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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo central analisar e compreender,
de forma dinamica, como se d4a o processo de formag&o de conceitos por alunos
de 5" série do ensino fundamental, na disciplina Histéria, buscando apreender 08
fatores intervenientes nesse processo. Para tanto, realizamos uma pesquisa,
durante a qual foi utilizada a técnica de observagfio e registro, por escrito, das
interacdes orais e da produgdo escrita dos alunos, numa sala de 5 série do
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada & Educagéio - CEPAE, especificamente na
disciplina Histéria, durante o ano letive de 1999,

Entendendo a escola enquanto l6cus privilegiado de construgdo de
conhecimento, buscamos referenciar-nos nas obras de autores da linha sécio-
historico-dialética, tais como: Vygotsky, Luria, Shardakov, entre outros, na
tentativa de apreender elementos que pudessem oferecer uma compreensao
significativa da elaboragéio de conceitos por escolares adolescentes.

As andlises das interagGes professor-aluno, aluno-aluno, professor-
aluno-texto, bem como de materiais escritos dos alunos, deixam-nos antever
indicios significativos de pensamento conceitual, categorial, em muitos alunos,
embora néo passamos generalizar para todo o grupo de alunos. Entendemas que
as conclusdes a que chegamos apontam para a necessidade de se investir na
formacéio do professor voltada para a construgo de um processc de ensino,
ancerado numa sélida proposta tedrico-didatico-pedagdgica.

As andlises realizadas destacam a necessidade de novos estudos
voltados para aprofundar as discussdes sobre a relagiio do processo ensino-
aprendizado de conceitos, tendo como referéncia a perspectiva sdcio-histérico-
diatética.



ABSTRACT

This paper had as its central aim to analyse and comprehend, in a
dxnamic way, how the process of formation of concepts happens by students of
5" grade from the elementary schooi in History subject, trying to apprehend the
interfering factors in this process. For this, we developed a qualitative research in
which we observed and made written register of the oral interaction and the written
production of the students, in a 5™ grade classroom in Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada & Educagdo — CEPAE, specifically in History subject, in the
year 1999.

By understanding the school as a privileged locus for the construction of
knowledge, we tried to base on authors aligned in socio-historic-dialect
perspective such as Vygotsky, Luria, Shardakov, among others, in attempt of
getting elements which could offer a meaningful comprehension about the process
of formation of concepts by adolescent students.

The analyses of the interactions of teacher-student, student-student,
teacher-student-text, as well as the student written productions give us a hint of
meaningful clues of conceptual thoughts, classified, in many students, although we
can not generalise this to all students. We understand that the conclusions we
have achieved are indicative of the necessity of investing in the teacher
development focusing on the construction of a teaching process, anchored in a
sound theoretic-didactic-pedagogical proposal.

The analyses accomplished point to the need of new studies focused
on deeper discussions about the relation in the teaching-leaming process of
concepts, having as reference the socio-historic-dialect perspective.



INTRODUGAO

Esta pesquisa sobre o processo de formagao de conceitos originou-se
e se justifica no bojo de uma preocupacéo tebrico-pratica surgida desde o tempo
da nossa graduagdo em Pedagogia, na Faculdade de Educago-FE da
Universidade Federal de Goias-UFG, periodo em que trabalhamos como
professor em Goinia. Tal interesse acentuou-se ao longo dos anos em que
atuamos como professor da 1* fase do ensino fundamental, no Centro de Ensino
e Pesquisa Aplicada 3 Educagio-CEPAE/UFG'.

Essa preocupagéo traduziu-se na necessidade de compreendermos o
processo de elaboracéo de conceitos por alunos que chegam a 4" série do ensino
fundamental, momento que consideramos muito importante por indicar uma

espécie de sintese do processo de alfabetizagio.

' O CEPAE & uma unidade académica especial da UFG atuando nas éreas de ensino, pesquisa e
extensdo. Atende 4 Educagéo Infantil, ao ensino fundamental, médio e p6s-graduacéo lafo sensu.
E campo de estagio para alunos das diversas licenciaturas e outros cursos da UFG, bem como de
outras instituicies. O mesmo originou-se do Colégio de Aplicagdo da UFG, criado em margo de
1968 e funcionou iniciaimente como escola de ensino ginasial e curso normal, ligado & Faculdade
da Educagfio. Apés mudancas intemas, o Colégio de Aplicagdo permaneceu kigado a FE até
margo de 1994. A partir de discussdes realizadas no Férum de Licenciaturas da UFG, foi criado 0
CEPAE como Unidade Académica Especial, vinculado administrativamente & Pri-Reitoria de
Graduagdo da UFG. Constam de seu gquadro docenie professores graduados, especialistas,
mestres & doutares, ¢ 4 forrna de ingresso dos alunos ocorre através de sorteio, com distribuicio
lgualitéria das vagas entre 0s interessados.



Maténcio (1994) afirma que muitas abordagens escolares, derivadas de
concepgdes de ensino e aprendizagem tradicionais, compreendem a
alfabetizagio de forma restrita. Isto 6, referem-se ao inicio do processo,
resumindo o termo alfabetizagdo sobretudo ao ato de ler, escrever e contar.

Nessas abordagens, acredita-se que

“‘0o aprendiz deve unicamente conhecer a estrutura da escrita, sua
organizacéio em unidades e seus principios fundamentais, que incluiriam
basiamente algumas das nogdes sobre a relaglio entre escrita e
orglidade, para que possua 0s pré-requisitos, aprenda a desenvolver as
atividades de leftura e produgio escrita® (MATENCIO, 1994, p. 17).

Estudos recentes sobre 0 processo de alfabetizagiio ( BRAGGIO, 1992,
1995, SOARES, 1988; MATENCIO, 1984, OLIVEIRA, 1994, entre outros) tém
demonstrado a necessidade de se ultrapassar a visdo dicotdmica e mecénica
presente no processo da oralidade, da leitura @ da escrita dos métodos
tradicionais. Na visdo dos diferentes estudiosos, a fala, a leitura e a escrita
devem ser tomadas de forma intimamente imbricadas. Maténcio (1994), por
exemplo, afirma que

"a escrita deve ultrapassar sua esiruturagéo, e a relagho entre como se
escreve e 0 que se escreve demonstra, entre outros pontos, a
perspectiva de onde se enuncia, a intencionalidade das formas
escolhidas. A ieitura, por sua vez, ultrapassa a mera decodifica¢iio,
porque é um processo de {re)atribuigio de sentidos” (MATENCIO, 1994,
p. 17).

Dessa perspectiva entende-se que “a construgcdo de sentidos, seja pela
fala, escrita ou leitura, esta diretamente relacionada as atividades discursivas e as
praticas sociais &s quais os sujeitos tém acesso ao longo de seu processo de
sociabilizagdo” (Idem, p.17).

Braggio (1992), por sua vez, na andlise que faz sobre os métodos de
aifabstizacdo e seus pressupostos basicos, declara que nos métodos tradicionais
“a leitura e a escnta sdo tratadas como a mera aquisicdo da técnica de ler e

escraver, com énfase no componente grafofdnico da lingua, como um fim em si
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mesmas, circunscritas as quatro paredes da sala de aula” (BRAGGIO, 1992,
p.11).

A idéia de nd@io conceber a sintese desse processo de alfabetizacao
somente nas séries iniciais (pré e 1° série) indicar-nos-ia, com mais propriedade,
o caminho percorrido pelos alunos na apropriagdo significativa do conjunto de
conhecimentos veiculados na 1* fase do ensino fundamental, sendo esta fase
compreendida enquanto parte de um processo maior, ou seja, enquanto parte de
todo o ensino fundamental.

Um dos aspectos importantes no processo de alfabetizacéo relaciona-
se com o ensino de conceitos, por exemplo, de tempo, espaco, natureza, relagbes
sociais, entre outros, os quais s&o geralmente exigidos nos programas de Estudos
Sociais ou no ensino de Histéria e Geografia. Nesse processo, entretanto, nem
sempre 0s professores se perguntam como ocorre a apreenséo e elaboragéo dos
conceitos pelos alunos, 0 modo como séo formados @ como poderiam servir de
base, por exemplo, para as novas aprendizagens na 5° série do ensino
fundamental.

Esta questio é genérica, isto é, cabe fazéla as varias &reas de
conhecimento que compdem o curriculo na referida fase de ensino. Apesar de
estarmos olhando para a totalidade, nossa atengdo, entretanto, recaiu
especialmente na drea de Estudos Sociais, mantida na grade curricular como uma
timida presenca, apresentada aos alunos em apenas uma aula semanal e sem
maior articulago com as demais disciplinas. Tal desarticulagdo mantém relagéo
direta com a prépria transposigdo das disciplinas Histéria e Geografia para a
disciplina de Estudos Sociais® que, desde a década de 60, j& vinha sendo

2 A respeito do histérico dessa transformagéo veja Fonseca (1995), Bittencourt et.. al. {1998),
Nikitiuk (19988), Nunes (1996). Os Parmetros Cusmiculares Naclonais, os quais estdo em
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considerada optativa no curriculo do ensino médio. A partir da instituigdo da Lei
de Diretrizes e Bases de Educagio de 1971 (Lei 5.592/71) estabeleceu-se uma
nova organizagdo curricular, definindo novas concepgbes de matérias, areas de
estudo, disciplina e atividade etc.

Quanto aos FEstudos Sociais, houve uma institucionalizacdo das
experiéncias jé realizadas em varios estados, sendo que o seu ensino passou a
ser efetuado na maioria das vezes sem nenhuma explicitacéio aos alunos, acerca
do que consistia essa disciplina, e sequer houve uma preocupacido com a
articulagio entre a mesma e as demais disciplinas do curriculo da 1® fase do
ensino fundamental.

Historicamente, a disciplina Estudos Sociais vem sendo tratada de
forma estanque e descontextualizada na escola, o gue nos levou a refletir sobre
as possibilidades de recriagho de uma proposta pedagégica, em que essa
disciplina pudesse ocupar um papel de destaque na grade curricular. Dessa
forma, ao sair do espago reduzido, a mesma deveria revestir-se de uma

abordagem sécio-histérico-diaiética® e interdisciplinar,* como preconiza o projeto

consonéncia com a nova LDB de 1996 da educacgfio, apontam para o retomo da Histéria e da

Geografia na reestruturagito cumicular da 1* fase do ensino fundamental, deixando de existir a
denominagéo "Estudos Sociais®.

3 A abordagem sécio-histérico-dialética compreende ¢ homem enquanto ser histérico e sociat em
sua origem. Dialeticamente, este deteminado pelas condigbes objetivas de seu contexto histérico,
mas & também capaz de construir o curso de sua historia e desenvolvimento.

* Entendemos por interdisciplinaridade, no &mbito da escola, uma proposta de atuacdio didético-
pedagdbgica, em que as disciptinas escolares sejam tomadas em suas especificidades sendo afins
ou néo; sejam tratadas de forma articulada, num movimento, numa dinamicidade, que possibilite
aos escolares compreenderem em que medida os aspectos gerais e/ou especificos de uma dada
disciptina se articulam aos de outra e passam, assim, evidenciar as contribuicbes das disciplinas
no processo de construgdo de seus conhecimentos. Nessa perspectiva, entendemos ainda que
uma disciplina ndo se sobrepSe &s demais; nenhuma é vista como suporte de outra. Todas as
disciplinas, independentemente da carga horéria curricular, representam o conjunto de ciéncias
4reas de conhecimento que, transformadas em matéria de ensino, favorecem ao escolar
compreender o proprio homem em Sua relago dialética com o meio, na busca da construgéo de
sua prépria humanizago.
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politico-pedagogico da 1* fase do ensino fundamental do CEPAE, o qual vem
sendo construido desde 1992.

Ao ingressarmos no CEPAE como professor substituto, em 1995,
trabalhando na 3% série do ensino fundamental, procuramos planejar e executar
atividades didético-pedagégicas que possibilitassem aos alunos a interagéo com
vérias fontes de conhecimento, numa perspectiva interdisciplinar.

Buscamos possibilitar também aos alunos a oportunidade de se
perceberem enquanto sujeitos do processo de aprendizagem, criando situagbes
nas quais pudessem expressar, através da linguagem oral e escrita, seus pontos
de vista acerca da realidade em que se acham situados. Essa postura ajudou-nos
a rever, conseqlentemente, nosso papel como professor, dando margem a
questionamentos, no tocante ao alcance da fungéo docents no processo de
aprendizagem de criangas escolares.

A partir de 1996, optamos por continuar a lecionar para as turmas de 3°
série, podendo estruturar uma proposta com base nas reflexes saobre nossa
prética docente do ano anterior. O fato de estarmos trabalhando na mesma série,
pelc segundo ano consecufivo, permitiu-nos repensar e ampliar diversas
reflexfes, tanto do ponto de vista da proposia pedagdgica, quanto dos
encaminhamentos didéticos, no que se refere a Estudos Sociais.

Poderiamos exemplificar esse processo de reflexdio sobre a pratica
didético-pedagégica com o nosso trabatho, durante o desenvolvimento do
conteddo Municipios, a partir de um conjunto de unidades tematicas que haviam

sido escolhidas para serem exploradas em Estudos Sociais. Alids, esse contetdo
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que constituiu eixo tematico da referida disciplina na 3* série®, permitiu-nos
vislumbrar outra possibilidade de trabatho na érea, de forma a eleva-la & categoria
de uma disciplina considerada essencial no curriculo da 1* fase. O
redimensionamento da proposta de Estudos Sociais, a partir de um referencial na
linha socio-histérico-dialética acabou por fomentar oficinas pedagégicas, numa
perspectiva interdisciplinar, que passamos a ministrar dentro do prajeto de
extensdo - O CEPAE e a comunidade: um didlogo entre professores -,
atendendo varias escolas publicas de municipios goianos como Trindade
(1985,1996), Jovidnia (1996), Corrego do Ouro (1996) e Petrolina (1998). No
decorrer da execucdo desse projeto de extensdo, pudemos ampliar e reelaborar
muitos referenciais tedrico-praticos.

A partir de 1997, assumimos turmas de 4° série iniciando um trabatho
que teve como objetivo abordar os contetdos da série, numa compreenséo socio-
histérica, interdisciplinar e intersérie. Esse mesmo objetivo foi mantido quando,
em 1998, trabalhamos com o ensino de Estudos Sociais e parte da carga horaria
destinada & Lingua Portuguesa, nas duas turmas de 4" série, o que nos permitiu
outra possibilidade de encaminhamento: trabalhar, simultaneamente, os
contelidos de Estudos Sociais, articulando alguns conteldos com ensino de
Linguagem.

Essa nova forma de pensar nosso trabaiho favoreceu, entdo, o
amadurecimento de questSes especificas, conduzindo nosso olhar scbre a
problemaética geral do ensino e o reflexo do mesmo no processo de aprendizagem
dos alunos; ou, mais especificamente, como eles aprendem. No casc de Estudes

Sociais, buscamos verificar como esse processo ocorria, tendo em vista que essa

> A disciptina de Estudos Sociais no CEPAE, estava assim organizada - na 1° série: crianca, familia ¢ escola;
na 2* série: bairros; na 3° série: municipios e na 4° série: Estado. Atualmente, apesar do retorno <Ia Histéria ¢
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area de conhecimento deveria favorecer uma inter-relagéio de conhecimentos de
Histéria e de Geografia com as demais ciéncias.

Considerando as criticas de Fonseca (1995), Penteado (1984),
Castrogiovani e Fischer (1989), entre outros, feitas ao ensino dos Estudos
Sociais, envolvemo-nos em reflexbes especificas sobre a tematica. Dentre os
aspectos destacados por esses autores, chamou-nos a atengéo a afirmac&o dos
dois Ultimos, quanto a limitagéio dos Estudos Sociais na formagdo de conceitos
histéricos e geogréficos pela crianga, dados os limites impostos pela carga horéria
semanal e a falta de reconhecimenio da importdncia dessa drea de
conhecimento. Os Estudos Soclais, na maioria das vezes, propdem-se a tratar de
temas ciclicos, tais como, comemoragfes de datas civicas, festas folclbricas e
popuiares, biografias de personagens e herois histéricos do Brasil, sendo esses
temas abordados geralmente de uma forma moralista e/ou romantizada
(CASTROGIOVANI E FISCHER, 1989).

Para os referidos autores, essa disciplina escolar n&o tem conseguido
constituir um espago de aprendizagem significativa por parte dos alunos. Ao
contrario, tem se evidenciado um ensino realizado de forma estanque e sem
sentido. Aparentemente, poucas oportunidades vém sendo oferecidas pelos
professores — e peios materiais didaticos — para que os alunos tecam relagbes e
generalizacies dos conceitos estudados. Conseqiientemente, os alunos tém
poucas oportunidades de formular seus préprios conceitos; limitando-se a
apreender apenas os ja existenfes, isto 6, os “ensinados” pelos professores,
especialmente via livros didéticos, sem a devida apropriag&o critica dos mesmos.

Atentando para eossas observagBes, extremamente relevantes,

elaboradas por Fonseca e Penteado, desenvolvemos, durante o ano de 1998, um

da Geografia ao curriculo da 1* fase, ainda se mantém essa organizacdo dos temas.
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programa de Estudos Sociais na 4° série (Anexo E) no qual procuravamos tratar
os contelidos da série Estado (Estado de Goids) de uma forma ampliada,
articulados ao processo de constituiggo do Brasil enquanto nag&o. Optamos por
trabathar questdes como, por exemplo, a relagdo histdrica entre a
chegada/dominic dos portugueses e a situagao/reagéo dos povos indigenas.

