. Com uma reconstituicdo téo
singular, os membros da tribo abstraserdo mero aspecto técnioperativo

e tracam um esquema geral dasacda organizacao e do sistema de relacdes
gue levaram o empreendimento ao éxito (ELKONIN, 2009, p. 17).

Outras origens sao possiveis, mas a hipétese de que a atividade ladica tenha surgido a
partir de uma necessidade do trabalho € plausivel. Na audénsimbolos que permitam ao
homem elaborar mentalmente o processo de caga, eles o representam concretamente e o fazen
de forma ludicaem queum dos membros representa o bicho queofogue serigabatido e os
outros representam os cacadores. Essagadi®rs surgem como uma formaedses homens
organizarem 0 pensamento, mas néo se convertem diretamente em um resultado material. Esse
encenacdo, portanto, ndo é trabalho, mas abre a possibilidade para uma reconstrucao
imaginativa de uma situacéo. Estagemste ai, a semente para o desenvolvimento de jogos
dramaticos e rituais religiosos.

Seria um erro tentar explicar todos o0s jogos que temos hoje a partir do trabalho. Uma

vez criado, este complexo ganha certa independéncia do complexo fundante e adguire u
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forma de desenvolvimento que Ihe é prépria. Desse modo, quando afirmamos que a ludicidade
surge no trabalho, estamos fazendo referéncia a sua ontogénese e, de modo algum, estamo:t
afirmando que é possivel explicar todos os elementos do ludico a pada oeediacido
intencional com a natureza.

Mas, se 0 jogo ndo é natural, o que leva uma crianga a brincar? Somente a insercdo da
cultura? A crianca nao brinca de casinha, por exemplo, mesmo sem ninguém ter lhe ensinado a
fazer isso? Os meninos e as meninas hrincam de dirigir, mesmo sem ninguém ter Ihe
ensinado a brincar assim?

Se olharmos o desenvolvimento da crianga na nossa sociedade veremos que 0 jogo
protagonizado € anterior ao jogo com regras. A crianga comeca brincando de imitar as relacdes
antes deefetivamente, entender os jogos que exigem uma subordinacédo as regras explicitas.
Assim, o jogo protagonizado € uma unidade de andlise importante para pensarmos 0S outros
tipos de jogos.

Como vimos no capitulo, b jogo protagonizado surgird da necessidde a crianca se
inserir no meio social, mas ainda nao tem, e nem pode ter, as habilidades fisicas e intelectuais
para isso. A crianca vé alguém cozinhar, quer cozinhar também, mas nao pédebiazéa
entdo de cozinhar. A criancga quer dirigir unrgando pode fazk, brinca entdo de dirigir. A
crianca quer fazer o que o adulto faz.

O surgimento do jogo protagonizado ocorrera, portanto, em condig@eguaisa
crianca ndo pode se inserir na realidade do adulto. Ou seja, com as novas objetivacdes q
foram deixando o mundo mais complexo, foi ficando cada vez mais dificil 0 acesso imediato a
realidade social das pessoas maiores. Afirmamos, portanto, que nem sempre existiu 0 jogo
protagonizado, sua raiz € histérica.

Elkonin (2009) vai buscar nos estisdetnograficos de tribos primitivas da RuUssia
evidéncias dessa historicidade do jogo. Ele mostrara que em povos primivgsiaisnuito
cedo a crianca ja entra na vida adulta e nada é negado a ela, ndo ha presenca de jogos
protagonizados. Um exemplatéressante trazido pelo autor refeeea vida dos loparios, uma
tribo em queos jogos protagonizados sdo raros e, quando aparecem, sdo imitativos de aspectos
sociaisa que as criancasdo tém acesso direto. Um desses jogos rskeéecerimoniade
noivad, na qual 0s meninos e meniiEscinco a seis anos repetem a cerimdnia as escondidas
dos pais, que proibem que os filhos joguem isso.

Podemos perceber que as criangas desta tribo brincam justamente daquilo que néo Ihe é
acessivel socialmente. Ou sejgpgo protagonizado vira um meio de entrar na vida adulta,

mesmo quando ela ndo lhe é imediatamente acessivel.
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Como podemos vep jogode papéisido se constitui como uma fuga da realidade da
crianca. Pelo contrario, na brincadeira de faz de conta a crianca estd acessando o mundo dos
adultos, fazendo o que ndo pode fazer na realidade social. A crianca tem, portanto, seus pés
fincados no real e namra dele.Mesmo nos jogos de fantasia avancados realizados pelas
criancas ndo ha fuga da realidade, uma vez que os elementos quiEncenfantasia e
envolvem imaginacao estéo fincados no%feal

Outra observacéao interessante é feita por Vigotski (2038%)mo que tangarelacéo

entre o desejo ndo satisfeito e o jogo protagonizado:

[...] ndo se quer dizer que a brincadeira surja como resultado de cada desejo
nado satisfeito isoladamente: a crianca quis passear de é4keekse desejo

ndo foisatisfeito naquele momento; entéo ela disgeao quarto e comega a
brincar de calecl& Mas, de fato, nunca acontece assim. Isso quer dizer que

a crianca ndo tem apenas reacdes afetivas isoladas em relacdo a fenébmenos
isolados, mas tendéncias afetivanagalizadas externas aos objetos.

Isso significa que ndo sdo desejos imediatos que fazem a crianca jogar, mas uma relacéao
afetiva mais complexa, na qual os desejos sao barrados constantemente pela impossibilidade de
acao.

Mas o que é o jogo? Qual aasdefinicdo? Essa resposta ndo é trivial, pois a palavra é
usada em diversos momentos com diversos significados. Jogo de panela, jogo protagonizado,
jogo de interesses, jogo de futebol sdo exemplos da pluralidade desse vocabulo. A dificuldade
de definicaalo jogo foi relatada por Elkonim (2009) e Huizinga (2012).

No entanto El konin (20009, p . 19) n«o se
gue se reconstroem, sem fins utilithos r et os, as Quandoa eriangasintespet@ i a i
um médico atetrendo um paciente, por exemplo, esta colocada ali uma reconstrucédo de uma
relacdo social, uma relacdo que se estabelece entre o médico e o0 paciente e 0s papéis assumidc
por eles na sociedade. No entanto, diferente da relacdo real entre médico e pwiente,
brincadeira ndo ha fins utilitariake curar o paciente, por exemplo.

Para um jogo protagonizado é facil ver onde esta a reproducao das relacdes sociais, mas
e em um jogo de regras explicitas? Onde estéo essas relacdes sociais quando se brinca de banc

imobiliario? Ou quando se brinca de baralho?

28 Ver a discusséo feita sobre imaginagdo no capitulo 1.
2 Tipo de carruagem antiga
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No caso do jogo de regras, as convengdes sociais estdo postas no préprio jogo. A ideia
de respeito as regras, controle de conduta, esperar sua vez, sdo todas relacbes sociais que S
evidenciam no jogo de regrasfirmamos que todo jogo representa, em maior ou menor grau,
as relacdes sociais postas no seu teoypde um tempo passado que foi transmitido para as
novas geracoes, ainda que implicitamente

O banco imobiliario, por exemplo, € um jogo que carrega umea dé conceitos
relacionados ao dinheiro, empréstimos, aluguel etc. O objetivo do jogo, em ultima instancia, &
levar o outro a faléncia. Que relacbes sdo essas que estdo postas nesse jogo? Relacde:
capitalistas? Que visdo de mundo esse jogo carrega? $Hd@mos querendo fazer um
julgamento se esse jogo deve ou nao ser jogado pelas criangas, estamos apenas evidenciand:
as relacdes sociais que estao presentes, conscientemente ou ndo, nessas atividades ludicas.

Acreditamos que o papel do prazer também é litapte quando se fala em atividades
ludicas. A origem da palavra ludico € romana e significa alegria, regozijo (ELKONIN, 2009).

Ou seja, 0 jogo carrega divertimento desde a sua origem.

Vigotski (200§ afirmaqueo prazerndo € algo intrinseco e sempregam@te no jogo
discordando de concepcbes de que a crianca joga por ser uma atividade extremamente
prazerosaEle fundamenta sua discordancia em dois motivagnéiro, por que existem
atividades que causam mais satisfacédo parenca do que o jogo, pexemplo, a sucgao de
uma chupetaSegundo queno caso das criangas mais velhas, o fato de perderem em jogos
esportivos pode gerar desprazer.

Concordamos cono autor russo na sua sinalizacdo de que o prazer ndo esta,
necessaamente no final detoda a avidade ludicamas isso nao significa que ele ndo esteja
envolvido no processo. Mesmo quando a crianga perde em um jogo esportivo, o ato de jogar
foi divertido, mesmo que ao finalaperca @ssocause um desprazer.

E claro que os jogos tém objetivosclaro que se quer ganhar o jogo. Mas cabe ao
adulto ensinar ao brincante que o prazer envolvido no jogo deve ser maior que o0 prazer da
vit-ria ou derrota. A frase A0 | mpacriagant e @
e sO desse modo elaast de fatq jogando. Ela ndo perde de vista o objetivo, mas este nao
pode ser o mais importante.