Jé compreendiamos, aquela época, que abordar a formagéo do Estado
de Goids, a partir da chegada dos primeiros bandeirantes, como usuaimente
acontece, dificilmente levaria os alunos a compreenderem © processo de
constituicdo do Estado em seus aspectos fisicos, econdmicos, sociais e culturais.
Na verdade, discutir esse tema, da forma como vem sendo fratado
tradicionalmente pelas escolas, parece estar contribuindo para a manutengdo do
processo de alienagdo e dominio ideolégico, com vista & manutengdo do status
quo dos grupos dominantes; isto & os dominadores portugueses e bandeirantes
paulistas, por exemplo, historicamente tém sido apresentados como homens
corajosos, destemidos, “herdis’ pertencentes a uma raga de “seres superiores’.
Em contrapartida, os nativos s&o vistos como ingénuos, indolentes, ignorantes e
incapazes de resistrem a dominag@o. Darci Ribeiro (1989), ao analisar o
processo de dominacdo portuguesa no Brasil, afirma:

*gquando os europeus chegaram ao Brasil, se escandalizaram demais
com a boa vida que os indios levavam. S6 trabalhavam para si mesmos
e sb se ocupavam do que gostavam de fazer (.) Os brancos, ao
chegarem aqui, encontraram meios de obrigar os indios a entrar no
trabalho de sol a sol, para produzir o que eles exigiam. Nisso mataram
milhdes de indios e, depois, midhdes de negros que, a seus olhos, viviam
vadiando na Africa. Somos 0s descendentes daqueles indios e daqueles
negros, avassalados para servir & ordem econdémica que 0 preocupava
em produzir géneros para exportar. Seja agucar para adocgar a boca dos
europeus. Seja ouro para ennquecé-ios. Ainda estamos nessa lida"
(RIBEIRO, 1989, p. 75).

Parece, portanto, que os professores, em seu fazer pedagdgico, néo se

déo conta de que o conhecimento ndo & a-histérico, a-temporal, que reflete as
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contradigbes existentes na sociedade de classes, como a sociedade brasileira,
por exemplo.

Nesse sentido, procuramos repensar a forma de tratamento do tema,
de modo que os alunos tivessem uma nova viséio do procasso de constitui¢do do
Estado brasileiro, enquanto nacfo determinada, entre oufras coisas, pelo
processo de expansdo mercantil-maritima, com vistas a4 expanséo do modo de
producdo capitalista nascente. Mais do que isso, pretendiamos compreender os
processos de constituigdo das nagdes indigenas, objetivando redimensionar a
visdo ideoldgica a elas imputada pelos europeus, principalmente os portugueses,
através da imposigho do trabalho escravo, da lingua, dos modos e costumes
europeus aos nativos no Brasil. Uma questio ampla acabou por nortear parte do
trabalho na disciplina: os povos indigenas seriam frutos do processo evolutivo
material e cultural dos povos pré-histéricos? De onde esses homens pré-
histéricos vieram? Como eles chegaram ao territdrio goiano? Esses
questionamentos exigiram que o estudo do Estado de Goiés fosse realizado néo
somente a partir da chegada dos portugueses, mas que incorporassem oS
conceitos de fempo, de espago, de cultura, entre outros. Coceitos esses
considerados fundamentais & apreenséio do processo evolutivo dos povos, suas
transformagdes no modo de viver do ponto de vista material, cultural e espiritual.
Era, sem duvida, um grande desafia; compreender a génese do procasso, isto &,
0 processo da constituicdo e desenvolvimento dos povos primitivos em Goids,
favorecendo uma apreens@io critica dos diversos conceitos historicos e
geograficos.

Historicamente, nas escolas de primeiro grau do ensino fundamentali,

nao sendo diferente no CEPAE, a disciplina Estudos Sociais sempre foi tratada
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tendo por referéncia circulos concéntricos, hierarquizando os contetidos de forma
a desenvolvé-los do menor para o maior, do préximo para o distante, da parte
para o fodo, da crianga em si meésma e seu ambiente familiar, passando pelo
aspectos histéricos da escola, bairro, municipio, Estado etc. Enfim, do concrefo-
imediato para o abstrato. Cabe ressaltar que o trabalho desenvolvido por muitos
professores, embora tenha um cunho de criatividade e criticidade no trato desses
conteudos voltados para a formacgsio da cidadania, esbarra, do nosso ponto de
vista, numa compreensfio equivocada de que o processo de ensino deva ser
necessariamente iniciado a partir do concrefo; isto 6, daquilo que é considerado
palpével, visivel ou presente na experiéncia da crianga. implica dai a idéia de que
a crianga e o préprio adolescente seriam inapfos para trabalhar com conceitos
abstratos.

Decorrente dessas concepgdes, um conjunto de conceitos vem
deixando de ser trabalhado nas diferentes séries do ensino fundamental, gerando,
por outro lado, grande expectativa quanto aos resultados de algumas inovagbes
que atrevemos propor em nosso contetdo programatico. A pergunta geradora,
nesse caso, & a seguinte. sera que os alunos conseguirdo aprender 0s conceitos
que nos propusemos a “ensinar’ ? Compreenderéc o alcance dos conceitos, a
ponto de saberem generaliza-los para outros campos do saber?

Diante dessas reflexdes e da necessidade de se fazer uma leitura
critica do nosso programa de Estudos Sociais e, ainda, de reavaliar a proposta de
ensino que vinhamos desenvolvendo até entdo, delineamos uma pergunta que
consideramos fundamental: como poderiamos compreender melhor 0 processo
de aprendizagem dos alunos? Em principio, pensamos investigar a nossa prépria

pratica, simultaneamente ao processo de ensino. Porém, os alunos estavam
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sendo aprovados para a 5° série. Serd que o professor-pesquisador poderia ou
deveria acompanhé-los? Seréd que analisar os textos, as pastas, com toda
produgdo escrita dos alunos, seria suficiente para compreender o processo de
elaboragd@o conceitual dos mesmos? Como desenvoiver o papel de docente e
pesquisador, simultaneamente, sabendoc manter uma certa distdncia, um
estranhamento da realidade, necessarios para $e construir uma prética de
pesquisa?

Se, por um lado, acompanhar as criancas significaria repensar o
processc huma outra fase do ensino, na qual os alunos se defrontam com uma
nova organizacdo do processo ensino-aprendizado, quantidade de professores,
fatores bio-psico-emocionais e sécio-culturais, caracteristicos da puberdade e da
adolescéncia, por outro lado, poderiamos verificar se 0s conteddos trabathados
na 4° série serviriam ou néo de apoio & de base para as novas aprendizagens em
Historia e Geografia.

Optamos, assim, por pesquisar a passagem dos alunos da 4° para a 5°
série. Diante dessa possibilidade de investigacio, todavia, um aspecto
preocupou-nos. como 0s alunos poderiam manifestar os conhecimentos
aprendidos na série anterior, se os novos conteludos de Historia e Geografia
rompiam com a logica dos circulos concéntricos apontados anteriormente? Por
exemplo: enquanto na 4° série as discipiinas Histéria @ Geografia eram vistas de
forma integrada, na perspectiva dos Estudos Sociais, a partir da 5° série, as
disciplina Histdria e Geografia ganham autonomia e séo tratadas separadamente.
No CEPAE, a partir da 5° série do ensino fundamental, na disciplina de Histéria
estudam-se as Civilizagbes Antigas e, em Geografia, estuda-se a Geografia

Geral.
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Fazendo um retrospecto da nossa proposta de trabalho de 1998,
observamos que o programa da disciplina de Estudos Sociais, mesmo sem perder
de vista 0 aspecto geogréfico, privilegiava o histdrico do Estado de Goids e os
conceitos de cultura, sociedade, poder, entre outros. Repensando essas
questGes, e preocupados com a coeréncia tedrico-metodolégica de um
pesquisador que se referencia em uma perspectiva sdcio-histérico-dialética para
construir seu objeto de estudo e sua forma de andlise, decidimo-nos, finalmente,
por centraiizar a pesquisa no processo de elaborago dos conceitos na disciplina
Historia, por alunos de 5" série, considerando diferentes fatores intervenientes
nesse processo.

Em certo sentido, a necessidade de compreender melhor essa
problemética, vinculada ao processo de ensino-aprendizagem, surgiu de algumas
perguntas basicas que vinhamos formulando ao tongo da nossa experiéncia como
docente na 1° fase do ensino fundamental: a) Os aiunos do CEPAE s3o capazes
de reelaborar os conceitos trabalhados na disciplina de Estudos Sociais na 1°
fase, bem como apreender novos conceitos veiculados nas disciplinas de Historia
e Geografia na 5 série? b) Como se d&o as novas aprendizagens nc cotidiano da
sala de aula na 2" fase do ensino fundamental considerando outros aspectos que
séo proprios de um navo momento no processo de desenvolvimento dos alunos,
por exemplo, a adolescéncia? ¢) Que outros fatores aparecem nessa fase de
ensino que podem facilitar ou dificuitar novas aprendizagens? d) A maneira como
sdo estabelecidas as interagles na sala de aula, durante o processo ensino-
aprendizado pode ter alguma interferéncia na forma como esses conceitos s&o

elaborados ou reelaborados pelos alunos?
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Na tentativa de compreender esse processo, as seguintes questdes
especificas passaram a nortear, entdo, as nossas investigacdes: a) como se dé o
processo de apreensdo efou reelaboragio dos conceitos por alunos de 5° série?
b) qual é o papel da palavra (fala, escrita) no processo de construgio de
conceitos pelos alunos? ¢) qual € o papel da escola e a postura do professor no
processo de construgéo de conceitos?

Compreender o processo de formagéio de conceitos de alunos de §*
série foi o objetivo maior que norteou a proposta de pesquisa, a partir de um
recorte na disciplina Histdria e suas relagbes com o processo de ensino-
aprendizagem, dentro de uma visdc sécio-histdrico-dialética. Nesse sentido, as
perguntas mencionadas pareceram-nos extremamente relevantes, uma vez que
provocaram a necessidade de um estudo mais aprofundado e sistemético a
respeito da formagfdo de conceitos. Tal estudo levou-nos & formulagdo do
problema central da nossa pesquisa, qual seja: como ocorre 0 processo de
elaboracdo conceifual por alunos de 5a série do ensino fundamental em Histéria?
Esse processo pode ser compreendido de modo a relacionarmos o ensino-
aprendizado dos diferentes alunos aos aspectos didético-pedagégicos e a
natureza da disciplina ou area de conhecimento escolar?

Entendemos que o presente estudo pode contribuir, para: a) desvelar e
analisar os elementos intervenientes no processo de formag&o de conceitos de
alunos de 5" série na disciplina Histéria; b) analisar possibilidades de
redimensionar as propostas de ensino nas disciplinas Histéria e Geografia na 1*
fase do ensino fundamental no CEPAE, bem como subsidiar a pratica de ensino

dos professores da referida fase; ¢) elaborar algumas reflexdes sobre o processo
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de ensino-aprendizagem da disciplina Histdria na 2° fase do ensino fundamental
no CEPAE.

Compreender o processo de elaboragdo de conceitos 6 uma tarefa
ardua e requer dos estudiosos das diversas dreas do conhecimento um esforgo
significativo, uma vez que apreender o homem na contraditéria construgdo
histérica de sua humanizacgio n3o é apenas tarefa das ciéncias humanas, mas de
todas as 4reas do conhecimento °.

Essa compreensdo esta presente na obra de Penteade (op./cit),
guando afirma gque as ciéncias humanas compreendem uma d&rea de
conhecimento que se constitui pelo aporte tedrico de varias ciéncias: Sociologia,
Antropologia, Historia, Geografia, Economia e Politica, entre outras, Desse
ambito,

“ todas tém o homem como objeto de estudo em suas relages: entre si,

com 0 meio naturai em que vive, com os recursos ja criados por outros
homens através dos tempos” ... “as cidncias humanas formam uma
intricada teia de conhecimentos e as divisas de seus campos de trabalho
constituem um recurso didatico que viabiliza a abordagem ou o
tratamento cientifico da realidade” (PENTEADO, 1994 p.17-18).

Acrescentariamos, ainda, o papel da Filosofia, da Pedagogia e da Arte
ao lado dessas ciéncias, na busca de uma compreensdo e apreensdo do homem
enquanto ser historico, em continua transformagéo.

A produgdo do conhecimento atualmente aponta para a necessidade
de uma postura interdisciplinar entre pesquisadores nos diversos campos do
saber, principalmente porque “a indivisibilidade da realidade exige sempre a volta

ao todo, a compreensdo abrangente” (PENTEADOQ, 1994, p.19).

°- O estudo de conceito no dmbito escolar é um tema que atualmente tem merecido maior reflexdo por parte
de estudiosos brasileiros em vérias dreas do conhecimento, sendo que, em muitos desses estudos, estio
presentes as contribuicbes dos tedricos russos: Vygotsky, Luria, Leontiev entre outros. Dentre os primeiros,
podemos citar: Oliveira K. (1992, 1993); Machado, in Oliveira Z. (1994, Fontana (1996), Barbosa (1991,
1997, 1998), Cavalcanti (1998), Lisita {1996} que tém demonstrado preocupaclio em compreender 0 processo
de formagio de conceitos, tendo a escola como /écus privilegiado desse processo.
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Essa vis&o é importante nas ciéncias humanas uma vez que o homem,
ao se constituir como objeto de estudo complexo dessas ciéncias, nao possibilita
que esse mesmo homem seja compreendido a partir de uma dessas ciéncias
isoladamente. Nesse sentido, entendemos que nossa postura, enquanto
investigador, aponta para essa compreens3o, isto é, embora tenhamos voitado
nosso olhar de modo particutar para o processo dos sujeitos de nossa pesquisa,
nosso intento foi de tentar apreender a sua totalidade, ainda que tenhamos
enfatizado mais alguns aspectos do que outros.

Ac buscarmos um referencial tedrico capaz de nos ajudar a conhecer
e compreender melhor a dialeticidade do processo de elaboracéo de conceitos,
realizamos releituras de autores da linha sécio-historico-dialética, tentando
apreender também nesses estudiosos os principios tebricos do materialismo-
histérico-dialético, presentes em suas obras. Te6ricos como Vygotsky (1979,
1987, 1998a, 1998b), Luria (1975, 1987, 1990, 1994, 1996), Shardakov (1978),
entre outros 7, foram por nds analisados como sendo capazes de contribuir para a
compreenséo da dimenséo da dialeticidade no processo de elaboragéo conceitual
de escolares da 5* série do ensino fundamental.

A escolha desses autores deveu-se ac fato de que eles buscaram
realizar uma leitura do processo de farmag@io de conceitos, no qual afirma-se que
o conceito ndo tem existéncia em si mesmo, néo constitui uma abstragsdo
idealista; & visto, isso sim, como um processo em intima conexdo com a

realidade social, a quat the dé origem. Para os autores, portanto, estudar a

" Para a construgdio deste trabalho, buscamos apoiar-nos em outros autores da linha socio-
histérica, tais como, Wallon (1975, 1989), Gramsci (1988, 1989), Vazquez (1977, 1878),
Manacorda (1980, 1991), enire outros, tentando apreender os principios dialéticos que norteiam
suas produgdes tedricas. Buscamos também apreender em autores mais recentes, como Moll
(1996), Daniels (1994), Braggio (1992, 1995), Oliveira K. (1983), Oliveira Z. (1994), Fontana
(1996), Mendonga (1994), Barbosa (1991, 1997, 1998), Cavalcanti (1998), Lisita (1986), as
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formagdo de conceitos enquanto processo, entendendo a génese dos mesmos,
principaimente em ambiente escolar, tornou-se como afirma Vygotsky (1998a),
uma “importante tarefa pratica’.

Vygotsky (1996a, 1998a) afirma que os conceitos cofidianos e os
cientificos provavelmente diferem quanto ao seu desenvolvimento e
funcionamento, e que eles devem, de certa forma, influenciarem-se mutuamente.
No entanto, afirma o autor que estudar a relagdo de desenvolvimento entre ambos
requer um par2metro de comparag8o. Para isso, dever-se-ia elaborar um
instrumento que possibilitasse conhecer as caracteristicas tipicas dos conceitos,
em idade escolar, assim como a dire¢do do seu desenvolvimento durante esse
periodo.

Considerando ¢ problema a ser investigado e dadas as caracteristicas
inerentes ao campo de pesquisa, entendemos que somente uma investigagéo
com caracteristicas qualitativas permitir-nos-ia aproximar de nosso objeto.
Entretanto, cabe explicitar melhor © nesso entendimento sobre o conceito
qualitativo em pesquisa.

Historicamente, tem se usado a expressdo abordagem qualitativa para
contrapor a abordagem quantitativa em pesquisa educacional. O termo pesquisa
qualitativa, inicialmente, surgiu como uma tentativa dos cientistas sociais de se
oporem ac método das ciéncias naturais e fisicas que tem sido historicamente
utitizado na explicagio do fendmeno educativo.

QO referido método, segundo André (1995), “se fundamentava numa
perspectiva positivista de conhecimento, deveria continuar servindo como

modelo para estudo dos fenémenos humanos e sociais ” (p.16). Para a autora, foi

contribuigdes significativas que esses autores tém dado na tentativa de compreender, do ponto de
vista dialético, o processo de elaboragéio conceitual peios escolares.
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Dilthey um dos primeiros a indagar sobre essas dificuldades de se abordar
problemas humanos e sociais, a partir do método cientifico, por entender que os
fendmenos humanos e sociais sdo dindmicos, complexos, 0 que impediria a
construcdo de leis gerais que os explicaria de forma objetiva.

Embora o debate no fim do séc. XIX tenha sido importante para
demarcar esses territorios, André acredita que ndo se justifica mais esse tipo de
separagéo. Para ela, a qualidade e quantidade estdo relacionadas de forma
intima, o que torna desinteressante que se continue & utilizagéio do termo
pesquisa qualitativa de forma ampla e genérica. A autora acredita que os termos
qualitativo e quantitativo poderiam ser usados para diferenciar técnicas de coleta
de informagdes, ou mesmo designar o tipo de dado obtido, uma vez que “utifizar o
termo qualitativo para identificar uma perspectiva de conhecimento que se opunha
ao positivismo, esse momento parece estar superado” (Idem, p.25).

Essa forma de compreender a pesquisa, acreditamos, aproximou-nos
de algumas caracteristicas da efnografia escolar, uma vez que permitiu-nos,
enquanto pesquisador, observagbes e interagdes significativas com os sujeitos
pesquisados por um longo psricdo de tempo. Esse fato facilitou em certos
momentos, construir, analisar e expor os dados da referida investigagdo. Segundo
o raciocinio de André, teriamos assim a compreensdo de que nossa pesquisa
sobre a formacgdo de conceitos tem caracteristicas “qualitativas”, pela forma como
fomos conduzindo o processo de construcdo e andlises dos dados.

Importante destacarmos aqui algumas questdes referentes 2a
matodologia por nds utilizada no desenvolvimento da investigagdo. Como ja

aludimos anteriormente, simuitaneamente ao estudo tedrico e a pesquisa
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bibliografica, optamos em construir uma investigacdo em uma sala de 52 série do
CEPAE, especificamente nas aulas de Historia.

Nossas observagdes nfo se restringiram a momentos esparsos
durante o ano; Ao contrario, acompanhamos, semanaimente, durante nove meses
(fevereiro a novembro de 1998, num total de 96 aulas) as atividades (aulas,
filmes, seminarios, apresentagbes de trabalhos, trabalhos em grupos, debates)
realizadas pela professora e pelos atunos na disciplina Histéria.

A leitura, andlise e sintese das informa¢des, a partir das aulas,
permitiu-nos, por exemplo, mapear varios processos das interagbes verbais e
néo verbais, entre a professora e os alunocs, entre esses e seus pares, bem como:
perceber a existéncia de grupos de trabalho entre os alunos, perceber a dinamica
da didatica utilizada pela professora e varios fatores intervenientes no processo
de formacéc de conceitos pelos alunos; construir instrumentos de sondagem
desse procasso e finalmente construir a amostragem da nossa pesquisa.

Cabe ressaltar, pois, que somente nos foi possivel chegar a uma
andlise qualitativa dos dados, porque tinhamos uma quantidade consideravel de
informagbes que obtivemos durante ¢ periodo em que estivemos em campo

Na descricdo e analise do desenvolvimento metodoldgico podemos
considerar, ainda, duas etapas basicas que cumprimos no desenvoivimento da
pesquisa. Iniciamos o processo a partir de conversas informais com a professora,
no sentido de explicitar o projeto de pesquisa e o0s objetivos da mesma.
Posteriormente ao aceite da professora em participar da pesquisa, dialogamos
com os alunos para expor nossos objetivos e explicitar o papel que estariamos

assumindo na sala de aula, diferenciando a postura do pesquisador daquela outra
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de professor da maioria da turma, no ano anterior (1998), quando cursavam a 4*
série.

Apés o aceite da professora e dos afunos, para methor compreenséo
da pesquisa e seu desenvolvimento, realizamos uma reunido com a professora,
com o objetivo de ler e discutir com a mesma sobre ¢ plano de curso da disciplina
Histéria do ano de 1999, bem como uma Iitura e discusséo do nosso plano de
curso de Estudos Sociais do ano de 1998.

A turma tinha 30 alunos (15 cada sexo), sendo Gque no primeiro
semestre um dos alunos foi transferido. No segundo semestre uma aluna “novata”
Veio compor O grupo que se manteve dessa forma até o final do ano.

Os alunos estavam assim distribuidos, segundo a faixa etaria: 10
alunos nascidos em 1988 (11 anos), 13 nascidos em 1987 (12 anos), 04 nascidos
em 1986 (13 anos), 02 nascidos em 1985 (14 anos) e 01 nascido em 1984 (15
anos). Como podemos notar, 23 alunos estavam na faixa 11-12 anos; os 07
alunos mais velhos apresentavam histérias de repeténcia em suas trajetdrias
escolares na propria escola. Alguns deles apresentam repeténcia na 1* e 2*
fases. No ano em que realizamos a pesquisa (1998), 03 alunos eram repetentes
na 5% série de 1998. Um dos alunos que compuseram a nossa amostra havia sido
reprovado na 3° série dat® fase do ensino fundamental.

O contexto sécio-econdmico-cultural dos ailunos era bastante
diferenciado, sendo que os pais exerciam as mais diversas profissdes as mais
diversas: funcionarios federais (UFG, Petrobras, Escola Técnica), estaduais (Celg,
Secretaria da Fazenda), profissionais liberais (arquiteto, cormretor), comerciantes,
empregados no comércio e na industria, empregados domésticos, prestadores de

servigos e um grande numero de mées com atividades “do lar". Nos dossiés dos
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alunos mantidos pela escola, ndo consta renda salarial dos pais. Possivelmente,
considerando as profissfes, 0s pais possuiam renda salarial diversificada.

A maior parte dos alunos residia em bairros proximos a escola:
Conjunto ltatiaia, Conjunto Nossa Morada, Conjunto Morada do Bosque; Bairro
S&c Judas, Jardim Pompéia, Campus Samambaia e Setor Samambaia. Havia
alunos que moravam em setores proximos a regi&o onde esté localizada a escola:
Urias Magalhdes, Jardim Guanabara, Vila Nova, Santa Genoveva. Alguns
provinham de bairros mais distantes, como Vila Canad, Jardim Goids, entre
outros. Os alunos iam a escola de dnibus ou de transporte escolar, e ainda muitos
deles eram transportados pelos préprios pais.

A professora da sala pesquisada formou-se no anoc de 1985 em
Licenciatura em Histéria pela Universidade Federal de Goids. Experienciou a
regéncia em Lingua Portuguesa antes do término do curso, porém, sua
experiéncia como professora de Histéria somente ocorreu apds o término do
curso de graduagdo. Desde fevereiro de 1998, vinha atuando no CEPAE como
professora substituta, lecionando nas turmas da 5° série do Ensino Fundamental e
Ensino Médio.

Cabe frisar que a professora demonstrou ser uma profissional séria,
comprometida com seu trabatho. Durante a pesquisa, teve plenc envoivimento
com o trabalho desenvolvido com a turma, participando ativamente de todas as
atividades pedagégicas propostas no CEPAE, notadamente dos Conselhos de
Classe, durante os quais expunha abertamente suas opinides sobre as
dificuldades do trabalho realizado com os alunos e as possibilidades de
superagdo das mesmas. Quanto & pesquisa, sempre se mostrou aberta,

interessada em acompanhar ¢ desenvolvimento da mesma fornecendo dados
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importantes sobre a discipiina Histéria, sobre o tema da pesquisa e o trabalho
didatico-pedagdgico desenvolvido com os alunos, inclusive apontando alguns que
poderiam, na sua opini&o, constituir amostragem de nosso estudo.

As duas estagidrias do curso de Licenciatura de Histéria da UFG,
cumprindo estégio da disciplina no CEPAE naquele ano, assumiram a regéncia no
2° semestre e foram responsaveis por ministrar o contetdo relative a Grécia
Antiga. Assim como a professora, as estagidrias demonstraram responsabilidade
e envolvimento com o estagio.

No desenrolar de nosso estudo, resolvemos investigar o processo de
formagéo de conceitos de apenas alguns alunos daquela turma, ja que a natureza
de nosso problema ndo nos permitiria trabalhar a observacéc detathada de todos
os alunos simultaneamente, sendo necessdric estabelecer, portanto, uma
amostra®.

Inicialmente, tinhamos alguns critérios na escolha dos alunos para
integrarem a amostra, 0s quais procuramos manter no curso da pesquisa. Tal
escolha baseou-se nos seguintes aspectos: a) uso da linguagem oral e escrita; b)

diferengas socio-econdmico-culturais®; c) desenvolvimento escolar e d) freqliéncia

® Os alunos que constituiram a amostra final da pesquisa foram identificados com a letra A"
seguida de numero, facilitando dessa forma sua identificag#io, tanto nas interages orais em sala,
como nos materiais escritos dos mesmos. No decorrer das analises utilizamos também a letra ‘B"

seguida de numero para identificar os alunos que néo participaram da amostra, mas que mantém
interagéo com os alunos da amostra.

® Entendemos por diferengas sdcio-econdmico-culturais as condigdes objetivas de existéncia de
cada um dos alunos. Como os alunos sdo admitidos no CEPAE por processo de sorteio,
possuem diferentes condigcdes sociais, econdmicas e culturais. Quanto as condigdes culturais,
entendemo-ias como sendo as oportunidades de acesso, por parte dos alunos, as atividades
educativas da escola, bem como o acesso a bens culturais fora da mesma, tais como: cinema,
teatro, bibliotecas, viagens, eic. Desse ponto de vista, os alunos do CEPAE, por apresentarem
diferentes condi¢fes socio-econdmicas, evidentemente apresentam também diferentes situagies
de acesso a bens culturais fora da escola. Cabe frisar, entretanto, que o CEPAE tem uma grande
preocupago com a formagdo culturai de seus alunos. A disciplina Educagdo Artistica, por
exempio, estd articulada com as demais disciplinas do curriculo em todas as fases, possuindo
professores especificos de artes plasticas, musica o teatro que desenvolvem, além das atividades
de aulas, varios projetos voltados para a formagéo artistica e cultural dos alunos.
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regular as aulas. Esse ultimo critério foi importante porgue desistimos de estudar
o processo de muitas alunos, devido a flutuagdo dos mesmos na frequéncia as
aulas, o que dificultou 0 acesso a seus materiais escritos.

Ao longo das observagdes (de fevereiro a novembro), foi definindo-se
methor a amostra e os critérios que utilizamos foram os seguintes: alunos que
evidenciavam pouco envolvimento com a leitura e tinham grandes dificuldades na
escrita. Apresentavam, portanto, baixo rendimento escolar e ainda dificuldades
sécio-econdmicas; alunos com bom rendimento escolar, envolvimento em leitura
e a escrita, de forma significativa, e com boas condigSes sbcio- econémicas.
Finaimente, alunos com relativo desempenho escolar, caracterizado por um
envolvimento regular com a leitura e a escrita, e boas condigdes sécio-
econdmicas, que representassem, portanto, do ponto de vista da aprendizagem e
do desenvolvimento, a média da turma.

Na segunda etapa da pesquisa, iniciamos 0 acompanhamento regular
das atividades propostas pela professora. Para tal, utilizamos como técnica de
pesquisa de campo a observagdo, em sala de aula, sem intervencdo do
pesquisador na dindmica das aulas. Isto é, ndo “interferiamos” no momento em
que a professora lecionava. Muitas das intervengdes que ocorreram ao longo do
processo da pesquisa ndo eram uma premissa inicial de nosso trabalho. Porém, a
partir das observagfes em sala e das conversas informais e sistematicas com a
professora, procuramos contribuir, s vezes, a pedido da prépria professora, com
sugestdes didaticas em atividades com textos, fiilmes, debates, bem como refletir
sobre o processo pedagdgico-didédtico. Cabe frisar que ndo participamos das
reunides de area e nem das atividades de planejamento das atividades semanais,

uma vez que nao tinhamos a intengdo de intervir tio diretamente no trabalho
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realizado pela professora. E necessério explicitar que as intervengbes que
realizamos estavam voltadas unicamente para o favorecimentc de uma
compreens&o do processo de formacdo de conceitos dos alunos e alguns de seus
elementos intervenientes.

Cabe ressaltar que as anotagbes ( registro das interagles orais e
escritas e de outras atividades) foram feitas por escrito durante as aulas e apés as
mesmas. Essas anotagdes constituiram instrumento importante na construgdo
dos dados em sala. Algumas vezes, tentamos gravar em fita cassete (gravador)
as interagGes da turma como um todo e de grupos de alunos, porém, o barutho,
dentro e fora da sala, dificuitou muito o entendimento das informagdes contidas
nas fitas. As mesmas tiveram, por esse motivo técnico, pouca validade para a
andlise.

Optamos por néo gravar as aulas em video, uma vez que entendiamos
que essa técnica poderia inibir a participacdo da professora e dos alunos, bem
como, de certa forma, limitar a agdo do pesquisador. Nesse sentido, a técnica de
observacéo e registro, por escrito, das interagdes dos alunos no grupdo e em
grupos menores, apesar de incomoda-los um pouco, ndo pareceu inibi-los. No
entanto, levava a indagacgdes, tais como: professor, por que vocé anota tanto?
Vocé sempre escreve mais do que noés!

Além das observagbes e registro (por escrito) das atividades,
conversavamos informalmente com a professora e estagidrias; muitas dessas
conversas, apés as aulas de Histdria, serviram também no sentido de obter
infformagbes que pudessem auxiliar na elucidagsio do processo de formacgéio

conceitual dos alunos.
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A medida que fomos percebendo elementos que poderiam interferir no
processo de formagéo de conceitos pelos alunos, por exemplo, aspectos relativos
a4 adolescéncia, realizamos uma entrevista (ANEXO D) e algumas conversas
informais com a equipe do Setor de Psicologia Escolar do CEPAE, com o objetivo
de apreender melhor os aspectos do fendmeno da adolescéncia, na sua relagéo
com o processo de ensino-aprendizado.

Ainda tivemos, durante a pesquisa, diversas conversas informais com
os alunos, registrando-as por escrito, a fim de resgata-las em posterior analise.
Nelas pudemos perceber varios elementos proprios da adolescéncia e algumas
de suas relagdes com a questéo da formagéo dos conceitos .

Participamos também de dois conselhos de classe bimestrais, com o
objetivo de apreender a visdo que os outros professores da turma tinham dos
alunos. Procurdvamos, em certa medida, expor, argumentar, questionar, refletir
com os professores acerca do processo ensino-aprendizado naquela turma, a fim
de tornar mais claros os pontos de vista deles sobre os processos de seus alunos.

Finalmente, no més de novembro, realizamos algumas atividades,
previamente planejadas, utilizando questdes dirigidas & professora (ANEXOS - A
e B) e aos aiunos (ANEXO - H), com vistas a compreender em que nivel estaria a
elaboracdo de conceitos por estes CUltimos. Registramos as respostas da
professora por escritoc e com auxilio de gravador. Ja as respostas dos alunos
foram registradas apenas por escrito.

Simuitaneamente ao registro (escritc, gravado) das informages,
procedemos a uma andlise minuciosa das mesmas, relacionando-as ao estudo
tedrico que vinhamos realizando sobre o processo de formagéio de conceitos, a

fim de tentar compreendé-lo dialeticamente. Nesse sentido, iniciaimente,
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tinhamos ailgumas questdes levantadas (hipSteses). Enquanto fomos
desenvolvendo a pesquisa, procuramos encaminhé-la de modo que os passos da
investigacdo, na sua maioria, fossem se configurando de forma gradual, 2 medida
que analisavamos, refletiamos sobre cada atividade desenvolvida pela professora
e seus alunos.

O longo periodo de observagbes das aulas, no qual procuramos
registrar as interagfes verbais (ora! e escrita) e néo-verbais enire o8 alunos e
entre estes e a professora, permitiu-nos levantar uma quantidade consideravel de
elementos que pareciam estar ligados diretamente ao processo de formacgso de
conceitos e alguns fatores intervenientes nesse processo. Alids, apreender esses
processos intervenientes, que se manifestaram no processo de ensino-
aprendizagem, por exemplo: a questdo da adolescéncia, o papel da mediagéo da
professora, e a indisciplina, mostrou-se de suma importancia, ndo apenas porque
constituiam um dos objetivos desta pesquisa, como também por permitir a
(re)leitura de aigumas contradi¢fes naqueie processo.

Parte do materiali construido na disciplina Histéria, em 1999, peios
alunos que constituiram a amostra, foi analisado com o objetivo de perceber o
nivel de elaboragéo conceitual dos mesmos. Também, registramos a contribuicio
de outros alunos que acabaram por se tornar sujeitos intervenientes no processo
de formac&o de conceitos dos alunos da amostra. Assim, analisamos, de modo
conjunto, parte dos materiais produzidos pelos alunos, pela professora, pelas
estagiarias de Histéria, além da didéatica utilizada nas auias.

E necessério ressaltar que muitos aspectos que apresentamos até aqui
foram por nés considerados importantes, para que os leitores deste trabalho

dissertativo possam acompanhar o que apresentaremos a seguir. Muitos aspectos
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dessa parte introdutéria de nosso estudo ser&o retomados nos capitulos que se
seguirdo.

O presente frabalho estéd dividido em dois capitulos. No primeiro
capitulo, apontamos 08 aspectos tebricos sobre o processo de formagdo de
conceitos, tentando resgatar o ponto de vista dos autores soviéticos,
interrelacionando-os com ¢ pontc de vista de outros autores que na atualidade
tém se preocupado com 0 estudo de formacgio de canceitos no processo ensino-
aprendizado escolar.