Vigotski ndo concorda com isso. Ele entende que o objetivo final determina a relacao
afetiva da crianca com o jogo. Vejamos o que ele nos fala:

E incorretoafirmar que a brincadeira é uma atividade sem objetivo. Ela é uma
atividade da crianca com objetivo. Nos jogos esportivos, existe o vencedor e
0 vencido, podee chegar primeiro e pode ser o segundo ou o ultimo.
Resumindo, o objetivo decide o jogo. Qailvo é aquilo gracas a que se
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empreende todo o resto. Como o momento final, ele determina a relagéo
afetiva da crianca com o joda.]. Ao final dos jogos esportivos, o objetivo
tornase um dos momentos dominantes sem o qual o jogar perde o sentido,
assm como seria colocar na boca uma bala gostosatgala e cuspia
(VIGOTSKI, 2008 p. 35).

Entendemos que o obijetivo final tem importancia na relacdo afetiva da crianca com o
jogo, mas nao pode ser o principal. A crigraga perder o jogdficard frugrada, mas essa
frustracdo ndo deve ser maior do que o prazer posto pelo ato ludico. Esse prazer do processo
precisa vigorar sobre o produto para que a crianca volte a jogar em outro momento. Ao inves
de comparar o jogo com uma bala gostosa, como fezskig@008, usaremos a metafora do
chiclete saboroso, ao invés de erdmliensinamos a crianga a cuspir na hemaque nao
houver mais sabor. Ao final do jogo, o objetivo é importante, mas ele ndo pode ser colocado a
frente do processo.

Quero ressaltague concordamos com 0 autor que no jogo de regm@@Enca tem na
consciéncia antecipada o objetivo definido do jogo. Esse objetivo, dado pelas regras, sera
fundamental para que o jogo tenha sentido e empolgue as criangas.

Além de recriar as relacdes sasjando ter fins utilitarios e estar relacionado a diverséao,

0 jogo apresenta outras caracteristicas que o compdigizinga (2012) € o autor que aponta
outras caracteristicas que sao tipicas aos jogos, a saber: liberdade, presenca de regras, limitaca
detempo e espaco.

O jogo € liberdade e tem carater voluntario. A pessoa escolhe jogar e deve ser livre para
fazer escolha®y queda ao jogo o carater de imprevisibilidade. Nao sabemos o que acontecera
no jogo até que ele termine. Claro que essa liberdadenitada pelas regras. A
imprevisibilidade também pode ser dada pelo fator sorte, caracteristica muito comum em
muitos jogos.

A presenca de regras € fundamental para que o jogo aconteca. Sao as regras que limitam
a liberdade de escolha do jogador, mas gaenesmo tempo, permitem que o jogo tenha um
objetivo no final. O jogo carrega um desafio e este precisa ser superado, as possibilidades de
superacao desses limites estdo postas na regra, como bem nos diz Soares (2013, p. 41):

Os jogoscarregam em giroblemas desafios de varios niveis e que requerem
diferentes alternativas e estratégias, sendo todos esses detalhes delimitados
por regras. Isto, € da mesma forma que as regras vao estabelecer detalhes para
gue 0 jogo prossiga, sera obrigatério o jogadiominalas para que possa

atuar. As operagbes que compordo a estratégia a ser utilizada deverdo
considerar os mecanismos e as dificuldades do jogo.
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As regras de um jogo podem ser explicitas ou implicitas. As implicitas sdo aquelas dadas
intrinsecamenteao jogo, mas nédo foram combinadas previamente entre 0s participantes.
Quando a crianca assume o papel de vendedora de biscoitos em um jogo protagonizado, ha uma
regra implicita de que ela ndo pode cdo® e essas regras sao determinadas pelo papel
assumid. No caso de um jogo de tabuleiro, ludo, por exemplo, as regras devem ser
explicitamente colocadas as claras para que 0 jogo aconteca.

O bom jogador é aquele que melhor usa as regras para fazer coisas inovadoras. Ou seja,
€ aguele que melhor maneja a céla liberdade e regras. Spolin (1998, p. 4) retrata isso de

maneira interessante:

Desde que obedeca as regras do jetgjp jogador] € livrepara alcancar seu
objetivo da maneira que escolher. Desde que obedeca as regras do jogo ele
pode balancar, ficate ponta a cabeca até voar. De fato, toda maneira nova

ou extraordinaria de jogar é aceita e aplaudida por seus companheiros de jogo.

Sem regras ndo ha jogo e é por meio da regra que a crianca atinge a sua maxima
satisfacdo. Essa sensacao defsgi® vem ao conter impulsos imediatos e esperar pelo prazer
maior que surge a partir da submissao das regras. Vigotski diz que no jogo a crianca aprende a

agir pela linha de maior resisténcia.

A crianca age na brincadeira pela linha da menor resisténcseja, ela faz

0 que mais deseja, pois a brincadeira esté ligada a satisfagdo. Ao mesmo
tempo, aprende a agir pela linha de maior resisténcia; submesena®

regras, as criangas recusam aquilo que desejam, pois a submisséo as regras e
a recusa a acdionpulsiva e imediata, na brincadeira, € o caminho para a
satisfacdo maxima (VIGOTSKI, 2008. 32)

Os jogos também acontecem em um tempo e espaco limitado. O jogo acontece em um
tabuleiro, em um ambiente virtual, em uma sala de aula. O jogo, popastsa de uma
pl ataforma para que ele aconte-a. Esse |l uga
movimento e o0 jogo pode acontecer. O tempo também € uma caracteristica importante, pois
todo jogo acaba,gor isso, ndo é infinito. Jogos muitonfgos podem fazer os brincantes
perderem interesse. Mesmo aventuras de RPG (Role Play Games), que costumam ser longas,
tém seu fim em algum momento especifico, 0 que garante que outra aventura possa comecar.
O jogo acaba ainda que seja por evocagao exferma, exempl o, quando a m
acabe de brincar e venha jantaro. O jogo pr

gue tenham fins utilitarios.
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Até agora usamo®s termosjogo, brincadeira e atividades ludicas de maneira
indisaiminada. A pluralidade do vocabulo jogo e de outros termos relacionados ao &mico f
Soares(2013 propor definicbes para #rmos que sao muito comuns quando o assunto é
ludicidade, séo eles: jogo, brincadeiranuedo e atividde ludica

Para Soare®013 p. 49), jogo é qualquer atividade ludica que tenha as regras explicitas
e que sejam amplamente aceitas pela sociedade. O futebol e o basquete seriam exemplos de
jogos.

Brincadeira seria, para o autor, uma atividade |Ugicgue as regras sejanachs, mas
sao estabelecidas em grupos locais, podendo variar de regido para regido ou de bairro para
bairro. Soares cita a pelada de fim de semana e brincadeira de tacos como exemplos.

O brinquedo seria o lugar/espaco ou objeto onde se faz o jogo omcadeira gpor
fim, a atividade ludica seria caracterizada como qualquer atividade prazerosa, divenida
regras explicitas ou implicitas.

Reconhecemos o esforco tedrico feito pelo autor para clarificar tais termos.
Concordamos com sua definicdo devidade ludica e brinquedo, maseste trabalho, néo
diferenciaremos jogo e brincadeira. A nosso ver, essa separacdo confunde mais do que ajuda.
Brincamos de bola ou jogamos bola sem que isso cause problemas para o entendimento. Com
essas definicdes, poxemplo, jogo protagonizado nao poderia ser chamado de jogo, pois suas
regras sdo implicitas, o que seria um contrassenso. Neste trabalho, portanto, assumimos que
jogo e brincadeira sao sinbnimos.

Soares (201,3p. 49) faz um alerta que achamos importantetoTjogo € ladico, senéo
n«o seria jogo. De modo que ao falarmos #fj o
deve ser evitado.

Outros dois termos que tambéimmportantedefinir nesta tesséoludicidade e ludismo
Segundo Soares (2013), ludisréoa caracteristica do participante da atividade ladica a s
envolver na diversdo e vivenciar os aspectos relacionados ao jogo. O ludismo é uma
caracter2stica do parti ci pa rétcanpramnatidoacom vi da
di verti ment oo .74 AmIRMara Soardsq2D&B)udigdade seria a qualidade
de uma atividade ludica, é o quanto ela pode ser divertida e prazerosa. Podemos dizer que para
esse autor a ludicidade € uma caracteristica da sitiiatjdae o ludismo uma caracteristica
dojogador.

N&o é nesse sentido que temasdasludicidade nesse traballytermo ludicidade tem

sido empregado como 0 campo que trata das atividades ludicas, jogos, teatro, musica etc. Ou
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seja 0 campo que envolva atividades que tenham diversao e causssn po processo. Deste

modo, ndo diremos que uma situacao tem ou néo ludigidaita que ela é ou ndo ladica.
Tracamos até agora caracteristicas gerais no que se refere ao jogo e atividades ludicas.

Na proxima secdo discutiremos 0 jogo no contexto azlaocal, falarems, portanto, do jogo

educativo.

2.1 O PAPEL DO JOGO NEDUCACAO

O papel do jogo na educac¢ao mudou ao longo do tempo. Em alguns momentos historicos
ele foi considerado futil, servindo para distracdo da crianemeoutros, ele foi consédado
condicaosine quanonpara sua educacao.

Rousseau, no século XVIII, € um dos responsaveis por colocar o lidico como central no
desenvolvimento da crianca. Esse fildsofo, inaugurando as basammdntismo vai trazer
uma nova concepcao de homem,,giiferente ddluminismo, deve ser uma criatura mais livre,

mais natural, mais espontanea. Isso vai implicar tamiméanova concepcédo de infancia.

Rousseau entédo contribuiu para uma nova representacdo da infancia, atrelada
a concepcgdo da criangca como 8BT com caracteristicas proprias em suas
ideias e interesses, e desse modo ndo mais podendo ser vista como um adulto
em miniatura. Afirmou que a educacado nao vem de fora, é a expressao livre
da criangca em seu contato com a natureza, ao contrario dadiggigdina e

do excessivo uso da memodria (NEVES; SANTIAGO, 2¢022).

E a espontaneidade que deve reger o processo, e nada mais espontaneo na crianca que
brincadeira. No jogo ela é livre e pode despertar suas potencialidades interiores. Qualquer
intervencdo seria prejudicial a libertacdo da verdade que ja esta presente na crianca e que sO
precisa vir a tona.

Brougere (2010, p. 97) faz uma observacao interessante sobre esse destaque dado ao

jogo na educacdo a partir Bmmantismo

N&o foi a razéo queolocou a brincadeira no centro da educacdo da crianca
pequena, mas a exaltacdo da naturalidade, uma filosofia que se impés como
ruptura com o racionalismo das Luzes. Para abrir a via que levasse em conta
a brincadeira, foi preciso perceber a crianca c@mdadora do valor da
verdade, da poesia (diriamos, atualmente, da criatividade), foi preciso,
sobretudo, que se desenvolvesse uma confianga quase cega na natureza. A
brincadeira é boa porque a natureza pura, representada pela crianga, é boa.
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A perspectia de Rosseau encontra ressonancia imediata no arcabougo teorico de
Froebel. De origem alema, Fim € considerado o pedagogo dos jardins de infancia (ARCE,
2004).

O arcabouco tedrico de Froebel é semelhante ao ues®au. O papel da educacéo e o

papeldo educadqmresentes neste pedagogo, sao bem postos por Arce (2004, p. 12):

O educador deveria respeitar a Natureza, a acdo de Deus e a manifestacéo
espontanea do educando. A educacgdo deve seguir o livre desenvolvimento,
nao podendo ser prescritivateleninista e interventora, pois assim destréi a
origem pura da Natureza do educando. Por isso, Froebel utiliza o termo
Afeduca-«o0o sequit-riad, ou seja, aque
da vida.

A brincadeira tem, nessa vertente pedagogite importancia semelhante aquela que
Rousseau apontou. Ela seria a fonte de autoconhecimento na criancga e representaria o mais alto
grau de desenvolvimento infaniBROUGERE 2010).

Para a realizacdo do autoconhecimento com liberdade, Froebel elgge o jo
como seu grande instrumento, juntamente com os brinquedos. O jogo seria
um mediador nesse processo de autoconhecimento, por meio do exercicio de
exteriorizagao e interiorizagdo da esséncia divina presente em cada crianga,
levandea assimareconheceaec ei t ar a fAuni dade vital

Podemos perceber que nas concepcdes apontadas acima ha uma naturalizacdo do
desenvolvimento do individuo e da brincadeira que, a nosso ver, esta presente até hoje, quando
se fala de ludico na escola.

No cendio pedagdgico atual h4 uma recorrente defesa a liberdade, ao espoataneo
criatividade e a essa suposta imaginacgao rica que a criangdesta perspectiva,lddico ndo
deve ser uma forma de lidar com o conteddo, mas algo para expressar e fazeaactian
em contat o c oVejamos ¢ome Canda (2@D4, @.€29) defende os aspectos que
foram sinalizados:

Transformar a ludicidade em mecanismos técnicos destinados a apreenséo de
conceitos na escola (enquanto recursos pedag0gicos) reprzsdieiaacao

da atividade e dos sujeitos que dela participam. Significa anular o contato
interno dos participantes do jogo e as suas sensacdes de prazer através da
convivéncia. Quando a escola propicia espagos de livre expressao,
desenvolvimento da oralida, embate de ideias, integracao e criatividade, ela
esta afirmando o seu imprescindivel papel na formacao de sujeitos mais éticos,
participativos, mais sensiveignais felizes
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Esses principios encontram sua expressdo maxima na educac¢do infantienmas v
ganhando espaco a medida que o ludico vai chegando ao ensino médio. Liberdade, prazer e
diversdo passam a ser a palavra de ordem para a sala de aula. Espontaneidade, por exemplo
que era um termo tipico da literatura infantil, jA pode ser encontrada salorizada em
trabalhos da area de ensino de quimica (AL¥ESI, 2014; OLIVEIRA, 2014; SANTANA,;
REZENDE, 2014).

No nosso entender, perspectivas como essas contribuem para o esvaziamento da escola,
uma vez que esperam o desenvolvimento fortuiterdanca. Perspectivas como essas nao
reconhecem a natureza histérsmcial do psiquismo e abandonam a crianga ao acaso,
esperando que elas desenvolvam espontaneamente, cabendo ao professor apenas o papel de
organizador do ambiente.

Diante de tudo quéijfoi exposto neste trabalho ndo podemos concordar com essas
concepcdes. Nao podemos entender que liberdade e prazer momentaneo leve ao maximo
desenvolvimento do individuo, ao contrario, entendemos que perspectivas como essas
restringem a crianca ao sewprio contexto, as suas vivéncias pessoais. Uma vez que esse
contexto e essas \@ucias sdo pobres de objetivacdessam@brincadeira naturalizada oferece
muito pouco para o desenvolvimento humano.

Essa concepcao naturalizante faz questdo de ressaltargores berrantes, o prazer
proporcionado pelo ludico. O prazer nestas atividades-s@maguia do processo educativo e
deve ser atingil a qualquer custo. O ludigassa a ser um estado de espirito que deve estar
em todas as aulas, trata dedefenarum ensino ludico, como nos moskfaheu (2007, p. 27)
ao afirmar que Atoda e gqualquer aula ® | Y%c
encontrem prazerosamente integrados e focad

Antes de comentarmos essancepcao de aula ludica, permitee resgatar o que a

mesma autora entende por prazer:

Neste sentido, 0 conceito do que € ludico repousa sobre a ideia do prazer que
reside no que se faz, como disse, h§
prazer ndo eadtem dedicar o tempo programado para o 6cio. O prazer é
residente. Estd dentro de nés, na maneira como a gente se relaciona com o
mundoo. O conceito defendido atraves
qgue se faz (MAHEU, 2007, p. Z&).

Quem nao ger uma aula ludica? Se concordarmos com ela, tudo deve ser lidico, uma
vez que devemos estar inteiros em tudo que fazemos.,@anaca autora, a ludicidade é algo

gue vem de dentro e da forma que nos relacionamos com o0 mundo, basta vontade e adaptacac



112

para sermos felizes. E se as aulas ndo sdo ludicas € porque a visdo do professor, sua relagac
com o mundo, ndo é boa. Esta dentro dele, s6 basta ele colocar para fora.

Encontramos ai uma face da ludicidade ,qgem Ultima instancia, advoga que
individualiza poblemas e sugere adaptacdo. Admitir que o prazer seja algo que dependa de
nosso olhar sobre o0 mundo implica que basta o eu, como ser individual, mudar minha relagéo
com o mundo, que passarei a ser feliz. Transfors@mproblemas complexos e sociais em
probdemas individuais. Omitge a luta continua por uma transformacao para advogar por um
prazer que esta dado no individuo, em sua adaptacdo ao mundoesdé’erdmrizonte de
transformagao.

A naturalizacdo da brincadeirnms leva para a valorizagédo da infanem detrimento
do mundo adulto. Nessa perspectiva, com excecdo de Peter Pan, todos nds perderemos nosst
contato com a esséncia, perderemos a crianga interior, que, claro, € mais eyplrigdazes,
mais sébia que o adulto. Na verdade, essa criancdesaparece, ela vai se machucando e
ficando quieta dentro de nés, esperando as frestas para sair, como nos diz Luckesi (2007, p. 13):

[..] um adulto saudavel ndo ultrapassa um sinal vermelho devido
conscientemente saber que esta conduta € de risdg@spemas um menino

ndo tem essa nocao e avancga através do sinal fechado afora. Entdo, um adulto,
com o fiseu menino feridoo | &8 dentro
ele e invade o sinal irresponsavelmente. Um adulto é capaz de compreender
uma situgao e segurage para esperar sua vez; contudo, um adulto com seu
fragmento infantil, Ia dentro de sua histéria pessoal, fica embirrado caso sua
vez ndo chegue ao tempo que deseja. Nas relagbes pessoais, NOSSOS
fragmentos infantis aparecem a todo o momeetas frestas de nossas
condutas cotidianas. Por vezes, nosso menino é birrento, lamentador,
briguento, incomodado pelas mais variadas e gratuitas situagoes.

E n«o importa o que fa-amos, a fAcrian-a

nossa vidale adulto:

Quando menos esperarmos, estg8&8 | 8 a f#i
ol he para mimdo e se nNn-sS nN«OoO consegui
i nadeqguadaod para cada um de n- s, na

menina, usualmenteedforma sofrida. E, entdo, nos entristecemos, nos
adoecemos, somos histéricos ou somos excessivamente mansos, passivos,
superat i vos, assumindo condut as gue i |
expressa nas relagdes, na posse e uso do poder, na posse enisairdo o
sexualidade e em tantas outras facetas de nossas vidas (LUCKESI, 2007, p.
15).
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Ao ludico caberia a possibilidade de curar essas feridas do passado e apontar para o

futuro mais nfelizo:

No ato de brincar, tanto poderemos estar curando 0 pasg#lto
construindo o futuro, ndo de modo separado como se uma dessas perspectivas
pudesse dase isoladamente. Ao mesmo tempo em que acessamos 0 passado,
nos abrimos para o futuro, ndo de modo separado como se uma dessas
perspectivapudesseedar isolagamente (LUCKESI, 2007, p. 18).