No segundo capitulo, apresentamos os aspectos relacionados a
pesquisa sobre a formagédo de conceitos na disciplina Historia, por escolares de
uma turma de 5" série do Ensino Fundamental do CEPAE/UFG. Apresentamos e
analisamos os dados construidos na pesquisa, 0s instrumentos que utilizamos
nessa construgdo, privilegiande a compreensfo da formac@o de conceitos
segundo uma abordagem sdcio-histérico-dialética.

Em nossa conclusdo, discutimos o conjunto de dados construidos 2 fuz
de nosso referencial, refletindo acerca das implicagdes pedagégicas decorrentes

de uma abordagem de orientagdo dialética sobre a formagéio de conceitos por

escolares.
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CAPITULOI

O PROCESSO DE FORMAGAO DE CONCEITOS: UMA ABORDAGEM
DIALETICA

O processo da formagdo de conceitos, embora seja um tema estudado '
atualmente em diversas areas de conhecimento, ndo constitui um tema novo. Os
povos da antigiidade deram passos significativos para a construgdo do
conhecimento. Segundo Matallo Jr. (in: Carvalho, 1997) os povos da antiglidade,
por exempio, egipcios, gregos, romanos, indianos, mugulmanos, desenvolveram
formas diversas de saber. Entre todos se concretizou um tipo de conhecimento
ligado aos artefatos da guerra; isto é, construiram um saber a partir de
necessidades praticas, empiricas, sendo a forga propulsora, na busca desse tipo
de conhecimento, as imposi¢des derivadas das necessidades de existéncia.

Paralelamente a preocupac¢@o dos gregos com a construgéo do saber
empirico, esses ndo foram os Unicos motivos que impulsionaram os estudos
desenvolvidos na antiga Grécia, ‘0s gregos desenvolveram um tipo de reflexéo - a

intuicdo - que se destacou pela possibilidade de gerar teorias unitdrias sobre a
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natureza e desvincular o saber racional do saber mitico” (MATALLO JR,, In:
CARVALHO,1997 p.13). isto ndo significa, no entanto, que 0s gregos tivassem
abandonado o saber mitico, cosmoldgico. Em certo sentido, tat fato caracterizou
uma forma de concepgdo sobre o conhecimento, dicotomizando-se a déxa -
conhecimentos construidos a partir da experiéncia, do empirico, do sense comum
- @ a epistemé — que implicaria conhecimentos Igicos, racionais, construidos a
partir da razdo. Para o autor, a epistemé grega é do tipo theoretiké, isto é, “‘um
tipo de saber adquirido pelos ‘alhos do espinito’ que ia além dos meros fenbmenos
empiricos” (MATALLO JR., In: CARVALHO,1997 p.13-14).

Segundo o autor, essa separacdo entre o /ogos mitico e racional; a
diferenga entre conhecimento pratico — ligado ao mundo do trabatho, a produgéo
de bens necessarios 3 vida — e conhecimento tedrico - ligado ao prazer de
conhecer, de saber —, de certa forma, além de demarcar as diferentes formas de
conhecimentos, refletiu uma separacdo entre a cabe¢a ¢ as méos. Essa
diferenca, por sua vez, caracterizou uma divisdo entre o trabalho intelectuat e
manual, na sociedade grega, pois

“s6 o aparecimento de uma classe ociosa poderia ensejar o
desenvolvimento de um conhecimento desvinculado das necessidades.
Como esta classe tinha mais prestigio e status, sua atividade foi
consklerada superior, pura e livre, em oposicio ao trabalho prético,
considerado inferior, desinteressante e preso ao interesse de outrém, ja
que era executado por escravos pard os senhores” (Idem, p. 14).

Os gregos, ao elaborarem a epistems, contribuiram para a construgéo
de uma teoria do conhecimento pois, segundo o autor, os significados dos
conceitos dependeriam das teorias em que ocorrem. Se numa teoria do senso
comum o8 conceitos podem ser vagos e contaminados por valores e doutrinas,
isso seria inadmissivel com a teoria cientifica. Nesse sentido, assim afirma

Matalio Jr.:



36

“Para Sdcrates, a ciéncia € um conhecimento ‘amamado’ e possui um
encadeamento racional.” Na teoria cientifica, "Os conceitos devem ter
um significado preciso"' e devem remeter a outros conceitos correlatos
e tamhém precisamente definidos, de tal foorma que as teorias formem
estruturas mais ou menos ‘fechadas' de conceitos significativos e que
se referem a conjuntos especificos de fatos e fendmenos” (MATALLO
JR. In, CARVALHO, p. 23).

Para Matallo Jr.{ Idem), embora os gregos tenham contribuido de forma
significativa para a construglo das bases conceituais, dos fundamentos do
processo cientifico de construgdo do conhecimento, ndo o desenvolveram
amplamenie, o que veio acontecer a partir das contribuigdes de Descartes,
Galileu, Copémico, Newton, entre oufros autores dos séc. XVI-XVil. Constituiram-
se, esses autores, 0s pensadores que dariam os fundamentos paradigmaticos da
ciéncia até o século XX. Esse histdrico debate sobre o processo de construgéo do
conhecimento acabou transformando-se em obietc de estudo nos séculos
posteriores, como, por exemplo, o problema da elaboragdo de conceitos
cientificos na escola.

Historicamente, muitos autores tém produzido uma compreenséo
tradicional acerca da formag&o de conceitos, na qual tém sido utilizados métodos
de pesquisa voltados para essa finalidade, apenas enquanto produto e ndo
enquanto processo.

O foco desses métodos no ambito das ciéncias, de acordo com o que
mostraram Vygotsky (1979, 1987, 1996a,1998a ), Luria (1987, 1994), Shardakov
(1978) e, mais recentemente, autores como Barbosa (1991, 1997, 1998),
Cavalcante (1998) Lisita (1996) encontra-se numa vis&o tradicional da formagéo
dos conceitos. O conceito, enquanto produto, é visto como “essencial’, acabando

por negligenciar o estudo do processo, devido as dificuldades para estuda-io do

1% . Grifo nosso
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ponto de vista experimental, bem como pelo fato de utilizarem-se, na
interpretacdc do processo conceitual, de andlises idealistas e positivistas.

Vygotsky (1998a) afirma que o estudo experimental dos conceitos
constituit um problema tedrico-praticc com o qual ele e seus colaboradores
depararam-se. No momento histérico em que esse autor estava produzindo sua
pesquisa — década de 20 do séc. XX - a ciéncia psicolégica ndo dispunha de
métodos eficazes para o estudo do referido objeto, uma vez que o estudo dos
processos psicoldgicos e da conscidncia humana, por ndo serem empiricamente
observaveis, ofereciam barreiras para a compreenséo dos conceitos.

A proposta de estudar cientificamente a mente humana estava
subordinada, de um lado, as explicagdes idealistas da psicologia subjetivista.
Esta, apropriando-se das concep¢des dos seguidores de fildsofos como Kant
(1724-1804), afirmava que idédias de espac¢o, tempo e ainda de conceitos de
gquantidade, qualidade e relagdo originavam-se na mente humana e néo poderiam
ser decompostas em elementos mais simples. Acreditava-se, portanto, que os
processos mentais do homem se desenvolviam sem nenhuma relacdo com a
realidade exterior. Isto &, tal desenvolvimento ocorria segundo uma légica
genetica intema, na qual a realidade externa em nada poderia contribuir para
modifica-a.

De outro lado, havia a visfo da psicologia objetivista, de cunho
materialista que, apropriando-se das contribuicGes de Locke (1632-1704) e de
outros autores associacionistas e empiristas, enfatizavam que as idéias
originavam-se a partir de sensac¢des produzidas por estimula¢gdo ambiental.
Dessa forma, compreender € descrever as leis da associagdo pelas quais

algumas sensacbes simples combinam-se e produzem idéias complexas,



38

passaram a ser um dos grandes temas da andlise psicoi6gica. Entendiam-se 0s
processos mentais como resuitado de atos reflexos da realidade exterior, isto é,
tais processos seriam copias da realidade refletidas na mente humana.

As duas abordagens filogsdficas, presentes na ciéncia psicologica,
tinham como pressupostos tedricos as idéias dualistas de Déscartes (1596-1650),
defensor de que o estudo cientifico do homem deveria restringir-se ao corpo
fisico, cabendo & Filosofia o estudo da alma. Dessa maneira, as formas
superiores de comportamentc do homem eram vistas como dicotdmicas,
excludentes, n&c havendo possibilidade de tratd-las do ponto de vista
experimental e, simuitaneamente, mantendo-se um enfoque dialético.

Barbosa (1991, 1997) afirma que Vygotsky & seus colaboradores,
atentos a toda producdo tedrica da psicologia européia ocidental e aos novos
problemas colocados 3 Russia ap6s a Revolugdo de 1917'', demonstraram
interesse em construir, a partir das contribuicdes tebricas do materialismo
historico-dialético, uma teoria marxista do funcionamento intelectual humano.

Os principios e teses defendidos por Karl H. Marx (1818-1883) e
Friedrich Engels (1820-1895) representaram para Vygotsky e seus colaboradores
importantes contribuigdes para suas elaboracdes teéricas, com base nas
categorias mediagdo, contradigéo, historicidade e totalidade, presentes no método
materialista-histérico-dialético. Demonstraram, esses estudiosos, um grande
interesse em compreender o homem em sua totalidade histérica, percebendo a
realidade como produto das a¢gdes humanas no mundo e as influéncias deste no
proprio homem. Dessa forma, para compreender o0 processo da internalizago da

realidade social e a constituicéo da consciéncia humana, cujos aspectos inter e

"' Sobre o histérico da atuaglio de Vygotsky ¢ de seus colaboradores na Unido Sovietica pos-
revoluciondria, pode-se consultar: Barbosa (1991, 1997); Van Der Veer e Valsiner (1996); Mol (1996).
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intra-psicolégicos fossem vistos como unidade dialética, estes autores langaram-
se, ja na década de 20, do sécuio XX, na tentativa de construir um novo pape} da
ciéncia psicoldgica. Papel este que deveria compreender ¢ homem como um ser
historicamente determinado, porém capaz de transformar a si mesmo e ainda a
sua realidade social.

Vygotsky defendeu a possibilidade de estudar, cientificamente, as leis
que regem © processo da composicdo e o desenvolvimento da funcbes
psicolégicas superiores da psiqué humana, interrelacionando os aspectos interno
e externo do homem. Isto é, ¢ homem desenvolve-se na relagdo com o0 meio
sociocultural, cujo processo estd mediado por meios (signos e instrumentos)
culturalmente construidos.

Cavalcanti (1998), interpretando essa abordagem, esclareceu que

“ 0 pansamente, o desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer o

mundc e de nele atuar é uma construgdc social que depende das
relagBes que o homermn estabelece com o meio. Nessa relagéio, o sujeito
tem um papel ativo, mas as fungdes mentais desenvolvem-se na
interagdo do sujeito, em atividade, com o mundo” {CAVALCANTI, 1998,
p.140).

Nessa relagfio cognitiva, 0 homem operaria material e racionaimente
com 0 mundo e, nessa operagdo, a partir dos instrumentas historicamente
elaborados, construiria 0 processo de internalizagdo como uma reconstrugéo
interna, intersubjetiva, da realidade externa. Um processo interpsicolégico
(interpessoat) que se transforma em intrapsicoldgico (intrapessoal). ( VYGOTSKY,
1979, 1998)

Cavalcanti enfatiza ainda que “ a infernalizacdo é um processo ao
mesmo lempo 'de fora para dentro’ e de ‘dentro para fora’, resultado do confronto

das representagdes do sujeito e do conhecimento elaborado” ( p. 142).



Considerando essas formas de atividades tipicamente humanas,
Vygotsky propds uma nova forma de investigar, por exemplo, a consciéncia do
homem, ao abandonar 0 modelo da I6gica formal em favor da construgio de uma
l6gica dialética na explicagdo da consciéncia e, especificamente, das relagbes
desta com a formag@o de conceitos.

Aranha e Martins (1986), ao tratarem do tema da /6gica formal e lbgica
diglética, estabelecem as suas diferengas e suas relagdes no contexto filoséfico e
cientifico. Para as autoras, a Filosofia sempre se preocupou com questdes
relacionadas a busca da origem do conhecimento, sua esséncia, os tipos e 0s
critérios de sua verdade. Para responder a tais questdes, tornou-se necessaria a
construgdo de instrumentos capazes de demonstré-las. Nessa perspectiva,
segundo as autoras, a /bgica aparece como a possibilidade de contribuir para a
construgdo das regras do correfo pensar. Portanto, a idgica, no ambito da
Filosofia ou da Ciéncia, aparece como o “insfrumento que vai permitir o caminhar
rigoroso do filésofo ou do cientista” (ARANHA e MARTINS, 1986, p,96.)

Ainda segundo as autoras, stimologicamente, o termo /6gica vem do
grego logos que siginifica palavra, expressédo, pensamento, conceito, discurso,
razdo, e foram os proprios gregos 0s primeiros a se interessarem pela construcdo
de instrumentos logicos para se conhecer a verdade. Em Aristételes, por exemplo,
a logica que era vista como a ciéncia da demonstragdo. Foi subdividida em /dgica
formal — que estabelece a forma correta das operagdes do pensamento; ato de
raciocinar — e /6gica material - que trata da aplicagdo das operagdes do
pensamento; uma mefodologia. Desse modo, ficava estabelecido que se fossem

aplicadas, de forma adequada, as regras cofretas das operagdes do pensamento,
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isto &, através de uma metodologia coerente, poder-se-ia chegar a conclusdes
I6gicas sobre a realidade, o conhecimento e a verdade do conhecimento.

Enquanto a /6gica aristotélica baseia-se no principio da identidade das
coisas & em uma concepcio estatica da realidade na qual, conseqUentemente,
ndo & possivel a contradigdo, a /ogica dialética parte do principio da contradigdo
segundo o qual ‘0 movimento da realidade se explicita pelo antagonismo entre
dois momentos denominados tese e antitese, cuja contradigdo deve ser superada
pela sintese ” (ARANHA E MARTINS, 1986, p.106). Ainda conforme Aranha e
Martins, assim como o estudo da Iégica formal, historicamente, passou por varias
mudangas, assim também a |6gica dialética apresentou mudangas histéricas.

Karl Marx e Friedrich Engels (séc. XIX), apropriaram-se da dialética
idealista de Hegel (1770-1831) que via o pensamento como capaz de crfiar a
realidade e afirmava ainda ser esta a manifestagéo externa do pensamento. Isto
é, o mundo seria uma manifestacdo da idéia. Entretanto, a despeitc de
conceberem a dialética em Hegel de forma idealista, Marx-Engels consideravam-
na importante e rigorosa. Marx (1989) afirma:

* A mistificacio por que passa a dialética nas méos de Hegei néo o
impediu de ser o primeirc a apresentar suas forrnas gerais de
movimento, de maneira ampla e consciente. Em Hegel, a dialética esta
de cabega para baixo. E necessdrio pd-la de cabega para cima, a fim de
descobrir a substdncia racional dentro do invélucro mistico®™ (MARX,
1989, p. 17).

Marx e Engels deram um novo significado a dialética, ao demonstrarem
que, sendo a realidade material um processc em constante movimento
contraditorio, a contradiciic necessariamente surgiria entre os homens reais, em

condigbes histéricas e sociais reais. Para os autores, portanto,

"Ac contrario da filosofia alemd que desce do céu sobre a terra, é da
terra ao céu que subimos aqui. Em outras palavras, aqui ndo partimos
daquilo que os homens dizem, imaginam, créem, nem muito menos do
que sdo nas palavras, pensamento, imaginacio e representa¢éo de
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outrem, para atingir finaimente os homens em came e 0ss0. Ndo, aqui
partimos dos homens tomados em sua atividade real, segundo & seu
processo reat de vida, representando também o desenvolvimento dos
reflexos e dos ecos ideolégicos desse processo vital”..."Nfo & a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a
consciéncia” (MARX e ENGELS, in. IANNI, 1878 P.73).

Segundo Aranha e Martins, os autores consideram que o mundo
material seria o dado inicial, a partir do qual os homens constrcem os seus
pensamentos, 0s seus conceitos, a sua realidade espiritual.

Vygotsky, ao tomar como ponto de partida os principios da ldgica
dialética, ao pensar, por exemplo, o processo de formagdo da consciéncia & dos
conceitos contribuiu para a superagéo das duas comentes cientifico-filosdficas no
ambito da ciéncia psicologica. Nesse sentido, Barbosa assim se manifesta
considerando as contribuigbes do autor soviético:

“Do ponto de vista da Idgica formal, o conceito é tido como o conjunte de
tragos de certo objeto, pessoa, fendmeno ou situagéo que podem ser
classificados como ‘tragos gerais’ ... procurar-se-ia, pois, algo que fosse
uma ‘marca imutével’ em cada objeto, pessoa ou situagio € que, em
determinados momentos ou aspectos, coincidiria com outros objetos,
pessoas ou situagdes” (BARBOSA, 1998, p. 107).