N&o querendo levar a metafora de Luckesi ao pé da letra, mas nos parece pouco provavel
gue as relacdes com dinheiro, poder e outros problemas sociais tenham a ver com fragmentos
infantis que ficaram na nossa vida e que esrarge ndo olharmos para ele. Entendemos que
sdo fatores um pouco mais complexos. Fatores esses que sao determinados e construidos pelo
adultos, tais como: luta de classe, desigualdade social, condicdes degradantes de trabalho.
Cremos que ludicidade nenhamresolvera esses problemas que nédo estdo postos no individuo
e que tém uma dimensao histérgazcial.

Quando nao é um apelesesperada infancia, o lidico serve de porta de entrada para
0 mistico, o espiritual que € cada vez mais presente no ideanoguesno. Esse irracionalismo
vem com forca total pamescola e vem travestido de brincadeira. Para ndo dizer que estamos
exagerando, trago as palavras de Pereira (:
medida em que vamos vivenciandtividades Iudicas com regularidade, podemos atualizar
potenciais ainda n«o desenvol visghba®smicacesaan
qual estamos imers¢s. ..[Grifo 60ssg.

Mas o0 que é a sopa cOsmica? Ndo ousamos fazer uma parafraselquerqu

interpretacdpe vamos deixar que a propria autora responda:

N&o é facil escapar da iluséo, que esta impregnada em nés, que é gerada pelas
crengas que vamos alimentando ao longo da vida, de que nossa consciéncia
individual é independente de todasautras. Entretanto, manter essa iluséo €
ignorar as pesquisas atuais sobre consciéncia, além de pesquisas de outras
disciplinas cientficas Stanislav Grof pondera (gl
aparece a evidéncia forte/sugestiva, de que o universo eua psitpana nao

tém fronteiras nem limites. Cada um de nés é uma expresséo de tudo o que
exi ste e a i sto dHXY) ISto sigoifiteque vivehooem( 1 9 9
uma espécie de sopa césmica, uma fonte inesgotavel de possibilidades
(PEREIRA, 2004, p. 85)
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N«o ® sem nenhum embasamento que a auto
qgu©nticad que ela encontra seus fundamento

cOsmica acontece de modo inevitavel:

A visdo mecanicista, contrariamente a essa \ig#égrativa, ndo considera a
totalidade, o contexto que acaba por gerar fragmentacao. A visdo nascida na
fisica quantica, nos traz a condi¢céo de interdependéncia, do entrelacamento de
nossas vidas com o cosmos, da reverberacdo de nossa atuacao nedse conte

O que as atividades ludicas nos propiciam é que entremos em contato com
possibilidades ainda desconhecidas por n6s de conhecer e decidir. Essa gama
de possibilidades ® denominada por J¢
Para termos acesso a elagcessitamos expandir nossa consciéncia
configurante do cotidiano, resultado que pode ser conseguido, entre outros
meios, pela vivéncia deigilades ludicag PEREIRA, 2004, p. 86).

O que acabamos de ler aqui representa o nivel de irracionalidade deegpgce
vivemos. A fisica quantica, que descreve o0 comportamento de particulas no nivel
submicroscopico, ndo serve para explicar a suposta expansao da consciéncia, ou qualquer sope
cOsmica. Isto € misticismo, € religido, é senso comum.

Em maior ou menor gu, ideias como essas tém se disseminado no meio académico e
chegado aos cursos de formac&o de professores. E o recuo da teoria que mostra sua face mai
terrivel quando o assunto é ludicidade. Em troca de prazer, o irracional ganha espaco na
academia e terrhegado as escolas em forma de esvaziamento de conteudo classico e producdo
de alienagao.

Rossler (2006) nos ajuda a entender que esse apelo ao religioso e ao mistico tem sido
uma das formas de seducdo construtivista que tem hoje invadido a escolargossdeu

formacdao de professores. Nas suas palavras,

[..] a aproximagdo explicita de certas falas no interior do construtivismo a
determinados discursos mistiesotéricos, tanto quanto a forma implicita que
sua difusdo pode assumir, aproximaisda detaninadas metaforas ou temas

de cunho religioso, cumprem a funcdo de um dispositivo de sedugéo
amplamente eficaz, na medida em que o discurso religioso como um todo,
incluindo seus principios, suas metaforesus simbolos, suas imagens e
retdricas, posswim enorme poder psicologico e ideoldgico sobre grande parte
dos individuos de nossa sociedade (ROSSLER, 2006, {24t89

Transformar a escola no lugar de brincar
i nquestions8vel, nos opmarpead eperdieg ovd .t aN«@o rpea

podemos perder de vista seu |l ugar no desenyv
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Cabe ao pesquisador/ professor que trabal

amarsrearao | astro davicoasdostdscim dteemdera, ae@
dotada de boas inten-»es, sorrisos, praze.i
cient2fica e ideol-gica “"s prs8ticas que esV

e sedutor,cprdassamda dez mais firmes par a

est«o presentes nessa 8rea.

2.1.1 O papel do jogo na educacao escolar: consideracdes a pattrpsicologia

histérico-cultural

Ja sabemos que o0 jogo € uma atividadegualo process@ mais importante que o
produto. Ainda que os jogos tenham objetivos finais, ndo sdo eles que tém maior importancia
na atividade. O jogo, como ja vimos, nao tem fins utilitarjggeanto, ndo tem como funcgéo

gerar um produto. Desse modo,

O brinquedo &aracterizado pelo fato de seu alvo residir no préprio processo

e ndo no resultado da acdo. Para uma crianga que esta brincando com cubos
de madeira, por exemplo, o alvo da brincadeira ndo consiste em construir uma
estrutura, mas efflazer, isto é, no cortido da propria acdo. Isto é verdadeiro

nao apenas no caso das brincadeiras do periogespoéar, mas também no

de qualquer jogo em geral. A formula geral da motivacao dos jogos é
Afcompetir, nN«o Vvermpelrld (LEONTI EV, 20

Sabemos também que jogos protagonizados sdo fundamentais na infancia. E o meio
de a crianca entrar no mundo adulto e fazer aquilo que nédo pode fazer ainda, pois sua idade nao
permite. A brincadeira deve ser entendida como uma atividade imaginaria que permite a
realizacdo deesejos irrealizaveis da crianca (VIGOTSKI, 2008).

E no processo de brincar que estdo os rudimentos da funcéo imaginacéo da crianca. Ou
seja, a imaginacdo surge na brincadeira. Muitas perspectivas pedagdgicas advogam que a
crianca brinca por conta da imaggédo, no entanto a psicologia historedtural reconhece a
inversdo desse vetor e assume que brincar é uma atividade de suma importancia para a criagac

e desenvolvimento da imaginagao. Essa imaginacao, portanto,

E 0 novo que esta ausente na consciédai@rianca na primeira infancia,
absolutamente ausente nos animais e representa uma forma especificamente
humana de atividade da consciéncig; cemo todas as fungbes da
consciéncia, formase originalmente na acaoA velha férmula segundo a

qual a brincadira de criangca € imaginacdo em acdo pode ser invertida,
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afirmandoese que a imaginacdo nos adolescentes e escolares é a brincadeira
sem acao (VIGOTSKI, 2008, @5). [Grifo nossg.

Na situacdo imaginariamque a crianca consegue separar pela primera\sentido
do objeto e seu significado, reside ai um grande potencial da brincadeira (LEONTIEV, 2012).
Quando a crianga brinca de cavalgar e escolhe um cabo de vassoura para ser o cavalo ela est:
saindo de um campo visual, onde o0 objeto s6 pode ser @wio,opaira um campo semantico
mais amplo, onde o cabo de vassoura representa o cavalo. O significado do objeto € o mesmo
(a crianca sabe que se trata de um cabo de vassourajjarnago, ele ganha outro sentido
(agora é um cavalo). Fazer essa separag&gnificado e sentido equivale a dar um salto
muito grande no seu desenvolvimento psiquico,cdoem salienta Vigotski (2008, p. 30):

Separar a ideia (significado da palavra) do objeto € uma tarefa tremendamente
dificil paraacrianca A brincadeira € uma forma de transicéo para isso. Neste
momento em que o cabo de vassoura, ou seja, 0 objeto, transemaum
ponto de apoio (piv!) para a separ a-
nesse momento critico, modifise radicalmem® uma das estruturas
psicoldgicas que determinam a relagdo da crianga com a realidade.

Quando a crianca comeca a brincar a fragilidade da sua imaginagéo exige que o objeto
real tenha alguma caracteristica proxima do analogo do jogo. Ou seja, nem widerpodo
na brincadeira. O lapis ndo podera, inicialmegst um cavalo porque a crianca nao pode
monté&lo. A boneca pode ser um bebé&, mas ndo pode ser computador, pois ndo guarda
semelhanca com o objeto real. E & medida que a imaginacéo vai se desetovglie a crianca
vai ficando mais livre do objeto e tudo pode ser tudo.

Mesmo com a imaginacdo desenvolvida, na brincadeira, a crianca ndo vai para outro
mundo, um mundo fantastico descolado da realidade. A crian¢a sabe que nédo viajara para muito
longecom o cavalo ou que chegara a escola com sua nave espacial. Ela entende as limitacdes
reais do objeto e, portanto, ndo evade do mundo. Nao evade do mundo, inclusive, por que brinca
para fazer parte dele, para participar das relacdes sociais que naodieptitiveis
imediatamente.

E naparticipazdo das relagBes sociais por mdmjogo que a crianca desenvolvera
aspectos da sua formacéo moral. Quando a crianga imita 0 cozinheiro ndo esta representando o
cozinheiro em si, mas uma sintese que ela consegu& co papel social de cozinheiro.
Brincar € uma atividade generalizada (LEONTIEV, 2082 assim o0 é, a criango imitar
acOesestara aprendendo sobre relacdes e modelos sociais. Aprendera modelos sobre o que é

bom, o que é ruim, o que ser herdéi, mué o mocinho, que lugar ocupa a mulher, que lugar
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ocupa o homem, quem € o rei, quem € o0 escravo, quem sai para trabalhar, quem € o patréo e c
empregado. Se isso ndo for cuidado essas generalizacdes serdo tomadas como natural

contribuindo para alienacao

A formacao moral unge umbilicalmente ao desenvolvimento gesdancias

éticas da personalidade infantil. As preocupa¢des com o0 bom, o mau, o Gtil, o
belo, o heroico, etc. mobilizam cada vez mais o0 interesse da crianca
contribuindo para a construcdo dmeotivacdes sociais orientadoras de
inimeros tracos de carater (MARTINS, 2006, p. 47)

N&o estamos dizendo que a formacao do carater se dara com 0s jogos, mas que ha uma
influéncia desses padrdes s formacad. E preciso, por isso, estar ateatquaidade dos
jogos das criancas as sentimentos que eles despertam. Como vimos quando tratamos da
funcdo imaginacéao, a situacéo pode nao ser real, mas o sentimento despertado por ela é.

O jogo protagonizado devera se desenvolver na vida da crianca, ineleieedd
processo educativo, mas isso néo significa que na escola o jogo deva ser espontaneo. Ao
contrério, o professor precisa cuidar de mostrar pamnganca padrdes éticos elevados que
remetam para uma sociedade mais justa, igualitaria. Deve, poftanicer subsidios para

tornar os jogos mais ricos. Como nos diz Pasqualini (2013, p. 90):

Por isso, é tarefa da escola de educacéo infantil ampliar o circulo de contato
com a realidade da crianca. trefa do professor transmitir & crianca
conhecimentos sobre 0 mundo ndo so6 porgue a crianga tem direito a conhecer
0 mundo em que vive para além dos limites estreitos da sua experiéncia
individual, masporque esses conhecimentos serdo justamente a matéria
prima para brincadeira infantil . [Grifo nossg.

O jogo permite que a crianca dé um passo em direcdo a uma grande conquista do ser
humano: O comportamento volitivo. No jogo, a crianca ndo pode fazer o que ela gyer, pois
para que a atividade aconteca, ela presgsaubmeter as regras. Regras essaddamentes
daquelas postas pelos adultos, sdo acolhidas pela propria crianca. Isso € importante, pois faz
com que a crianga tenha que controlar seus impulsos, suas vontades imediatas. A crianca faz
no jogo coisasug ela ndo consegue fazer na vida real, ela enesatagaima de si mesma. O
jogo cria na crianga uma zona de desenvolvimento iminente (ZDI). Como nos diz Vigotski
(2008):

31 Quando advogamos que o jogo ndo forma o carater, e sim o influencia, estamos defendendo que um carater é
algo mais complexo e que nao é formadmentepelo jogo. Defendemos também que o fato de, por exemplo,

uma pessoa brincar de guerra em aventuras?de méio a faz necessariamente violenta. Ou seja, 0 jogo ajuda a
formar a personalidade do individuo, mas ndo é determinante.
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Esse tipo de submissdo as regras é completamente impossivel na vida; ja na
brincadéa tornase possivel. Dessa forma a brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento iminente na crianca. Na brincadeira, esta sempre acima da
média da sua idade, acima de seu comportamento cotidiano; na brincadeira, &
como se a crianga estivesse numa akgp@valente a uma cabecga acima de

sua propria alturaA brincadeira em forma condensada contém em si,

como na magica de uma lente de aumento, todas as tendéncias do
desenvolvimento; ela parece dar um salto acima do seu comportamento
comum. [Grifo nossd.

A evolucao do jogo protagonizado para um jogo com regras explicitas é também uma
conquista para o psiquismo. Ao jogar, surge na crianca um elemento de autoavaliagéo, ela
percebe o quanto ela é boa ao brincar de corrida, mas ndo tem a mesma habilidam&lao es
esconde. Ela consegue, também, perceber seu avanco ou retrocesso em sua destreza ou Se
desempenho (LEONTIEV, 2012; ROSSLER, 2006).

O desenvolvimento de aspectde moraltambém aparece nos jogos com regras.
Leontiev (2012) nos mostra como no jogoidp e gador gel adoo a cri an
impulso de evitar o pegador e a0 mesmo tempo correr para ajudar o companheiro. Ajudar o
outro ® um el emento mor al gue est8§8 posto 1
elemento moral surgiu na propatividade da crianga, ou seja, ativamente, e por isso da pratica
€ nN«o sob a forma de uma moral absti3®ta que

Os jogos protagonizados e com regras explicitas sdo fundamentais para o
desenvolvimento dos processosndionais tais como atencdo voluntaria, memoria,
pensamento, imaginacao. Esses jogos serdo imprescindiveis para que surja primeiro como linha
acessoria,,@epois, como principal, a atividadeia de estudo. S&o as conquistas do psiquismo
dessa fase que vao gestar a atividade principal que sera central quando a crianca entrar no ensinc
fundamental.

Mais uma vez, isso nao ocorrera espontaneamente, ndo aagjalyp que promovera
adequado desenvolvimento. E preciso que na escola a professora apresente jogos que desafien
a crianca, que a convidem prestar atencdao conteudo escolar. A brincadeira s6 sera
promotora de desenvolvimento se exigir mais da crjaseamobilizar seus processos
funcionais. SO sera, portanto, promotora do desenvolvimento se for tomada como objeto de
planejamento do professor.

Indo novamenta Pasqualini (2013p. 91):

O papel do professor ndo se resume a observar a brincadeiri, ie¥gando

interferéncias. Essa concepcdo € fruto de andlises naturalizantes do
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desenvolvimento infantil. A brincadeira de papéis no contexto da educagéo
escolar deve estar a servigo da apropriacdo da cultura e do desenvolvimento
psiquico, cabendo ao fessor ndo sé ampliar o conhecimento de mundo da
crianca de modo que forneca matgmiana para o faz de conta, mas
enriquecer a atividade ladica e promover sua complexificacao.

Saviani (2012), a partir de uma citacdo de Radice, sugere que 0 jogo idbeagdiv,
por exemplo, pode ser explorado e trabalhado como um modo de elevar a crianca ao nivel de
elaboracéo superior. Indo ao proprio Radice:

Aprender a adivinhar significantes de tuda@omecaia classificar (homem,
mulher, crianga, animal, vegetali anineral?). Depois significa analisar e
descrever (serve para comer ou para vestir? E de madeira, de couro ou de
ferro?). Isso quer dizer: distinguir o natural do artificial, o animal do
inanimado, o concreto do abstrato, o objeto da ideid. A brincadeira
desenvolvera a mente da crianca se for orientada e enriquecida pelo adulto
(RADICE, 1968, p. 4819).

Entendemos que a importancia do jogo na infancia ja est4 bem justificada, mas qual
seria a relevancia de se ter jogos no ensino médio e no eaperos? Tem sentido ter essas
atividades nesses niveis de ensino se ela s6 € atividade principal na tenra infancia? Jogo nao
seria coisa de crianca?

A origem social do jogo nos permite dizer que ele aparece em qualquer idade e, nédo
necessariamente, ndancia. Assumir que o jogo sO € coisa de crigngaturalizdo. Saber
essa origem pode nos ajudar a pensar sobre o processo conhecido como adultificagéo, em que
adolescentes ou pessoas mais jovens inibem sua vontade de brincar por acharem que € coisa d
crianca e por isso tém vergonha (SOARES, 2013). O processo de brincar € possivel em
qualquer idade, mas espam@que a qualidade dos jogos melhore ao longo da idade, bem como
esperase que o tempo destinado a eles, na vida do adulto, diminua.

Com relacd@o papel dos jogos na educacédo escolar, temos clareza que o jogo ndo é a
atividade principal. No entanto, como ja vimos, uma atividade nao desaparece quando ela deixa
de ser a atividadguia, ela vai ter outro papel no desenvolvimento do psiquismo, ushquap
€ auxiliar. Aqui deixamos claro, como principio dessa tese, que 0 jogo no ensino médio e
superior ndo pode e ndo terd 0 mesmo papel e destaque que ele tem na educacéo infantil.

E qual o papel que o ludico tem para esses niveis de ensino, se maeséno da
infancia? Qual o papel do jogo para jovens e adolescentes?

Primeiramente, vamos entender de que adolescente estamos falando. N&do podemos

fetichizar e naturalizar essa fase. Como o desenvolvimento néo € natural, e nas condi¢cfes sub
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humanas o que oapital disponibiliza para os sujeitos, o quEamws sdo os adolescentes
chegarem a escola sem seus processa®fuais desenvolvidos nas méximas potencialidades
Os adolescentes ndo conseguem prestar atencdo voluntariamente durante muito tempo no
professr, distraindese facilmente com outros estimulos (celulares, redes sociais, conversas
paralelas), ficam inquietpado se interessam em estudar as matérias da.dssolanostra
quao essas funcdes sdo sociais e as motivacdes para realizar atividesedatambémas,
e, portanto ndo aparecerdo, simplesmente, com a chegada da puberdade.