O problema da elaborag&o de conceitos constituiu questéo de extrema
importdncia no processo de construgdo de conhecimentos pela crianga e
adolescentes nas obras de Vygotsky (1979, 1989,1996a, 1998a), Luria (1987,
1994, 1996), e Shardakov (1978). Vygotsky (1998a), por exemplo, demonstrou
que entender, experimentalmente, o processo de formagéo de conceitos e, em
especial, os cientificos, sem perder de vista o contexto sacio-cultural no qual ele
ocorre, bem como 08 processos intervenientes no estudo dos mesmos, é de
fundamental importancia, seja na infancia efou com adolescentes escolares. O
problema dos conceitos cientificos foi concebido como relevante por ter uma
relagdo direta com o processo da educacdo, do ensino-aprendizagem e

desenvolvimento, e por constituir um problema social real, concreto.
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1.1- Os métodos de estudo de formacgdo de conceitos

A ciéncia psicolégica do inicio do século XX apresentava-se dividida
entre duas tendéncias excludentes, gerando dessa forma dificuldades em
compreender os processos superiores da mente. Entre esses, os processos da
consciéncia, da atengéo, da meméria, do comportamento vaolitivo e dos conceitos.
Por isso, Vygotsky (1996a, 1998a), Luria (1987, 1994), Shardakov (1978),
mensionados anteriormente, apontam as dificuldades por que passa o estudioso
de formac&o de conceitos, principaimente peia falta de um método experimental
de pesquisa que aborde o problema adequadamente, isto &, a partir de uma
|6gica dialética que abarque a totalidade do processo.

Vygotsky (1998a) subdividiu os méfodos tradicionais de estudo sobre
conceitos em dois grupos: o da definicdo de conceitos e os estudos da abstraco

O meétodo da definigdo de conceifos, com as suas variantes, é um dos
exemplos do primeirc grupo analisado por Vygotsky. Esse tipo de método * ._.é
utilizado para investigar os conceitos jé formados na crianga através da definicdo
verbal de seus confeudos” (VYGOTSKY,1998a, p.65). Nesse sentido, o autor
apontou dois importantes inconvenientes nesse método de estudo.
Primeiramente, como 0 mesmo estd voitado para o produto, negligencia a
dindmica e o desenvoivimento do processo. Nessa perspectiva, néo traria a tona
0 pensamento da crianga, mas centrar-se-ia numa mera reproducio dos
conhecimentos ja prontos, definidos a priori. Em segundo lugar, por estar
centrado na palavra, esse método ndo leva em consideragfio a percep¢do e a
elaboragdo mental do material sensorial que dé origem ao conceito. Para

Vygotsky, o material sensorial e a palavra séo essenciais, indispensaveis para a
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formagc de conceitos, uma vez que o estudo isolado da palavra, num plano
puramente verbal, perde de vista o aspecto da realidade imediata, na qual a
crianca estaria imersa.

O segundo grupo refere-se aos estudos da abstragdo. Esses métodos,
por sua vez, analisam os processos psiquicos que levam & formagéo de
conceitos. Em tais métodos, pede-se “a crianga que descubra algum trago comum
em uma sérnie de impressfes discretas, abstraindo-o de todos os outros fragos
aos quais esté perceptualmente ligado” (VYGOTSKY, 1998a , p.67). Para o autor,
esses tipos de métodos do segundo grupo também apresentam probiemas na
compreenséo do processo, uma vez que negligenciam o papei do simbolo, a
palavra, na formagdo de conceitos. E por essa razéo que Vygotsky chama esses
métodos de fradicionais, por separarem a palavra do material da percepgio e
operar ou com uma ou com o outro.

Ampliando a discusséo sobre os métodos desenvolvidos por outros
autores na elaboragfo de conceitos, Vygotsky (1998a) apresenta e analisa o
ponto de vista de Usnadze, segundo 0 qual ‘os conceitos completamente
formados aparecem relativamente tarde”, embora as palavras aparecam muito
cedo no processo de desenvolvimento da crianga, facilitando seu processo de
interagdo com os adultos. Para Usnadze, as palavras exerceriam o papel de
conceitos na crianga, antes que seu processo de elaboragdo conceitual se torne
completamente desenvolvido. Dessa forma, as palavras serviriam de mediagéo
entre o adulto e a crianga, servindo como um ‘“equivalente funcional” dos
conceitos.

Vygotsky entendeu estar diante de uma situagéo em que as formas de

pensamento da crianga diferem da composicéo, estrutura @ modo de operar do
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adulto. Embora difiram, as tarefas de comunicagio e compreens&o entre aduitos
e crianga sdo possibilitadas atraves da linguagem, uma vez que a crianga
desenvolve equivalentes funcionais de conceilos. Nesse sentido, Vygotsky
afirmou que “a questdo principal em relagdo ao processo de formagdo de
conceitos é a questdo dos meios pelos quais essa operagdo é realizada ”
(VYGOTSKY, 1998a, p. 69).

A crianga, no inicio de seu desenvolvimento, encontra um mundo
socialmente construido, enquanto processos histérico e cultural. Isto constitui um
conjunto de sifuacbes nebulosas, as quais a crianga, iniciaimente, nao
compreende. Lentamente, todavia, através da linguagem nao-verbal, gestual, oral
e gréfica (desenhc e escrita), a crianga, com o auxilioc do outro (familia,
professores, colegas etc.), vai apropriando-se de um conjunto de mediadores
materiais, simbdlicos que |he permite construir uma representagdo do mundo e de
sua consciéncia, enquanto um todo sensivel, visual, auditivo, perceptivo, porém,
de dificil compreens&o enquanto totalidade do ponto de vista conceitual.

Cavalcanti (1998) afirma que “A individuacéo resultante deste processo
de formagdo da consciéncia é, assim, um esforgo, um ‘farvar de um sécius’ "
(CAVALCANTI, 1998 p.142). Citando Wallon (1975) , afirma que o individuo,
desse ponto de vista, ‘¢ essencialmente social"

“E-0, nd0 em conseqliéncia de contingéncias exteriores, mas em
conseqliéncia de uma necessidade intima. E-o, geneticamente ®. E mais
adiante: “ O soclus ou o outro & um parceiro perpétuo do eu na vida
psiquica® (CAVALCANTI, 1998, p. 142).

Haveria, portanto, uma imbricada unidade dialética entre o processo
social mais amplo e sua identidade individual que, lentamente, vai se constituindo.

Né&o existe um hiato inicial entre esses dois processos, ja gue 0 individuo é visto
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como um ser social desde 0 inicio, conforme a perspectiva sécio-historica-
dialética de Wallon (1989) e dos autores soviéticos.

Barbosa (1997), a esse respeito, assim se refere:

" A crianga, desde tenra idade, iria se apropriando de instrumentos
materiais e simbélicos, de signos (palavras, riimeros, formas, cores, etc)
e significados, os quais véo ganhando a qualidade de mediadores nas
relagBes que criam ou estabelecem com objetos, pessoas ou situagbes.
Esses mediadores, criados historicamente nas diversas sociedades, sé0
organizados pelas diversas culturas de forma a colocar as criangas
frente a diversas situagdes , existindo, ademais, expectativas quanto ac
uso de instrumentos diversos para resolvé-las. Assim se a cultura e a
situagdio social determinam varios contextos nos quais a crianga estaréa
colocada, também elas organizam ou fornecem instrumentos com 05
quais ela podera lidar diferentemente naquelas situagbes. Tal dindmica
de interiorizacdo dos meios de operagdo das informaches,
historicamente determinados e cufturalmente organizados, implicaria na
unidade entre a natureza social do individuo e sua natureza psiquica” (p.
30).

Para melhor explicitar a importéncia da linguagem no processo de
formacdo de conceitos, Vygotsky apresenta o método experimental denominado
formagdo de conceitos artificiais, criado pelo psictlogo alem&o N. Ach, o qual
permite uma combinagéo das duas partes, ou seja, do material sensorial e da
palavra.

Nesse método, em situagSes experimentais, eram introduzidas
paiavras sem sentido, criadas artificiaimente, que n&o possuem iniciaimente
significacdo para os sujeitos experimentais. Conceitos artificiais eram também
introduzidos na situacdo experimental, de forma que cada palavra sem sentido
estivesse ligada “a uma determinada combinacéo de atributos dos obgetos para 0s
quais ndo existe nenhum conceito ou palavra ja pronto” (VYGOTSKY, 1988a
p.66). Dessa forma, a crianga, 0 adolescente ou mesmo o adulto defrontam-se
com um situacdo completamente nova, pois, tanto as palavras quanto os
conceitos ndo se encontram enraizados nas experiéncias cotidianas desses

sujeitos, impedindo que os mesmos realizem as provas de forma imediata.
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Embora esse método postulasse a construgéo de conceitos artificiais, o
mesmo n&o pressupunha a necessidade de conhecimentos e experiéncias
anteriores por parte dos sujeitos observados, levando Vygotsky a considerar que
“um conceito ndo é uma formagédo isolada, fossilizada e imutavel, mas sim uma
parte ativa do processo intelectual, constantemente a servigo da comunicagdo, do
entendimento e da solugdo de problemas” (VYGOTSKY, 1998a , p .66-67). Para
o autor, as pesquisas de N.Ach demonstraram que a existéncia de ligagcdes, de
conexdes entre os simbolos verbais e os objetos, por si s6, ndo garantem uma
formag8o significativa do conceito. As pesquisas de N. Ach, segundo Vygotsky,
acabaram revelando que

“a fomagéio de conceitos & um processo criativo, @ N30 um pProcesso
mecanico e passivo; que um conceito surge e se configura no curso de
uma operacgéio complexa, voltada para a solugéo de algum problema; e
que sO a presenca de condigbes externas favoraveis a uma ligagdo
mecénica entre a palavra e ¢ objeto ndo & suficiente para a criagio de
um conceito” (VYGOTSKY, 1998a, p. 67).

Vygotsky (1998a) demonstrou que N. Ach, embora tenha superado a
visdo mecanicista dos métodos tradicionais na formagéo de conceitos, ndo deu a
devida atencdo ao papel da palavra, assim como ndo foi capaz de desvelar a
verdadeira natureza {genética, funcionat ou estrutural) do processo de formagéo
de conceitos. Por isso, 0 método de N. Ach foi medificado pelo proprio Vygotsky e
por L.S.Sakharov, um de seus colaboradores, recebendo ¢ nome de “método de
dupla estimulagdo™”.

Enquanto, no método de N. Ach, o sujeito experimental dispunha de
um tempo para experimentar, compreender o que era pedido na tarefa a ser

realizada, no método dos autores russos, o problema era apresentadc desde o

inicio da atividade, n&o havendo mudangas na mesma. No entanto, as chaves

2 . O método de dupla estimulacdo ¢ apresentado de forma diditica em Vygotsky (1996a 1998a), Luria
(1987, 1994), Shardakov (1978).
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para a solugdo do problema, isto & da atividade, eram introduzidas passo a
passo.

Vygotsky acreditava que o sujeito necessitava ser confrontado com a
tarefa a ser realizada. Durante 0 processo de resolucdo da mesma, 0 sujeito era
levado a se utilizar da linguagem, da palavra, para conseguir solucionar o
problema. Nesse processo, o sujeito poderia construir conceitos.

Apesar de compreender que ¢ processo de elaboragio conceitual se
inicia em tenra infancia, Vygotsky acredita que as fungdes psicologicas que
possibilitariam a crianga formar conceitos cientificos somente amadureceriam na
puberdade, que é quando ela passava a pensar na perspectiva dos conceitos.
Para o autor, as fun¢des psicologicas em desenvolvimento fazem o papel de
apoio nesse intricado processo de elaboragdo conceitual. Elas realizariam o que o

autor chamou de equivalentes funcionais.

1.2- As fases do processo de formacgéo de conceitos

Parece haver, assim, uma trajetoria no processo de formagéo de
conceitos pela crianga e adolescente, conforme as pesquisas de Vygotsky e seus
colaboradores demonstraram. O processo, de acordo com 0 grupo de estudiosos
soviéticos, passaria por trés fases basicas, de forma que cada uma delas se
subdividiria em varios estagios.

A primeira fase desse processo foi denominada por Vygotsky de
sincrética. Nela, a crianga, em situago experimental, agruparia os objetos ainda
sem nenhuma organizagdo. O agrupamento constituir-se-ia come um amontoado

de objetos, sendo os mesmos agrupados de forma desordenada; muito embora
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ndo siga um ordenamento légico dos objetos, a crianga, ocasionalmente,
conseguiria relaciona-los em nivel da percepgio. Para Vygotsky, nesse estagio,
as palavras néo denotariam na mente infantil mais do que “um conglomerado
vago e sincrético de objetos isolados” (VYGOTSKY, 1988a p.75). No entanto,
como muitas palavras que denominam o8 objetos habituais do mundo infantil
coincidem com o0 mundo adulto, isso permitiria que houvesse certo nivel de
compreensdo mutua, o que facilitaria a comunicagéo e o inicio de formag&o de
conceitos.

Essa primeira fase da formacédo de conceitos, denominada sincreética,
subdividir-se-ia, de acordo com tal formulagdo tedrica, em trés estégios. Um
primeiro foi denominado de ‘estdgio de fentativa e erro”, 0 segundo se
caracterizaria por uma “organizagéo do campo visual da crianga” e o terceiro por
“amontoados sincréticos dos objefos”. Embora tenha havido mudangas nessa
fase, o processo ndo se altera substancialmente, segundo Vygotsky.

A segunda fase da elaboragdo de conceitos foi denominada por
Vygotsky de pensamento por complexo. Também neia ¢ processo aparece
subdividido em vérios estagios, a partir dos quais o pensamento infantil realmente
atingiria um novo patamar no seu desenvolvimento. Se antes os objetos isolados
agrupavam-se como amontoados sincréticos, sem nenhuma légica no
pensamento infantii, agora passam a ser organizados e associados pela crianga a
partir de relagdes que existem entre 0s mesmos, isto &, através de elos que os
ligam. Nessa fase de desenvoivimento do pensamento infantil, o universo dos
objetos seria organizado na mente da crianga numa perspectiva parecida com o
universo de familia. Eles permanecsriam separados, porém mutuamente

relacionados., No pensamento por complexo as ligagbes parecem ser
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relacionadas de forma concreta e factual. Portanto, um complexo seria “um
agrupamento de objetos unidos por ligagBes factuais” (VYGOTSKY, 1998a, p.77).
O pensamento por complexo ndo poderia ser considerado ainda um processo de
pensamento conceitual, por n&o se formar no plano logico abstrato do
pensamento. Os estagios do pensamentc por complexo abrangeriam o tipo
associativo, as colegfes, 0 complexo em cadeia.

Vygotsky entende que “a crianga €& capaz de transicbes
surpreendentes, e de associacdes e generalizacfes espantosas, quando seu
pensamento extrapola 0s flimites do pequeno universo palpdvel de sua
experiéncia” (Ibidem, p. 82). Fora desse universo, a crianga conseguiria construir
complexos ilimitados, que surpreenderiam pela universalidade de sua
abrangéncia. Entretanto, apesar dos aspectos ilimitados desses complexos, os
mesmos estariam circunscritos a concretude dos principios dos pensamentos por
complexos. Isto é, a crianga ndo conseguiria fugir dos limites impostos pelas
conexdes entre os objetos da realidade. Essa idéia pode ser melhor entendida,
por exemplo, com o conceito cuffura, no qual a crianca remete-se enumerando
objetos culturais presentes na realidade, como: casa, mesa, reiigido, danga,
justificando que séo criagdes humanas; ou seja, utiliza-se de exemnplos de objetos
concretos para formular o conceito de cuitura.

Para finalizar a andlise minuciosa do processo de formagdo de
complexos de pensamento no desenvolvimento infantif, Vygotsky (1996a ,1998a)
analisa a ponfe que liga os complexos ao estagio final e mais elevado do
desenvolvimento da formagéo de conceitos. Este tipo de complexo foi chamado

por Vygotsky de pseudoconceitos.
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Neste ultimo estagio dos complexos, “a generalizagdo formada na
mente da crianga, embora fenotipicamente semelhante ao conceito dos adultos, é
psicologicamente muito diferente do conceito propriamente dito, em sua esséncia
é ainda um complexo” (VYGOTSKY, 1998a, p. 82), Este desempenha um papel
de predominancia no pensamento da crianga, na vida real, e constitui elo de
transicdo entre o pensamento por complexc e a formagdo de conceitos
propriamente dita.

O processo dos pseudoconceitos predominaria sobre os demais

complexos de pensamento na mente infantil, pois na vida real da crianga

“os complexos que comespondem ao significado das palavras nédo séo

desenvolvidos espontaneamente; as linhas ao longo das quais um
compiexo se desenvolve 530 predeterminadas pelo significado que uma
determinada palavra j& possui na linguagem dos adultos”
(VYGOTSKY,1988a , p. 84).

Isso aconteceria porque o meio social, com os significados estaveis
dados pela cultura, aponta os caminhos que a crianga poderd seguir no seu
desenvolvimento até atingir o mundo aduito. Apesar disso, ‘o0 adulfo ndo pode
transmitir a crianga o seu modo de pensar” (ldem). O aduito emprestaria apenas o
significado historicamente acabado de uma palavra, a partir da qual a crianca
construiria um complexo.

Palavras no universo infantil brasileiro, por exemplo “pipa’, “bola’,
“brinquedo”, mostram-nos bem essa idéia de significados estaveis das palavras.
Haveria, portanto, uma “semelhanca externa” entre um complexo e um conceito
real que dificultaria compreender as diferengas entre ambos, uma vez que as
palavras do universc infantil, na sua maiaria, coincidiriam quanto ao significado
com as do adulto. H4 uma “equivaléncia funcional” entre complexo e conceito,
entretanto, entendemos que ha uma profundidade em cada palavra, em cada

conceito que as criangas dificilmente atingiriam em tenra idade. Isto &, o alcance
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do conceito generalizado na palavra, que implica um sistema de generalizagbes,
ndo & atingido prontaments pela crianga e até mesmo pelo adolescents,
demandando, entretanto, mediacdes constantes quando se trata, por exemplo, da
relagéo professor-aluno.