O jogo, portanto, entrara na sala de aula do ensino médio ou eldosig®MO uma
forma de auxiliar no desenvolvimerdas fungdes psiquicas que ainda nao faaerplamente
desenvolvidas pelos estudantes e de encarish@ara atividades de estudo. Ou seja, 0 jogo
precisa ajudar o aluno na apropriacdo do conhecimento cientifico, pois s6 assim ele estara
contribuindo para o desenvolvimento psiquico e exigindoluwtmoamais do que ele pode no
momento, avancando sempre para a atividade de estudo. Apontamos que é na funcéo do resgatse
dos processos psiquicos qu@go precisa ser pensado

Com determinados limites postos pela prépria escolaciadade capitalista, jogo é
umaformade ajudar @rofessora pegar o aluno pela méo e trdméara onde ele quer que o
aluno chegue no processo educativo. Ao invés de assumir que ndo ha nada a se fazer pelos
estudantes, o professor pode agir usando o0 jogo como uma atigigagermitir4 ajudar nas
pendéncias psiquicas que ficaram no aluno, por conta de esvaziamentos anteriores. Retomar

pendéncias psiquicas é trabalho do professono nos diz Davidoy1988, p. 47)

A pratica pedagogica coloca a tarefa de aperfeicoar e@dote os métodos

de trabalho didatico educativo com as criangas, de maneira que exergca uma
influéncia positiva no desenvolvimento de suas capacidades (por ex., do
pensamento, da vontade, etc.) e que, a0 mesmo tempo, permita criar as
condi¢cdes indispensaggarasuperar atrasosfrequentementeobservados

nos escolares, de umas ou outras fun¢des psiquid&sifo nosso].

Entendemos que o0 jogo serveremum meio de superar 0s atrasos eradeer essas
funcdes, uma vez que este pode atuar na sua ZDI.

Mas quando falamos de resgate de funcdes a partir do jogo ndo estamos falando de
qualquer jogo. Para que ele cumpra esse papel € preciso que ele ndo esteja esvaziado de
conteudo, € preciso que o professor assuma 0 compromisso de que esse jogo tenbia substan
para ser trabalhado na sala de aula.

Deste modo, o jogo didatico precisa, como nos diz Kishimoto (1996), equilibrar duas
funcdes ao entrar na sala de aulguAcéo ludicae afuncdo educativa A funcéo ladica é
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aquela presente no jogo que propiciedddo e prazer. A funcéo educativa € aquela que permite
que o sujeito aprenda algo durante o ato de jogar. Ou seja, 0 jogo didatico precisa divertir e ser
atil para que o aluno aprenda. Soares (2013, p. 46) ressalta alguns aspectos sobre o equilibrio

dessa duas funcoes:

Se uma dessas funcdes for mais utilizada do que outra, ou seja, se houver um
desequilibrio entre elas, provocaremos duas situa¢des: quando a fungéo ludica
€ maior que a educativa, hdo temos mais um jogo educativo, mas somente 0
jogo. Quand temos mais a funcao educativa do que a ladica, também nao
temos mais um jogo educativo e sim um matediditico nem sempre
divertido.

Ressaltar que essas funcdes devem ser equilibradas nao significa, sob hipétese alguma,
colocdlas em mesmo nivel de importancia. Entendemos que equilibrar essas duas funcoes é
complicado, mas o professor precisa saber que caso ele penda para um lado, esse lado deve se
o da funcdo educativa, que é a funcdo da escola. O equilibrio precisa sdarplestscado
para o conteudoienifico, caso contrario o que estaremos fazendo na sala é passar o tempo
com os estudantes sem nada contribuir para o seu desenvolvimento.

Alguns tedricos afirmam que ha no jogo educativo um paradoxo. Segundo eles, 0 jogo
€ dotado de natureza livre e divertida e essas caracteristicas seriam incompativeis com a busca
dos resultados esperados pelo processo educativo.

Discordamos dos autores que entendem que no jogo educativo existe paradoxo e
entendemos que essa aparente aditéo pode ser superada se tivermos clareza entre o que €
atividade e o que é acdo dentro do processo educativo

Se lembrarmogio que foi discutido no capitulo anterior, veremos que as acodes
compdem a atividade por isso, 0s objetivos da acdo estédo stiitos ao motivo da atividade.

Se o professor tiver clareza que o motivo da atividade é a atividade de ensino, o ludico sera
apenas uma acao, de modo que ser livre e dhgertéd um intermediario para se chegar
aprendizagem.

Um exemplo talvez nos ajudeser mais clag Vamos supor um professor que gae
ensinar funcdes orgéanicas a partir do jogo da memoéria. O professor precisa ter claro que sua
atividade € ensinar quimica organica, de modo que sua acdo se dara por meio da brincadeira,
gue neste cascé o jogo da memoria. Deste modo, o aluno vai se divertir, vai ser livre para
brincar ou ver o colega brincando com o jogo da memoéria, mas ele e o professor precisam
entender e ter clareza que toda acdo realizada tera como motivo maior a apropriacdo do

corhecimento de quimica organica. A diversdo, portanto, € 0 caminhospa&tegara
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aprendizagem. Naentendemos que h& paradoxo, o que entendséugsEés diferentes do
jogoe do conteudo cientifiawo contextodasala de aula. O alune principalmente professoy
nao podem perder isso de vista em nenhum instante.

E muito importante salientar que n&o basta ao jogo ter informacdes cientificas para que
ele seja educativo. Observamos em trabalho antéi6EGEDERNETO, 2012) que mesmo
0 jogo tendo conceifocientificos na sua composicdo, ele sem mediacdo é rico em senso
comum, de modo qua presenca desses conceit@® garante que 0S estudamiestejam
tomando consciéncia amntetdae se apropriando dele

A tomada de consciéncia do estudante em relacdcoateudo presente em uma
atividade é problematizada por Leont{@®78) no apéndice do livro Actividad, Conciencia y
Personalidad. A partir das consideracdes desse teoérico, podemos afirmar que nem tudo que se
percebe é possivaeser compreendido, porissq nem tudo tornae objeto da consciéncia do
aluno.Deste modo, o aluno podera perceber que no jogo ha conhecimento cientifico, mas isso
nao serd suficiente para que ele o compreanda vez que sua atencdo pode estar deslocada
para o aspecto ludico.

O que faz com que o conteudo seja o foco da atencdo e, posejatmbjeto da
consciéncia em uma atividade escolar? O que podemos fazer para que em uma atividade ludica
0s conceitos sejam destaque em detrimento da funcao ludicakel @878, p. 193hos da

pista paraesponderisso:

Dito de outro modo, para queeja consciente o conteudo percebido é
preciso que ele ocupe na atividade do sujeito o lugar estrutural de fim
imediato da acéoe, deste modo, entraria em relacaorespondente com o
motivo daatividade. Este principio é valido em ternaasatividade externa e
interna, da pratica e da teori¢érifo e tradicdo nossa]

Ou seja, o0 conteudo cientifippecisaocupa um lugar centraha acdo de jogae isso é
essepial paraque o estudantentenda que a diversdo € o camir(hdo o fim)para o
desenwvlvimento da atividade de aprendizagebh necesséario que o conceito que sera
aprendido, discutido ou retomado esteja claro para o estudante durante todo o0 jogo, caso
contrario ele ndo ocupara lugsentral na atividade realizada

Isso ndo significa que & snformarao aluno que o jogo tem conhecimento cientifico e
Ihe dar instrugcbes de como jogar. O proprio jggecisa ser planejado para mobilizar o
contetido e para ajudar o estudantéonezada deonsciéncia do que esta aprendéado

32 Voltaremos a essa discussdo no capitulo seguinte, quando tratarmos de experimentacdo. L4 serdo dados
exemplos que podem ajudar etendimento dessa discussao.
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Mesmo que o jogo mobilize o conhecimento, entendemos que o processo de tomada de
conscéncia dos conceitogentificos durante o jogo € algo complexo e exigira do professor
sempre a retomada do que foi discutido, do que é essencial de ser extraido da atividade ladica.
Deste modo, defendemqge o jogo € sempre ponto de partida do ponto de contetdo, uma vez
que elepor sisoO, ndo serd suficiente para atingir o nivel de sintese que desejamos do processo
educativo. Advogamos, portantpe:

[..] apenas o ato de jogar hdo nos parece suficiente para que o aluno consiga
um desenvolvimento adequado do conhecimento cientfaaecenos que ao

fim do jogo o aluno ainda esta no inicio do percurso da aprendizagem e tem
um conhecimento com um grau sintético nao satisfafoficA nosso ver, é

o professor que precisa, ao final do jogo, destacar o que foi importante na
atividadeludica e quais conhecimentos séo possiveis de serem extraidos dela.
E na sintese que o professor retoma o que foi discutido no jogo e faz o aluno
avancar no pensamento teOriMESSEDER NETO, 2012, p. 54).

Portantg entendemos gueprofessor que elabora um jodjdaticoprecisa se perguntar
antes deaplic&lo na sala de aul®ual o lugar que o conteudentificoocupa neste jogo? A
diverséo do jogo orbita em torno desse conteldo? Os estudantes tém core@mbiaessa
atividade quer chegar eque ele deve aprenderjdgo mobiliza ogonceitos que o estudante
deve aprender? Em que momento o professor faz a sintese dos aspectos que foram discutidos

no jogo?