Barbosa (1997) exemplifica esse momento do desenvoivimento
psicolégico infantil mostrando que a crianga seria capaz de separar objetos
triangulares de objetos quadrados, porém ainda ndo seria capaz de compreender,

do ponto de vista conceitual, essas figuras geométricas. Para a autora,

*a comunicagio articulada entre a crianga e 0 adulto seria, segundo essa
perspectiva, um marco fundamental ro surgimento dos pseudoconceitos.
A crianga, ainda impossibiltada de criar objetivamente sua prépria
linguagem, irfa assimilando a fala dos a&dultos, a qual contém a
designagiio de um conjunto de objetos concretos, sendo esses
designados por palavras® (BARBOSA, 1897, p.77).

Vygotsky alerta-nos para o fato de que essa equivaléncia funcional,
que criaria a possibilidade de compreensdo mutua entre o adulic e a crianga,
poderia gerar a idéia de que esta ultima obteria os significados da palavra jé
prontos, acabados. Criar-se-ia, dessa forma, a ilusdo de que o pensamento
conceitual do adulto coincidiria com o pensamento por complexos da crianga. A

esse respeito, assim se refere o autor:

A compreensdo muitua entre o adulto e a crianga cria a ffusdo de que o
ponto final do desenvolvimento do significado das palavras coincide com
o ponto de partida, de que o conceito & fomecido pronto desde o
principio, e de que ndo ocorre nenhum desenvolvimente™ (VYGOTSKY,
19884, p. 85).

Em situagSes experimentais, nas quais o significado das palavras,
historicamente construido, pareceu nido impedir o desenvoivimento do
pensamento da crianga, Vygotsky observou que os complexos seguiriam um

curso completamente diferente do pensamento conceitual do aduito, néo fosse o
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predominio dos pseudoconcsitos no pensamento infantl, o que impediria a
comunicacéo verbal entre ambos.

Para o referido autor, ha um elo de ligagcéo entre o pensamento por
complexos e ¢ pensamento por conceitos. A natureza dos mesmos é dual. Nessa
fase (dos complexos) de desenvolvimento dos conceitos, se oclharmos o processo
em movimento, veremos que O pensamento da crianga pode estar num nivel
conceitual e complexo simuitaneamente. Ora é conceito, ora & complexa de
pensamento. Dessa forma, o pensamento por complexo da crianga ja seria, em si
mesmo, o gérmen que possibilitaria a existéncia dos conceitos propriamente ditos.
Por isso, a comunicagdo ~ uma das fungSes da linguagem — com o0 mundo adutto,
por parte da crianga, é de extrema importancia no desenvolvimento dos conceitos.

Embora Vygotsky concorde que o processo de elaboragdo conceitual
da crianga, estudado em situagéo experimental, seja diferente na vida real, afirma
que os significados das paiavras, da forma pela qual sdo psrcebidas pela crianga,
referem-se aos mesmos objetos que os adultos tém em mente. No entanto, a
crianga pensa a mesma coisa de forma diferente, por meic de operagbes
diferentes.

Se para Vygotsky os significados das palavras, historicamente
construidos, referem-se aos mesmos objetos que a crianga tem em mente, o
mesmo se daria com 08 conceitos histéricos ensinados na escola. Ou o autor
estaria referindo-se aos conceitos cotidianos? No exemplo citado anteriormente,
sobre as palavras pipa, bola, brinquedo, as mesmas parecem coincidir enquanto
objetos conceituais na mente do adulto e da crianga. Ja os conceitos, frabalho,
cultura, Estado, por exemplo, 08 quais, em certo sentido, sdo extremamente

complexos, abstratos, teriam a mesma equivaléncia de significado no universo
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mental do adulto e infantii? Entendemos que palavras, tais como: pipa, bola,
brinquedo, refarem-se a conceitos habituais, cotidianos — muito embora parega
que a crianga ndo tem consciéncia da extensdo do aspecto semantico dessas
mesmas palavras ou conceitos —, 0s quais a crianga ja compreende por fazer
parte da sua vida didria. O mesmo dar-se-ia, por exemplo, com as palavras ou
conceitos trabaltho, cultura, Estado, poder, ideologia? Estes conceitos podem ser
apreendidos de forma significativa sem a mediagdo de pessoas mais experientes,
no caso uma professora?

Desse ponto de vista, as criangas, os adolescentes escolares @ mesmo
os adultos seriam capazes de apreender os conceitos cientificos contidos nessas
Gitimas palavras sem a mediag&o de alguém com mais experiéncia no processo
do conhecimento linglistico e cultural humano?

Barbosa (1997) afirma ainda que a “descricdo e interpretagdo tetrica
das generalizagBes por complexos” (p.77) que Vygotsky deu aos pseudoconceitos
foi uma grande contribuicdo cientifica. Conforme a prépria autora, teria sido o
tedrico Luria (1987) quem expandiu a idéia sobre a existéncia dos
pseudoconceitos e contribuiu com novas pesquisas sobre 0 seu desenvolvimento.
Para a autora, entretanto, seria, ‘improcedente a afirmativa de alguns psicologos
de que a generalizacdo no pensamenfo sé apareceria em sua forma mais
desenvolvida, isto é, na sua forma de conceito” (BARBOSA, 1997, p.77). Apesar
de concordar com o limite momenténeo da crianga em compreender o conceito
referente, por exemplo, a cada um dos objetos acima, Barbosa afirma que a
crianga ja é capaz de generaliza-los de forma elementar, utilizando-se de
pseudoconceitos. Isto é, a crianga generaliza-los-ia através de tragos externos

desses objetos.
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A terceira fase do processo de elaboragdo de conceitos, também
subdividida em varios estagios, foi denominada de abstragdo. Rudimentos dessa
fase podem ser encontrados nas fases antericres, notadamente na fase dos
complexos. Nesta nova fase, o desenvoivimento mental da crianga passaria por
uma nova raiz, independente, possuindo uma fungdo genética especifica, isto é, o
pensamento infantil passaria a lidar com a realidade n&o mais no plano do reai-
imediato, mas poderia abarcar a realidade a partir da esfera do pensamento
verbal, da linguagem. Barbosa (1997), ao analisar os “procedimentos de

estruturagdo das abstragbes’, afirma que

“o processo de abstragdo consistiia em elucidar a independéncia do
estado ou situagdo de qualquer objeto considerado com respeito a certos
fatores. Resulta dai que o objeto inicial é reproduzide mentaimente,
aparecendo um outro ‘modelo’, e o trabatho sucessivo com este modelo,
no plano psiquico, passa a desconsiderar certos fatores. Em outras
palavras, como resuitado da abstragdo se obtém um novo objeto
idealizado que pode ser ‘manipulado’ sob novas condi¢cdes, que néo
eram permitidas muitas vezes com 0 objeto inicial * (BARBOSA, 1997,
p.61).

Retornando a Vygotsky, temos que, na fase dos complexos, a crianga
passaria a ter idéias sobre as coisas, sobre a pratica e a vida. No pensamento
verbal, generalizado, entretanto, a crianga, o adolescente comegam a
compreender, teoricamente, as relagbes que estabelecem entre as coisas, os
fendmenos, as situagles. Portanto, enquanto a fungdo dos complexos &
“astabelecer elos de ligagédo®, unificar as impressdes e estabelecer as bases para

generalizagGes posteriores, o conceito desenvolvido pressupde a necessidade de

"abstrair, isolar elementos, e examinar os elementos abstratos
separadamente da totalidade da experiéncia concreta de que fazem
parte’... 'na verdadeira formagdo de conceitos, 6 igualmente importante
uhir e separar: a sintese geve combinar-se com a anélise” (VYGOTSKY,
1988a ,p. 64).

A capacidade evidenciada pela crianga para agrupar c méaximo de
objetos com o maximo grau de semelhanga constituiria, assim, o primeirc passo

em dire¢do ao processo de abstracdo, de generalizagéo. Nesse caso, a atengdo -



uma das fungdes psicolégicas superiores — estaria voltada para a elaboragéo
desse tipo de tarefs, o que denotaria nessa atitude um tratamento especial a
tentativa de agrupar os objetos. Haveria, dessa forma, um rompimento da
percepcéo global da crianga, em relagdo aos objetos, & medida que ela abstrai,
isola e sintetiza-os.

Durante ¢ estagio seguinte do desenvolvimento da abstragdo, o
agrupamento de objetos, com méxima semelhanga, seria substituido por um nove
modo de agrupar, em que apenas um atributo é abstraido. Nesse caso, o produto
das novas formacfes ndo se distingue do produto de conceito, porém, sao
precursores dos verdadeiros conceitos. Esta nova formag&o foi denominada de
conceitos potenciais, resultantes de uma “espécie de abstracdo isolante da
natureza primitiva” (VYGOTSKY,1998a, p. 96).

Nessa fase, a crianga utilizar-se-ia de significados funcionais, isto é,
empregaria palavras que designariam objetos, recorrendo aos usos e fungdes dos
mesmos (BARBQOSA, 1997, 1998). Por exemplo, a crianca, ao ser perguntada
sobre o que seria um carro, poderia responder que © mesmo serve para
transportar pessoas ou, ainda, relacionar a palavra com as qualidades do carro.
Conforme interpretou Luria (1987), a crianca estaria nessa fase classificando os
objetos numa perspectiva real-concreta ou pratico-eficaz. Mesmo com os
conceitos abstratos, a crianga também age assim para explicar a realidade. Ou
seja, ela se utilizaria desses significados funcionais para explicar palavras que se
referem a objetos e/ou a conceitos abstratos.

Os conceifos pofenciais podem ser eiaborados em nivel do
pensamento percepiual e na esfera do pensamento pratico. No primeiro caso,

elaborados com base em impressdes semelhantes e, no segundo, em situagdes
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com significados funcionais semelhantes. Estes Ultimos constituiriam, assim,
processos importantes na elaboragdo de conceitos potenciais, uma vez que os
significados funcionais desempenham um papel preponderante nos primeiros
anos de vida da crianga. Contudo, embora nos complexos de pensamento, os
tragcos abstraidos dos objetos cedam lugar a outros tragos. Jé nos conceitos
potenciais, a totalidade concreta dos tragos desses objetos seria “destruida” pela
Sua abstracdo, possibilitanda a unificagéo dos fracos dos objetos em uma base
diferente. Nesse sentido, somente com a capacidade de dominar o processo da
abstragéo, que resuita da fase mais adiantada do pensamento por complexos,
possibilitaria & crianga atingir os conceitos propriamente ditos. A esse respeito,
Barbosa, ja citada, afirma que “a abstragdo atua como um dos instrumentos mais
poderosos que o desenvolvimento culfural cria na mente humana” (1997, p.79).
Entretanto, a capacidade de uso do processo da abstraglo s6 se
desenvolveria relacionada com a aprendizagem no uso de instrumentos e de
praticas complexas de comportamento. Nesse caso, a escola e 0 meio
circundante teriam um papel fundamental na construgio desses aspectos
psiquicos do desenvolvimento infantil. Shardakov (1978), por sua vez, analisando

0 papel do processo da abstragéo nos escolares, afirma:

o desenvolvimento da abstracdio se manifesta nos escolares na
formacdo da capacidade de separar e isolar dos objetos e fendmenos
singulares os tragos, nexos e relagdes comuns e essenciais, e também
de distinguir os tragos e nexos acidentais destes objetos ou fenémenos
e prescindir deles ". Para 0 autor, “ a abstragio constitui um elemento
constitutivo na atividade mentai dos escolares e ainda que “a
generalizagdo e a formagéo de conceitos se efetuam com ajuda da
abstragio” (SHARDAKOV, 1978, P. 137-138).

Barbosa (1997) afirma que, a partir das abstrages, podemos conhecer

muitas propriedades e relagdes das coisas, porém, adverte-nos:

“Para que realmente conhegamos um determinado conceito, precisamos
apreender certo objetc a partir daquilo que é realmente essencial,
sabermos a pergunta que nos move a conhecé-lo, a pariir do que é
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funciamental na questéo. Deixar de prestar atengéo nas mediagles
‘marginais’, causais, sabendo-se, no dado momento, © mais importante
para aquele objeto do conhecimento é indagar sobre o seu aspecto
particular ou geral” (BARBOSA, 1997, p. 82).

E por este motivo, portanto, que Vygotsky (1998a) afirma:

‘um conceito sé aparece quando os tragos abstraidos sdo sintetizados
novamente, ¢ a sintese abstrata dai resultante toma-se o principal
instrumento do pensamento (...) o papel decisivo nesse processo é
desempenhado pela palavra, deliberadamente empregada para dirigir
todos os processos parciais da fase mais avangada da formacdo de
conceitos” (p. 98).

Vygotsky, ao discorrer sobre ¢ estudo experimental desenvolvido por
ele e seus colaboradores, observou que as fases “sincréticas”, “complexos de
pensamentos” vao sendo superadas gradualmente; os “‘conceitos potenciais” vao,
aos poucos, sendo deixados para trés e comegam a surgir os verdadeiros
conceitos, de forma lenta no inicio, tornando-se mais freqentes, a partir dessa
fase, no processo de desenvolvimento intelectual da adolescéncia. E necessdrio
observar, entretanto, que também o adulto, que j@ & capaz de utilizar e formar
conceitos constantemente, utilizar-se-ia das formas de complexos de
pensamento. Portanto, essa forma transitéria de complexos para conceitos nac
aconteceria somente no processo da crianga escolar, mas mesmo oS
adolescentes ¢ adultos constantemente as utilizariam no seu cofidiano, como
forma transitéria de cpera¢des com os conceitos propriamente ditos (BARBOSA,

1997).

1.3 ~ A formag#o de conceitos cotidianos e cientificos

A partir da década de 30, a autora Zh. Shif, sob orientagdo de
Vygotsky e seus colaboradores, conduziu uma investigagdo cujo principal objetivo

era testar, em situagles experimentais, hipoteses acerca da relagdo de
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desenvolvimento dos conceitos cientificos em compara¢gdo com os conceitos
espontaneos. O processo de formagdo de conceitos passou entdo a ser
classificado por Vygotsky em duas categorias: cofidianos ou habituais e
cientfficos. Os conceitos cotidianos ou habituais, como os préprios termos
denominam, referem-se a um conjunto de objetos, fendmenos ou situacBes
presentes na realidade diadria da crianga, cuja aprendizagem e/ou apreensio se
da nas interagfes sociais imediatas entre a crianga, seus pares e os adultos.

A definigdo desse tipo de conceitos, por referirem-se ao cotidiano da
crianga, estd ligada a idéia de uso e fungbes dos mesmos. As interagfes entre as
criangas, entre essas o 08 adultos, s&0 possibilitadas peias fungbes
comunicativas da linguagem. Permitem, dessa forma, uma compreensdo mutua
entre os interlocutores. A medida que a crianga se desenvolve, esta vai
experienciando novas situagdes; suas interagbes com seus pares e com oS
adultos tornam-se mais complexas e ampliam-se notavelmente ao utilizar-se dos
instrumentos materiais e simbdlicos colocados pela cultura. Assim sendo, a
crianga vai distanciando-se, em seu desenvolvimento, do momento no qual a
palavra esta intimamente ligada aos objetos da realidade, passando a generaliza-
la, categorizando-a dentro de um sistema hierarquico de conceitos.

De modo geral, as observagbes elaboradas por Vygotsky (1996a,
1998a) levam-nos a concluir que as crian¢as, adolescentes e adultos apreendem
0s conceitos cotidianos antes mesme de aprenderem a defini-ios por palavras e
de opera-os com segurancga. Essa consciéncia 86 & adquirida bem mais tarde.
Como os conceitos cotidianos sdo utilizados pelo individuo nas suas experiéncias
diarias, ele sabe a qual objeto ou situacdc o conceito se refere, n&o tendo ainda

consciéncia do mesmo. A esse respeito, entende-se que, apesar de a criancae 0



adolescente estarem mais familiarizados com conceitos cotidianos, é dificil
operarem COm 08 Mesmos, por ndo terem consciéncia deles, uma vez gue nem
sempre, conforme afirmamos anteriormente, eles parariam para pensar sobre ©
conteddo das palavras e a que conceitos elas se referem. Ou seja, as palavras e
seus significados j& estdo dados do ponto de vista social, histérico e culturat.

Podemos exempiificar essa idéia quando pedimos a uma crianga ou a
um adolescente que defina um cbjeto de sua realidade imediata ou quando o
professor pede que os mesmos busquem no dicionario o significado de uma
palavra corriqueira, isto &, que faga parte de seu repertorio linglistico. Isso
parece favorecer a percepgio do contelido da palavra, de seu significado. Outro
exemplo é o ato de repetirmos, incessantemente, e de forma pausada, uma
palavra cujo significado nos pareca familiar. Por exemplo, cadeira. Primeiramente
nos vem a imagem que a palavra evoca, depois, se a decompormos em silabas
ou se continuarmos repetindo-a demasiadaments, acabamos por perder o sentido
dessa palavra.

Parece quse, por estarmos atentos ao que estamos fazendo, tornamo-
nos conscientes da atividade. Nesse ato simples estamos nos tornando
conscientes do nosso proprio ato de pensar, de nossa consciéncia.

Nesse sentido Barbosa afirma que

“através do conceito cotidiano, a crianga toma consciéncia do objeto nele
representado, porém parece ser incapaz de lidar com ¢ conceito mesmo,
néo percebe ou se conscientiza sobre seu proprio pensar, peito qual
construiu a representacéio de determinado objeto” (1997, p.80).