2.1.2 Jogos e atividades ludicas no enside quimica

A gquantidade de trabalhos na adeajogos e atividades ludicas emsino de quimica
tem crescido muito. O excelente trabalho de Garcez (2014) faz um estado da arte dessas
publicacdes nos congressos e periodicos brasileiros e evidencia um aumentatsigrdsta
area ddrabalho na dltima década.

Se a quantidade deabalh® ten aumentado, 0 mesmo ndo se pode dizer da qualidade.
Muitos trabalhos ndo apresentam referenciais para sustentar sua aplicacdo. Sem teoria, a pratice
gue envolve 0s jogos cai ermuespontaneismo sem tamanho e o potencial dos jogos em sala
de aula ndo é devidamente explorado.

Vejamos o que Garcez (2014, 118) nos diz sobre esse esvaziamento tedrico nos

trabalhos:



124

Uma caracteristica observada na maioria dos trabalhos é suldéhib com

a fundamentacéo teorica sobre o lidico no ensino de quimica. \Vedfipze
amaioria dos trabalhos apresepé&uenas discussdes ou apeita® ludico.

As vezes, estas falas se restringem a uma breve revisdo bibliografica,
apresentacdo dasracteristicas intrinsecas ao ludmo definicdo de jogo
educativo.

A area de jogos no ensino de quimica encesgram uma fase ainda centrada em um
ativismo. Quando se pensa em jogos e atividades ludicas na area de quimiese fmgsam
elaborar pgos, mesmo sem clareza dos pressupostos norteadores de tais atividades. Esses
trabalhos baseiame em wuma fAintui-«00 de que o0s o
aprendizado do aluno.

Esse esvaziamento tedrico € preocupante, pois, Como vimos, pargogoepossa de
fato contribuir para a aprendizagem do estudante, ele precisa ser planejado cuidadosamente e
com objetivos definidos que se orientam para a aprendizagem de quimica.

Na area de ensino de quimica o trabalho de Soares (2013) tem sido ref&€seia.
pesquisadocoordena junto comlyuara Mesquitana Universidade Federal de Goias (UFG)
um grupo chamado Laboratério de Educacao Quimica e Atividades Ludicas (LEQUAL), que
tem sido responsavel pela maior quantidade de pesquisas sérias e fundamariesias

Garcez (2014) cita em seu trabalho outros gruposo, por exemplo, o0 GALPEQ
(Grupo de Atividades Ludicas e Pesquisa em Ensino de Quimica), coordenado pela professora
Daysi Brito de Rezendes o grupo coordenado pela professorardid Borin da @nha,
localizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana.

N&o temos intencdo aqui de fazer uma revisdo sistematica dos trabalhos ja publicados
na area de jogos em ensino de quiijdaremos apenas algumas sinaliza¢es que julgamos
importante no queahge a pesquisa e ao ensino que trata de atividades ludicas.

Soares (2003), baseande em Legrand, propde uma classificacado dos jogos a partir do

nivel de interacdo entre jogo e jogadoiquadroa seguimostra essa sistematizacao:

Niveis de Interacdentre Jogo e Jogado Caracteristicas

I Manipulacédo de materiais que funcion
como simuladores de conceitos. Nao
vencedores e perdedores, 0 foco estq

cooperacao.

33 para saber mais sobre o tefmnaicamos o trabalho de Garcez (2014)
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Il O jogo acontece na forma de competi
entre varios estudantes. S&0, no Qe

jogos de tabuleiro e de cartas.

1] O jogador usa seu conhecimento cientif
para propor/adaptar jogos ou algy
bringuedo que envolva o conce
cientifico. Construcédo de blogs, jornai
revistas de cunho ludico podem

colocados nesse nivel.

v Baséa-se na utilizacdo de jogos teatrai
historia em guadrinhos pa

discutir/avaliar algum conceito quimico

Quadro 2: Niveis de interagdo entre jogo e jogador
Fonte: Adaptado de Soares (2013, p. 63)

O primeiro nivel estéelacionado a manipulacdo de materiais. Soares (2013) advoga
gue nesse nivel, mexer no brinquedo € importante, mesmo quando ndo provoca de imediato
um aprendizado ou entendimento do fato.

Como nos diz Soares (2013, p .ado®bnAqQ, essea s e a
nivel de interacdo causa uma vivéncia que € acrescentada ao repertorio individual trazendo uma
familiaridade mesmo que 0 brinquedo n«o des

Como exemplo, Soares cita um jogo de equilibrio quimico em que as bolapate iso
sdo trocadas de lugar em intervalos de tempo predeterminados. A ideia é discutir o carater
dinamico do equilibrid.

N&o podemos concordar com a ideia de Soares de que a manipulacdo, que causa uma
vivéncia que independe do aprendizado, deva estar oiaeS®H tem sentido que ocorra
manipulacdo no espaco escol® elaediver a servico da aprendizagem. Uma vivéncia
espontanea no espaco escolar ajuda muito pouauase nadao desenvolvimento do sujeito
no que tangea apropriacao dosonceitos cienticos. A critica que aqui fazemos é sustentada a
partir do papel que atribuimos a escola de levar para cada individuo o conhecimento
sistematizado, de modo que atividades que promovam vivéncias sem aprendizado, N0 NOSSO
entender, ndo devem ser a meta difgasor quando elabora um jogo educativo para aula de

quimica.

34 Detalhes do jogo podem ser vistos em Soares (2013)
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Apesar da defesa feita por Soares (2018¥)abalhos apresentados por ef® levam a
esse esvaziamento, pois nenhuma manipulagéo esta destituida de conteudo cientifico, mas sue
afirmacéo pod dar margemelaboracdo de jogos que levem a recantear 0s conceitos quimicos
e 0 ensino do professor em troca de vivéncias individuais.

A maioria dos trabalhos da érea de quimica enceetnao nivel Il de interacdo. Os
jogos com tabuleiros, cartas e dotséo diversos na area proposta. Como exemplo, podemos
citar os jogos da memodria e os dominés de quimica organica e o trunfo com propriedades
periodicas.

Esses jogos carecem de investigagdo mais aprofundada em termos da contribuicéo para
a aprendizagen®s resultados sé afirmam que os alunos gostaram muito da atividade proposta

e ndo vao além disso. Garcez (2014, p. 136) nos mostra isso:

[.Jverificamos nos trabal hos frases t
pela tur mabod, imel hament oudeséempenhes
os discenteso, A® | egal o0, A® bomo,

mostrandese vazias em sua relagdo com o conceito de quimica e necessitadas
de significado no processo de ensino e aprendizagem. Tais aspectos sao
enmrajadores ao futuro professor que planeje utilizar do ladico em sua sala
de aula, mas mantende a discussao apenas neste nivel, além de nao
explorarmos o potencial do lidico para o ensino de quimica, estabelecemos
em nossos trabalhos discussfiaazia® e submetemos o campo de pesquisa

a produc¢des com pouca validagao face a outros campos de pesquisa, dada sua
baixa preocupagéo teodrica e metodologica

O terceiro nivel ainda € pouco explorado na area e nos parece bastante promissor para
investigacdo. A aastrucdo coletiva de professor e aluno para elaboracéo dos jogos pode ser
uma alternativa interessante para que o professor possa atuar tirando as duvidas dos estudante
e explicando conhecimentos cientificos. Uma forma potente de atuar na ZDI do estudante
levando em consideracao aspectos ludicos e educativos.

O nivel IV trata de histérias em quadrinhos e o uso de jogos teatrais. Vemos poténcias
nesse nivel. O uso de histdrias em quadrinhos criadas pelos estudantes ou histérias de super
herdis que discain natureza da ciéncia podem ser pontos de partida interessantes para
problematizar o conhecimento cientifico. O professor precisa ficar atento para que o fator ludico
nao prevaleca e o foco fique na histéria em quadrinho. Caso isso aconteca ele poetisa re
0 conhecimentaientifica

No caso dos jogos teatrais, também € possivel discutir uma série de conceitos quimicos

guando estes sdo usados articulados ao conteddo na sala de aula. Trabalhos como o de Roqu:
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(2007, Messeder Neto, Pinheiro e Roque (20ttazem exemplos de como o teatro pode ser
usado na sala de aula de ensino médio e superior sem esvaziar o contetdo.

Ainda em Messeder, Pinheiro e Roque (2012), é possivel ver uma classificacdo para as
improvisacdes teatrais em dois grupos: Improvisasibescionais e pictéricas.

Nas improvisagfes pictéricas 0os alunos montam a cena representandq #inmes
moléculas. O professor, por exemplo, pode pedir que eles encenem as mudancas de estadc
fisico.

No caso das improvisagdes situacionais, o profggepte um problema quimico e eles
precisam resolver montando uma cena na qual eles representam seres macroscopicos. Um
exemplo de problemgodese pedir que eles montem uma cena explicando o funcionamento
de uma panela de pressao.

As improvisacdes pictiras podem desenvolver a imaginacdo e ajudar o estudante na
construcdo de modelos, no entanto o professor precisa tomar cuidado, pois esta usando
analogiase o estudante nao pode achar que atomos, ions ou moléculas tém sentimento, vontade,

tém pernas e bros. E preciso ter cuidadmmo bem salienta Soares (2013, p. 173):

E fundamentalmente importante que o professor discuta com os alunos que
tais demonstracdes sdo somente modelos e simulagbes explicativas para um
conceito, utilizadas para facilitar otendimento e aumentar o nivel de
abstracdo de alguns conteudos. Ele deve deixar claro que atomos, moléculas
e substancias ndo tém olhos, roupas, cabelos, muito menos bragos ou emogoes,
do tipo alegria, tristeza, cansaco.