Tivemos a oportunidade de presenciar uma situagio interessante que
demonstra esse ponto de vista da autora. Uma crianga escolar da 1* série (07
anos), ao expor seu ponto de vista acerca de uma atividade cultural em sua

escola, repetiu por diversas vezes, e com bastante seguranga, que iria participar
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fazendo um poema-cartaz. Ao ser questionada sobre 0 que seria poema-cartaz,
tentou explicar o conceito a partir dos usos e fungfes do mesmo. Ao ser
novamente questionada sobre o que compreendia por poema-cartaz, olhou para
cima como se estivesse pensando no objeto e no significado da palavra que o
referenciava e respondeu: “sei, /4/ °. Essa resposta parece demonstrar a
dificuldade da estudante em relacionar a atividade prética a ser desenvolvida e
seu referente conceitual. De fato, essa mesma questéo parece se repetir em
outras ocasides em que estudantes ndo conseguem explicar “o que ja sabem",
como afirmam. E nesse sentido que a abordagem histérico-dialética de conceitos,
presente na visdo de Vygotsky e seus colaboradores, tenta explicar o papel da
formulagéio e apropriacdo de conceitos cientificos

Segundo conceberam Vygotsky (1996a, 1998a), Moll {1996),
Shardakov (1978), em relagclio aos conceitos cientificos, esses entrariam no
universo mental da crianca e do adolescente a partir de formulagfes instrucionais,
principalmente do professor. Por um lado, isto poderia facilitar a conscientizagéo
desses conceitos, por cutro lado, acreditamos que a crianga, € mesmo 0
adolescente, enfrentariam dificuidade em lidar com os conceitos cientificos,
devido ao fato de a maioria deles ndo se encontrar enraizada na experiéncia
cotidiana dos escolares. Assim sendo, sua apreensfc n&o se processa de forma
imediata, mas mediatizada, como afirmamos anteriormente, por criancas mais
experientes ou adultos (professores, por exemplo) ou ainda através de leitura de
livros, revistas, filmes, etc.

Shardakov (1978), analisando a importdncia da instrugdo na
construgao dos conceitos cientificos, explicita gue os aiunos podem compreender

melhor essa construg@o 4 medida que o professor lhes possibilita percebarem as
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diferencas entre os tragos essenciais dos objetos, dos fenbémenos, em
contraposicio acs tragos secundérios, acidentais. A partir de entéo, os alunos

comegariam a destacar os tragos e relagdes gerais e essenciais. Para o autor,

“esse processo se desenvolve por meio de abstragio e andlise dos
tragos isolados dos objetos e fendmenos e das relagbes entre eles, da
comparagio entre os tragos e nexos semelhantes e finaimente, por meio
de sua sintese e generalizagio. Como resultado de semelhante iabor
intelectual, logram dar conta os escolares dos tragos gerais e essenciais
dos conceitos” (SHARDAKOV, 1978 p.252).

Os conceitos cientificos séo de natureza mais sistematica, isto é, fazem
parte de um sistema hierdrquico de conceitos. Para Leontiev, um dos
colaboradores de Vygotsky,

“Os conceitos cientificos, tal como se demonstra na investigacdo de Shif,
formam-se na crianga de outra maneira. S#o ‘generalizagdes de
pensamentos’. Estabelece-se uma dependéncia entre conceitos,
levando-se a cabo a formagiio de um sistema. Segue-se 0
reconhecimento por parte da crianga de sua propria atividade mental,
gracas ao que se forma nela uma atitude especial para com o objeto,
que |he pemmite refletir neste Glitimo ¢ que ndo estd ac alcance dos
conceitos empiricos (a penetrago na esséncia do objeto). (LEONTIEV,
In VYGOTSKY, 19884, p. 462.)

A crian¢a e o adolescente, portanto, necessitam tomar consciéncia
desses conceitos para aprendé-los. Nesse sentido, ficam a depender de
mediadores, do oufro — pessoas - no processo de elabora¢fio desse tipo de
conceitos. Portarto, por serem parte de um sistema de generalizagéo, o
aprendizado dos mesmos depreendem idéias, relagdes e nexos mais
aprofundados cuja apreensdo necessita ser mediatizada pelo outro.

Essa incapacidade de lidar com o conceito mesmo, j4 apontada por
Barbosa, (1997) no caso da crianga ou adolescente escolar, parece ser
transitoria. Viygotsky (1996a ,1998a) chama a atengéo para o fato de a crianga, no
/6cus escolar, apropriar-se dos significados dos conceitos e, conseqiientemente,
aprender a operar com 08 mesmos de forma consciente, ao receber instrucdes do

professor que a informa e corrige.
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Scbre esse assunto, assim se manifesta Vygotsky:

*0s conceftos da crianga se formaram no processo de aprendizado, em
colaboragic com os adultos. Ao concluir uma frase, ela utiliza dos frutos
dessa colaboragdo, dessa vez independente. A ajuda do adulto,
invisivelmente presente, pemmite A crianga resolver tais problemas mais
cedo do que os problemas que dizem respeitc 2 vida cotidiana”
(VYGOTSKY,1998a, p. 133).

A medida que a crianga ou adolescente vai dominando os conceitos
cientificos, tende a reestruturar os conceitfos cotidianos, reconstruindo-os.
Vygotsky exemplifica essa situagéo com ¢ conceito cientifico de “exploragéo” e o
conceito cotidiano “irméo”. Dessa perspectiva, considera-se gue os dois tipos de
conceitos, cientifico e cotidiano, desde o inicio “se desenvolvem em situagGes
contrénas: inicialmente afastados, a sua evolugdo faz com que terminem por se
enconfrar’” (VYGOTSKY, 1998a, p.134). Pressuple-se, pois, que O
desenvolvimento dos conceitos espontdneos da crianga é ascendents, enquanto
o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos & descendente, para um nivel
mais elementar e concreto ” (ldem, p.135). Embora seja possivel remontar a
origem de um conceito cotidiano, o mesmo ndo se da com o cientifico, pois esse
estd, desde o inicio, mediado em relagdio ac objeto a que se refere.

A esse respeito, Barbosa (1997), referindo-se as conclusGes de
Vygotsky, afirma:

“Os conceitos habituais ou cofidianos nascem no processo de interagdo
da crianga com os objetos reais e seus atributos concretos, entre os
quais existem caracteristicas similares que, mediante a palavra, podem
ser catalogados ou categorizados em uma determinada ‘classe’,
formando, assim, uma ‘nogéo geral’ * (p. 80).

O aprendizado dos conceitos cotidianos ou habituais, nesse caso,
parece percorrer um caminho que vai do concreto ac abstrato, J&4 com os
conceitos cientificos, segundo a autora,

“o caminho vai do abstrato ao concreto, quando a crianga desde o inicio,
mostra-se capaz de reconhecer ¢ prdprio conceito que o objeta
representa, ou seja, aguela propriedade intrinseca e essencial do objeto
que faz parte de um sistema conceitual... a crianga ndo vé apenas o
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objeto em si mas as relagdes que o interpenetram, relagbes estas que
foram histéricas e culturalmente produzidas™ {p. 82).

Raciocinando na perspectiva da autora, serd possivel que criangas
menores abstraiam da realidade objetos ou fenémenos que n&o estdo enraizados
na sua experiéncia cotidiana, como € o caso dos conceitos abstratos da Histéria,
e possa referencia-los numa perspectiva conceitual?

Para Vygotsky, assim como para Barbosa, no caso dos conceitos
cientificos, diferentemente dos cotidianos, a crianga acabaria por conscientizar-se
deles mais cedo. Istc ocorre porque o aprendizado dos mesmos comega,
geralmente, com uma definicdo verbal e com sua aplicagdo em situagGes,
geralmente, ndo-aesponténeas. Isto & dependeriam em grande parte de instrugio
formal. Os conceitos cientificos seriam apresentados aos escolares de forma
esquemética, através de explicagBes do professor ou dicionarizados e, na
maioria das vezes, ndo fazem parte da experiéncia cotidiana, imediata da crianga.
Por isso, poderiamos dizer que o desenvolvimento dos conceitos cientificos no
pené.amento infantil iniciar-se-ia em um nivel mais elevado do que os conceitos
espontaneos.

Barbosa explicita que, no caso dos conceitos cientificos, ha trés
questdes de grande significag&o para a compreenséo dessa categoria. A primeira
refere-se a “relacdo de dependéncia entre os conceitos”, cuja relagdo aponta para
a existéncias de sistemas conceituais. A segunda impiica a “conscientizacdo da
propria atividade mental”, por parte da crianga, e a terceira, a “consequéncia da
existéncia das duas primeiras” apontadas. E a “relagdo especial estabelecida
entre a crianga e o objefo de conhecimento que possibilitaria a ela estabelecer

uma afitude reflexiva sobre a esséncia do objeto” (BARBOSA, 1997, p. 81).
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A existéncia dessas questdes e a forma como se relacionam
demonstram uma dialeticidade que leva a autora a concluir: “a generalizagéo via
conceito enriquece a percepgdo direta da realidade, ja que, atraves da mesma,
estabelecem-se nexos, dependéncias e relagdes complexas entre 0s objefos
(representados pelo conceito) e a realidade circundante” (BARBOSA, 1997, p.82).

Nesse sentido, do nosso ponto de vista, o processo de generalizagdo
permitiria que a crianga compreendesse a realidade de uma dfica mais elevada,
isto 6, de um ponto de vista tedrico, conceitual, portanto. Contudo, entendemos
que Barbosa, seguindo a mesma idéia de Vygotsky, quantc ao processo de
generalizagdo dos conceitos, ndo perde de vista o papei do material sensorial da
realidade. Esse d4 sentido & existéncia do conceito, uma vez que o mesmo esta
sempre referenciado a uma realidade social concreta e historicamente
determinada.

De fato, como afirmamos, os dois tipos de conceitos — cofidianos e
cientificos -, embora tenham diregdes opostas em seu desenvolvimento, estéo
inter-relacionados. Para que a crianga possa absorver, conscientemente, um
conceito cientifico, & preciso que os conceitos espontanecs tenham atingido um
certo nivel de desenvolvimento. A esse respeito, Vygotsky exemplifica com o
aprendizado de conceitos histéricos, explicitando que o0s mesmos sé podem
comegar a se desenvolver quando o conceito cotidiano sobre o tempo passado
estiver generalizado pela crianga, no passado e agora, aqui e em outro lugar.

Assim, segundo o autor,

“ao forgar o seu lento desenvolvimento para cima, um conceito cotidiano
abre o caminho para um conceito cientifico e o seu desenvolvimento
descendente.(...) 0s conceitos cientificos, por sua vez, fomecem
estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos
esponténeos da crianca em relagfio & consciéncia e ao uso deliberado.
Os conceitos cientificos desenvolvem-se para baixo por meio dos



conceitos espontineos; os conceitos esponténeos desenvoivem-se para
cima por meio dos conceitos cientificos® (VYGOTSKY, 1988a, p. 136).

Vygotsky (1998a), ao analisar a maneira como a psicologia tradicional
compreendia o processo de formagéo de conceitos, afirma que a escola classica,
a exempio de fragos comuns de retrato de familia, supds que ocorreria “‘uma
intensificac8c semelhante dos tragos comuns a um certo numero de objetos”
(VYGOTSKY,1998a, p.100) e que a soma dos tragos desses cbjetos seria o
conceito. Entretanto, é possivel observar que o caminho percorrido, por exemplo,
pelos adolescentes no processo de elaboragéio dos conceitos, ndo corresponde a
esse esquema rigido proposto pela légica formal. Ao contrario, a elaboragéo do
conceito propriamente dito “surge como um movimento do pensamento dentro da
pirdmide de conceitos, constantemente oscilando entre duas diregbes, do
particular para o0 geral e do geral para ¢ particular’ (ldem, p.101).

Algumas investigagbes do grupo soviético demonstraram que um
conceito se forma ndo pela interagdo das associagbes, mas mediante uma
operagé&o intelectual em que todas as funges mentais elementares participam de
uma combinagéo especifica. Essa operagdo é dirigida pelo uso da palavra que
constitui um meio para centrar ativamente a atengéo, abstrair determinados tragos
do objeto, sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo.

Como temos deixado claro em nossa argumentagéo até aqui, o papel
da finguagem & fundamental em todo processo de formag&o de conceitos. Seja no .
estagio da sincrese, no caso dos complexos de pensamento ou ainda dos
concejtos potenciais; a palavra é parte integrante dos processos de
desenvolvimento e, simultaneamente, conserva a sua fun¢ac diretiva na formagéo
dos conceitos reais, verdadeiros, cujos processos a estes conduzem

definitivamente.
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Desse prisma, podemos afirmar que a formagdo do conceito constitui
um processo intelectual dindmico, mobilizado no processo de comunicagio,
construcéio do conhecimento e solugdes de problemas tedrico-praticos colocados
pela cultura (VYGOTSKY, 1989, 1996a,1998a; SHARDAKOV (1978); GRAMSCI,
1989; BARBOSA, 1997, 1998).

Cabe nessa discussdo pensarmos o debate decomrente da
compreensdo sobre o como, isto é, por qual tipo de processo a crianga e 0
adolescente formam os conceitos. Barbosa (1998) acredita que, embora Vygotsky
tenha dado uma contribuigo importante, ao contrapor a compreenséo do
conceito na perspectiva da légica formal por uma logica dialética, acabou por ficar
preso a um esquema também rigido, ao entender a formacéc de conceitos a partir
de uma estrutura piramidal dos conceilos. Neste a crianga poderia passar
‘mentalmente de uma propriedade particular de um objeto a outra por intermédio
do conceito geral”. Porém, esse processo, segundo a autora, ocomeria sempre
“para cima e para baixo e, raramente, em senfitdo horizontal” (BARBOSA, 1998 p.
107).

Usando essa met&fora de pirdmide, a explicagdo & bastante
interessante: os conceitos iriam da base ao dpice e vice-versa; mover-se-iam,
portanto, do especificc ao geral e do geral ao especifico. Vygotsky criou, a partir
dessa idéia, o conceito de generalidade, no qual um mesmo objeto, por exemplo
rosa, poderia ser entendido dentro das diversas fases apontadas por ele na
siaborac&o do conceito. Rosa, apesar de referir-se ac mesmo objeto, tanto para
uma crianga pequena, quanto para um adulto, ndo serié compreendido da mesma
forma por eiss, uma vez que o adulto poderia introduzir o objeto, no exemplo

dado, dentro de um sistema de relagbes, de nexos entre esse objeto e outros



objetos. Nesse caso o adulto, ou mesmo uma crianga escolar mais experiente,
categorizariam esse objeto como sendo uma flor, um vegetal, portanto.

Essa conceituagdo dos objetos, fenébmenos do mundo exterior,
relagfes é refletida na consciéncia e, é importante que se ressaite, ndo como
copia do real. Ao contrério, esse processo ocorreria mediante a participacéo das
diferentes funcbes psicolégicas complexas ou superiores — atengdo concentrada,
meméria mediada, percepgéio, linguagem, pensamento — interagindo em intima
conexéo e atuando de forma simultdnea. Isto vai permitir que a crianga e o
adolescente escolar, através do pensamentc e da linguagem, expressem para o
outro — professor ou outros interiocutores —, oralmente ou através da escrita, a

sua compreens&o do objeto, fenémeno exterior ou situacio estudada.

1.4- O papel da linguagem no processo de formacéo de conceitos

Segundo demonstrou Vygotsky (1989, 1996a, 1998a), a linguagem
tem o papel mediador durante fodo o processo de formagdo do pensamento
conceitual da crianga. Referindo-se ao papei da palavra, 0 autor afirmou que ‘o
processo de criagdc da linguagem é andlogo ao processo de formacéo dos
complexos no desenvolvimento infelectual da crianga” (VYGOTSKY, 19983, p.
93). Conforme esse ponto de vista

“ a formagdie de conceitos é o resultado de uma atividade complexa, em
que todas as fungdes intelectuais tomam parte. No entanto, 0 processo
n&o pode ser reduzido & associagéo, & atencéo, 4 formag#io de imagens,
a inferéncia ou s tendéncias determinantes. Todas sio indispensiveis,
porém insuficientes sem 0 uso do signo, ou palavra, como meio pelo
quat conduzimos as nossas operagdes mentais, controlamos o seu curso
e as canalizamos em direclio a solug#o do problema que enfrentamos”
(VYGOTSKY, 1998a, p. 73).
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A linguagem contribui, portanto, para a crianga abstrair e generalizar
objetos e fendmenos da realidade, tarefas essas possibilitadas pelas complexas e
superiores atividades do pensamento. Nessa perspectiva é possivel afirmar que a
palavra - signo por exceléncia -, os instrumentos forjados historicamente,
constituem elementos mediadores, isto & meios que se interpSem entre a crianga
€ 0s objetos e fendmenos da realidade empirica, permitinde-lhe conhecer a
realidade e formular concsitos. Para Leontiev,

“As fungdes psiquicas desenvolvem-se ao longo da evolugdo histérica da
humanidade. Os signos constituem um determinado momento dessa
evolugio. ‘Na estrutura superior ~ escrevia Liev Semidnovith - a
unidade funciona! determinante ou o eixo de todo 0 processo é
constituido pelo signo e pela foma de wiliza-lo’. O signo é qualquer
simbolo convencional que tenha um significado determinado. O signo
universal é a palavra. A fungdo psiquica superior constitui-se de forma
mediada sobre a base da elementar mediante signos, no processo de
internalizago. Esta 6 a lel fundamental de desenvolvimento das funges
psiquicas superiores na onto e na filogénese (...) No processo de

interiorizacdo forma-se a consciéncia® (LEONTIEV, in VYGOTSKY,
1998a, p. 465).