E preciso que o professor caminpara um nivel simbdlico mais elevadon queo
estudante deve ndo sé encenar, mas deve escrever, desenhar o modelo, representar no pape
Estamos advogando isso baseands na ideia de que a aquisicdo simbdlica serd importante
para o desenvolvimento demsamento quimico abstrato.

Em qualquer um desses niveis, Soares (2013) advoga que se o professor for usar uma
atividade ladica as regras devem ser bem claras e de preferéncia o jogo deve ser conhecido pela
comunidade em que ele esta sendo aplicado eveetido.

Segundo o mesmo autor, o professor deve despertar a curiosidade para o0 jogo e criar
expectativa para esse acontecimento. Afirma, também, que n&o se deve dizer que a atividade é

para ensinae sim que os estudantes vao se divertir. Usando alaass:

Portanto, ao pensar em aplicar um jogo em sala de aula, para ensinar um
conceito[..] devese dizer aos alunos que eles vao simplesmente jogar,
brincar, se divertir. Apos o final do jogo ou no decorrer dele, expica
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trabalhase, discutese oconceito de forma divertida e prazerosa, e o aluno na
maioria dawezes nem viu que aprendeu ou estudou, ja que o objetivo do
jogo é divertir (SOARES, 2013, p. T3[Grifo nossg.

Usando a psicologia historigmltural precisamos questionar a afirmacdo acima.
Aprender conceito cientifico € a tomada de consciéncia, inclusive por que essa é uma das
diferencas entre ele o conhecimento espontaneo. Se ele ainda ndo tomou consciéacia, e
ainda n«o aprendeu o conte%do. MnAprender se
escola ele tem que aprender sentindo, entendendo e pensando.

Entendemos, portantque o estudante deve saber gue ele joga e, se for possivel que
ele entenda de antemao o que sera tratado no jogo, maior a chance dos fins didaticos do jogo
serem alcancados. O aluno precisa brincar e se divertir, mas deve saber onde o professor quer
chegargisso ndo estragara @jo, mas potencializara a aprendizag€omo ja dissemos nesse
capitulo, a tomada de consciéncia do que se esta aprendendo quando se joga e o papel
desempenhado pelo conteddo durante a atividade ladica presgsacompreendidopelo
estudantee isso devacontecer antes, durante e depois da atividade ludica.

E possivel utilizar jogos didaticos para inserir elementos da historia da ciéncia na sala
de aula. E fundamental que o aluno saia do ensino médio sabendo ciéncias e sobre ciéncia.
Entender a histériaa$ conceitos, os condicionantes historicos que lexaataboracdo do
conceito, as necessidades histé8ogiais, os empreendimentos tecnoldgicos que o0s
conhecimentos cientificos fazem parte e que fazem parte da histéria da humanidade. A
articulacédo eme o légico e o histérico é fundamental no ensino de ciéncias.

O jogo pode ser uma maneira de se levar a histéria da ciéncia para sala de aula. Juri
simulado de personagens histéricos, debates éticos sobre o uso de medicamentos podem sel
temas interessanteana serem usados na sala de aula. Essa abordagearticula ludicidade,
histéria da ciéncia e conteudo cientifico, temos chamado de Abordagem Contextual Luadica
(ACL) (MESSEDER NETO, 2012).

Usar a ACL exige que o professor articallém da funcéo lude&ceda fungéo educativa,

a funcao histérica. Esse equilibrio precisa ser atingido para que as aulas ndo virem aulas de

histdria da ciéncia e deixem de ser aulas de ciéncia. Como nos diz Freire Jp. (2912

[...] s6 ensinar historia, filosofia e soldgia da ciéncia ndo resultara em uma
performance melhor, o contetdo da ciéncia também tem um infjpgdctem

a substancia da ciéncia, aulas com foco centrado sobre histéria, filosofia e
sociologia da ciéncia podem confundir os estudantes e se convedsre
mais uma aula de estudos sociais com um disfarce de aulas de ciéncias.
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O potencial dessa articulagdo é muito grande, mas o professor precisa ficar atento, pois
a chance de tornar a aula de ciéncias em uma aula de histéria dé&entidta grande.

No que tange ao uso da histdria na sala de aula de maneiragdderaos citar aqui
outro conceito interessante que léistoria virtual. Ciado por Moura eolaboradore$2010a,;
2010b) a historia virtual surge como recurso metodolégico dentro dooguatores tém
chamado de atividade orientadora de ensino (AOE)

AOE é uma proposta de organizacao do ensino e da aprendizagem que tem como base

a teoria da atividade de Leontiev. Partindo dessa base critica, os autores definem a AOE como:

[..] um modogeral de organizacdo do ensino, em que seu conteudo principal

€ o conhecimento tedrico e seu objeto € a constituicdo do pensamento tedrico
do individuo no movimento de apropriagdo do conhecimento. Assim, o
professor, ao organizar as a¢des que objetivansinar, também requalifica

seus conhecimentos, e é esse processo que caracteriza a AOE como unidade
de formacao do professor e do estud@®OURA etal., 201G, p.221).

Para fazer isso, a AOE pressupde que os estudantes devem entender os motivos que

levaram o homem a dispor dos conceitos cientificos. Desse modo, a o@adiz@nsino

[..] pressupde que seja gerada nos estudantes a necessidade de se apropriar de
conceitos, 0 que se concretiza na situagdo desencadeadora de aprendizagem.
O objetivo pincipal desta é a necessidade de apropriagdo do conceito pelo
estudante, de modo que suas a@@gam realizadas na busca da solucdo de

um problema que o mobilize para atividade de aprendizageopriaéo do
conhecimento (MOURAtal., 2010a, p221).

A histéria virttal surge como uma forma de materializar essas situacfes

desencadeadoras de aprendizagesta é entendida como:

[..] uma narrativa que proporciona ao estudante envetvea solucdo de um
problema como se fosse parte de um coletivolysea soluciono, tendo

como fim a satisfacdo de uma determinada necessidade, a semelhanca do que
pode ter acontecido em certo momento histérico da humanitaleRA et

al., 2010b, p105).

O conceito de virtual é usado pelos autores de maneira acertada, uma vez que eles nao
tém a intencdo de reproduzir efetivamente a histdria do conceito, mas sim criar uma situacao
didatica e ladica em que seja recuperada, discutida e problematizada, @ gerais, a

necessidade historica da criacdo do conceitoganananidade.
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O trabalho com historia virtual tem sido realizado no ambito da matenadjica
possivel ver trabalhogue discutem e problematizam com os estudapias exemplo, da
necessidade social que levou os hongangacao do conceito de contagementmero reaf.

Na quimica a historia virtual € pouco explorada e nos parece um caminho promissor
para pensar em atividades ludicas que envolvam historia daac&oonhecimento cientifico,
sustentada por uma perspectiva critica.

As atividades ludicas podem ser usadambémgcomo forma de avaliacdo. Quem tem
trabalhado isso de maneira mais aprofundada no ensino de quimica € Cavalcanti (2011). Ele

discute que erro, dentro de um ambiente Iudipode ser melhor trabalhado:

O jogo proporciona a liberdade e néo possui essa atmosfera de medo criada
em sala de aula. O erro pode, durante o jogo, ser trabalhado de forma ludica,
sem pressdo para o aluno e sem @d@por parte de colegas e professor,
fazendo com gue o aluno tenha total liberdade para opinar, mostrar toda sua
criatividade e interagir com os outros alunos e com o professor tentando
solucionar os problemas (CAVALCANTI, 2011,116-147).

A avaliacdoainda é um tema complicado, mas nos parece que 0 erro pode ser
potencialmente trabalhado no jogo. Nao estamos dizendo, com isso, que 0 atuseirdis
escolaconstrundo suas propriadipoteses,independente do conceito cientifico. O erro é
fundamentate ele direciona para o acerto. O professor ndo pode ter medo de corrigir o aluno,
e 0 jogo pode ser uma boa alternativa.

Ainda temos a necessidade de aprofundar as pesquisas na area de jogos usando
referenciais tedricos consistentes, como ja falamosiamente. No caso das pesquisa®e
usam como subsidio a psicologia histéricaltural, ainda temos resultados incipientes,
restringindese a citar a ZDl e as FPS. Esses termos, no geral, vém desarticelanioa visao
clara de mundo, de homem e socieglgde séo os alicerces para a psicologia histéanidtural.

Essa tese, com todas as limitacfes que esapta, € um passo nessa diveca

35 para mais detalhes sugerimos a leitura de Rosa, Moraes e Cedro (2010) e Rosa, Gonzaga e ¢edro (2010
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Construindo asas mais fortes para
0 voo de Icaro: A experimentacéo e
suas contribuicoes para o ensino

de ciéncias
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A primeira condicdo para modificar a realidade
consiste enconhecéda (Eduardo Galeano)

- O O o
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Entao ela foi até um quarto secreto e isolado
onde ninguém entrava, nem se sabia que
exista, e fez uma maga envenenada
Tinha um aspecto tdo bonito fora
qgue qualquer pessoa
gue a visse ia querer comer.
Mas qualquer
um guecomesse um pedacinho ia morrer
(Branca de NeveConto dos Irm&os Grimm)




































































































































































































































































































