Luria (1987), por sua vez, afima que pela andlise psicologica da
estrutura da palavra, é possivel verificar que sua referéncia objetal e seu
significadoe n&o permanecem invaridveis; ac contrario, sofrem um determinado

desenvolvimento. Entende-se, pais, que

“‘a palavra n3o somente designa objetos do mundo externo, agbes,
tragos, relagBes, mas também analisa e generaliza estes objetos, a
palavra € o instrumento de analise da informacdio que o sujeito recebe do
mundo externo” ... * no infcio da vida da crianga o significado da palavra
possui um caréter afetivo, ao finalizar a idade pré-escolar e no comego
da escolar, no significado da palavra j& se encerram impressdes
concretas sobre a experiéncia direta real e pritica; nas etapas
posteriores, comegam a haver por trés das palavras sistemas complexos
de eniaces e relagSes abstratos e a palavra comeca a introduzir o objeto
ém uma determinada categoria de  sistemas conceituais
hierarquicamente organizados (LURIA, 1987, p. 57).

Assim, fica claro o papel decisivo gue a palavra tem na formacdo do
conceito, quando se verifica que

“ cada palavra de uma fingua evoluida oculta um sistema de ligagbes e
relagdes nas quais esta incluido o objeto designado pela palavra e de
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que ‘cada palavra generaliza’ e € um meio de formagdo de conceitos
... a palavra nio apenas significa uma imagem mas também inclui o
objeto no riquissimo sistema de ligagbes e relagdes em que ela se
encontra”® (LURIA, 1994, p. 35).

A compreensdo dessa teoria é fundamental para a Psicologia e
Pedagogia contemporaneas, uma vez que a mesma explicita a mudanga que
ocorre no significado da palavra, no processo de desenvolvimento infantil, e deixa
claro de que forma “a consciéncia, cuja célula é a palavra’, se estrutura (LURIA,
1987). A medida que a crianga se desenvolve, torna-se consciente das relagGes
do mundo externo.

Oliveira (1993), ao referir-se ao significado das palavras, afirma:

“ O significado é um componente essencial da palavra e &, ao mesmo
tempo, um ato de pensamento, pois o significado da paiavra ja é em si,
uma generalizagéo. isto &, no significado da palavra & que o pensamento
€ a fala se unem em pensamento verbal ... £ no significado que se
encontra a unidade das duas fungBes basicas da linguagem: o
intercimbio social e 0 pensamento generaiizante” (OLIVEIRA 1993, p.
48).

Braggio (1992), que também vem estudando sobre esse assunto,
assim se refere & importancia da linguagem e da constituicio dos sentidos e
significados na vida humana:

“Para explicar as formas mais complexas da vida consciente, &
necessario tomar 6 homem na sua relagdo com a realidade, na sua
interagdo com os outros homens, jé que foi através da socializagdo do
trabalho e do aparecimento da linguagem que foi possivel que ele
ultrapassasse os limites da experiéncia sensorial para formas mais
complexas de comportamento, de atividade consciente® (BRAGGIO,
1882, p. 85).

Assim como as mudangas que ocorrem no processo do
desenvolvimento ontogenstico e no significado das palavras da crianga, também
ccorrem mudangas significativas nos processos psiquicos, de forma que “ nas
efapas iniciais esté o afeto, na etapa seguinte, estdo as representacdes concretas
diretas e nos estagios posteriores, a palavra j& estd fundada em complexos

sistemas de relagBes Igico-verbais” (LURIA, 1987, p. 58).

'3 Grifo nosso.
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Ao fazer essas afirmagfes categéricas sobre o papel da palavra no
processo de formag&o de conceitos, Luria questiona: de que forma poder-se-ia
demonstrar objetivamente quais s&o os lagos, os sistemas de processos
psiquicos dominantes em determinado caso ou etapa do desenvolvimento, os
quais s&0 capazes de provocar alteragbes dos processos cognoscitivos? A
tentativa de resposta a esta pergunta encontra-se na afirmag@o do prépric

estudioso, quando explicita:

“ Estando em condigdes de estabelecer objetivamente qual é 0 sistema
de enlaces que se encontra por tras da palavra em cada individuo, na
crianga de diferentes idades ou nas formas patoldgicas, poderemos
utilizar métodos cientificos para diagnosticar o desenvolvimento ou a
patologia " (LURIA, 1987, p. 58).

Também na teoria desenvolvida peios autores soviéticos, como temos
pontuado, a cralidade e a escrita s30 vistas como uma unidade dialética. Para

Vygotsky, por exemplo, na palavra oral guando

"0 contexto da fala & bastante claro, é possivel, transmitir todos os
pensamentos, sentimentos e até mesmo toda uma seqiiéncia de
raciocinio em uma s6 palavra. Na escrita, como o tom de voz e o
conhecimento do assunto s3o excluidos, somos obrigados a utilizar
muito mais palavras, e com maior exatiddo. A escrita € a forma de fala
mais elaborada”. (VYGOTSKY, 19683, p.179).

Vygotsky (1989, 1998a), ao analisar o Papel da escrita, afirma que
esta ocupa um lugar pequenc na escola e seu aprendizado, numa perspectiva
tradicional, restringir-se-ia a exercicios mecanicos e, na maioria das vezes, sem

nexo com a reatidade, com as necessidades dos alunos.

A esse respeito, Costa (1997) afirma que nas abordagens tradicionais,

0 aprendizado da linguagem escrita dependeria de um

“treinamento artificial, imposto de fora, requerendo enorme esforgo e
atengio por parte dos professores e dos alunos, sendo a escrita
trabalhada com uma complicada habilidade motora, ao invés de se
pautar nas necessidades e atividades das criangas” (COSTA, 1997
p.72).
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O pleno desenvolvimento do ser humano depende das interagBes com
outros individuos de sua espécie, de forma a possibilitar-lhe apreender as
contribuigbes de seu grupo cultural. No bojo dessas contribuigdes, “ests a escrita,
e o Jocal privilegiado para o desenvolvimento desta é a escola, cujo lugar de
produgdo de signos oferece condigles para a criagdo, descoberta e apropriagdo
dos bens culturais produzidos pela humanidade” (Ibidem).

Em uma perspectiva socio-histérico-dialética, o aprendizado da
linguagem escrita, enquanto produto cultural construido ao longo da histéria da
humanidade, deve ser entendido como um sistema de representacéo da realidade
extremamente sofisticado, que diferiria da linguagem oral, tanto pela sua estrutura
como pela sua fungdo, exigindo um alto nivel de abstragdo. A linguagem escrita,

desse ponto de vista, exigiria uma simbolizagdo da imagem sonora por meios dos

signos escritos.

Nesse sentido, os escolares teriam que estabelecer uma relagado
dindmica entre a imagem sonora da palavra (fala) e os signos escritos. A
importéncia da palavra na formagcdio de conceitos apontada pelos autores
soviéticos fica aqui demonstrada. Oy seja, a formacio de conceitos depende

desse poderoso instrumento que & a palavra na sua express3o oral e escrita.

1.5 - O papel da escola na formagéo de conceitos

Conforme a perspectiva sécio-histérico-dialética reconhece, a crianga
desde seu nascimento encontra-se inserida em uma realidade sdécio-educativa,

convivendo com inlmeras situagbes de ensino o de instrugcdes de diversas
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naturezas. £ o caso, por exemplo, daqueles momentos em que as pessoas de
seu convivio Ihe falam o nome de objetos desconhecidos, corrigem a prondncia
de uma palavra ou esclarecem sobre o sentido de outra etc. Essas aprendizagens
parecem informar a crianga de uma maneira diferente da usual entre instituicGes
escolarizadas.

Na escola, segundo Vygotsky, a crianga e o adolescente encontrariam
um /dcus educativo privilegiado, onde poderiam, através da linguagem e de
atividades interativas e educativas, comunicar e interagir corn outras pessoas, o
que lhes possibiiitaria reelaborar conceitos habituais ou cotidianos apreendidos
antes mesmo do ingressc na escola, apropriando-se, ent3o, de conceitos
cientificos historicamente construidos.

A escola deve ser vista como contexto de construcio de
conhecimentos, estes entendidos enquanto conjunto de habitos, valores, crencgas,
ideias, conceitos praticos, cientificos, estéticos e ético-morais (BARBOSA, 1991,
1997, 1998).

Entende-se que a apropriagdo desses conhecimentos, enguanto
objetos e fenémencs empiricos da realidade exterior, bem como a transformag&o
dos mesmos em processos conceituais pela crianca, implicam um longo periodo
de tempo, o qual se inicia j4 nos seus primeiros anos de vida e requer muitos
processos interativos. Estes, por sua vez, ddo se em vérias situagSes sociais, a
medida que se desenvolvem em contextos sociais cada vez mais amplos. E
nessa perspectiva que Vygotsky (1989, 19963, 1988a), Wallon (1989), assim
como autoras brasileiras, por exemplo, Oliveira Z. (1994) e Barbosa (1997, 1998)

defendem a insergsio de criangas em diferentes contextos educativos, desde
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pequenas, para que possam apropriar-se de ferramentas sécio-culturais que Ihes
permitam firmarem-se como individuos socialmente situados.

Reconhece-se que a8 escola constitui espaco de interagbes sociais e
educativas em que as criangas, adolescentes e adultos, enquanto sujeitos
histéricos, tém a oportunidade de construir conhecimentos, apropriando-se de
ferramentas culturais, para participarem da sociedade na condi¢do de cidad&os
criticos, capazes de perceber as contradigbes da sociedade e participar da
construcdo de uma nova sociedade, de um novo homem e de novas relagdes
sociais ainda em processo de construgio.

Vygotsky (1996a, 1998a) afirma que os conceitos formam-se e
desenvolvem-se sob condigSes diferentes, caso sejam eiaborados na sala de
aula. Para o autor, as condigdes de ensino em sala de aula sdo completamente
diferentes de uma situag&o de ensino fora da escola, 4 medida que, na escola,
estaria sendo disponibilizado aos escolares um conjuntc de conhecimentos
sistematizados, que muitas vezes eles n&o teriam acesso fora do contexto
educativo. Isto, entretanto, ndo significa dizer que ndo haja situacdes de ensino
fora da escola. Ao contrario, reconhece-se Que, mesmo antes de a crianca entrar
No universo escoiar, se tomarmos a sua realidade imediata como socio-educativa,
veremos que ha inimeras situagSes de ensino, de instrug&o n&o-formal.

Ao entrar na escoia, no entanto, o processo de elaboragdo de
conceitos passa por uma grande transformagéo que se diferencia de tudo guanto
a crianga, o adolescente e o adulto tenham aprendido. O processo de
sistematizag8o dos conhecimentos escolares permite-lhes elaborar de forma
consciente, isto & com ciéncia, os conceitos das coisas, ‘dos objetos e dos

fenémenos da realidade, bem como os nexos e as relag8es entre os mesmos.
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A capacidade da crianga e do adolescente, assim como do aduilto, de
transformarem os objetos do mundo exterior, refletidos na consciéncia, em
conceitos elaborados, requer um papel muito importante do professor e de seus

companheiros como mediadores desse processec. Segundo Vygotsky (1998a),

"embora os conceitos ndo sejam absorvidos ja completamente formados,
a instrucdo e a aprendizagem desempenham um pape! predominante
na sua aquisicdo. Descobrir a relagéo complexa entre a instrugdo e o
desenvolvimento dos conceitos cientificos é uma importante tarefa
prética” (VYGOTSKY, 19984, p. 109).

A crianga e o adolescente escolar, por exemplo, partindo do auxilio dos
colegas, das explicagdes do professor e dos materiais didaticos, poder&o
compreender as relacdes e as interconex8es de um determinado concsito com
outros e conseguir abstrair a realidade imediata, bem como referir-se aos objetos
desta mesma realidade pensando-os a partir de uma categoria de conceitos. Ou
seja, a riqueza das interagles orais e escritas entre professor e
crianga/adolescente, e desses com seus pares, possibiiitar-lhes-ia formular
conceitos cada vez mais eiaborados.

Vygotsky (1989, 1998a) aponta para a necessidade de um bom
ensino, para que possa haver uma aprendizagem significativa do conhecimento e
dos conceitos especificamente, uma vez que, para ele, o aprendizado seria uma
das “principais fontes de conceitos na infancia”, e seria também uma “poderosa
forca que direcionaria o seu desenvolvimento, determiniando o destino do
desenvolvimento mental.” Desse prisma, afima ainda que “a aprendizagem
precede o desenﬁolvimento" (VYGOTSKY, 1989, p.134-35), sabendo-se, contudo,
que nem toda aprendizagem necessariamente conduz ao desenvolvimento.

O processo de construgdo de conceitos, nessa abordagem sécio-
histérico-dialética, r:equer do professor um papel de mediador, capaz de organizar

um conjunto de situagSes interativas de ensino em sala. Essas situagdes estariam
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voltadas para o processo de aprendizagem dos escofares, estabelecendo nexos e
relacdes nesse processo, possibilitando aos mesmos sentirem-se instigados,
desafiados a resolver problemas individualmente ou em grupo.

A crianga e adolescente escolar devem ser levados, pois, a
perceberem, em seus colegas e no professor, os parceiros privilegiados com os
qQuais podem interagir na construgdo e reconstrugdo de conhecimentos, na busca
da compreenséo e superagéo de problemas concretos, seja na escola ou fora
dela. Com base nesse préssuposto, varios autores, como: Mol (1996),
Daniels(1994); Freitas (1995, 1994); Oliveira K. (1983); Libaneo (1991, 1998);
Braggio (1992); Machado (1994). Costa (1997); Duarte (in Braggio, 1 985); Lisita
(1996); Barbosa (1991, 1997, 1998); Cavalcanti (1998) puderam construir estudos
especificos, pelos quais tentaram conhecer um pouco melhor o processo de
ensino-aprendizado.

A partir desses estudos, podemos concluir que a construcdo dessas
situagdes interativas, significativas, nao pode se dar sem que © professor reavalie
as suas concepgdes de homem, saber, linguagem e de sociedade que norteiam
seu fazer didatico-pedagégico. Issoc é de extrema importancia para que o
professor direcione o seu ensino, ou seja, evidencie uma intencionalidade em sevu
fazer pedagégico, de maneira que este possa constituir-se em um processo
critico, criativo, histérica e dialeticamente situado.

E também de fundamental importancia para que entendamos o alcance
da teona socio-histérico-dialética, quando buscamos compreender o papel do

‘outro” (professor, alunos, livros d:détlcos etc) no processo de elaboracio



conceitual, durante a escolarizagio, o concsito de Zona de Desenvolvimento

Proximal. '* Este foi elaborado por Viygotsky (1989, 1998) como sendo

“ a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdio independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientaglio de um adulto ou em colaborago com
companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1989, p. a7).

Tat construto tedrico possibilita uma nova compreensdo do processo
ensinc-aprendizado e da apropriagiio do conhecimento pelo aluno. Podemos
concluir com Qliveira K. que “essa possibilidade de alteragdo no desempenho de
uma pessoa pela interferéncia de outra é fundamental na teoria de Viygotsky” (op.
cit. p.59). Segundo Oliveira K., era grande a importancia dada pelo autor ao
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, uma vez que a atuacfo
intencional do professor, a partir desse conceito, poderia provocar transformacdes
importantes no comportamento e no aprendizado dos individuos (crianga,
adolescente, adultos).

Molt (op. cit.), ao discutir sobre o papel da “zona de desenvoivimento
proximal ", afirma ser importante pensa-la como

‘uma caracteristica n#o apenas da crianga ou do ensino, mas também
da crianga engajada em atividade colaborativa dentro de ambientes
sociais especificos. O foco est4 no sistema social no qual esperamos
que as criangas aprendam, com o entendimento de que este sistema
social é mutuamente e ativamente criado por professores e estudantes.
Esta interdependéncia do adulto e da crianga é central para a andlise da
instrugéo vigotskiana” (MOLL, 1996, p.13)

Os estudos recentes de Moll (1996), Barbosa (1991, 1997, 1998,
2000), Cavalcanti (1998 ), Libsneo (1998), Costa {1997), Morais (1997), Lisita

'* O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), cunhado por Vygotsky, tem sido apropriado por
diversos autores internacionais como Van Der Ver e Valsiner (1996), Moll (1996), Daniels (1994), Algims
desses autores fazem apenas discussdes tedricas, proposigdes que tentam apresentar as comtribuicdes de

tém tentado construir, a partir das contribui¢des de Vygotsky e notadamente do conceito de ZDP,

concretas nas quais esse conceito ¢ tomado como significativo. Autores como Freitas (1994, 1995), Braggio
(1992.1 995), Oliveira Z. (1994), Oliveira K. (1993), Barbosa (1998), Costa (1997), Cavalcanti (1998),
Lisita (1996), apontmlpmaummbalhoteéﬁm-prétimmqmlomfeﬁdumnceitoémadooomuma
possibilidade real de interferéncia no aprendizado dos escolares,
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{1996) e outros ja citados, sobre a escola enquanto contexto de aprendizagem e
desenvolvimento, estéo em sintonia com a perspectiva vygotskyana, quanto ao
pape! do professor como mediador no processo de construcdo do conhecimento
pelos escolares, a partir da sua interferéncia e participagio na constituicdo de
zonas de desenvolvimento proximal com seus aluncs. Segundo Moll {op.cit.)

“Especialmente em sua anélise da instrugio fommal, Vygotsky deu
grande énfase & natureza das interagdes sociais, particularmente entre
adultos € crianga” .." ele escreveu sobre as formas de cooperagio
centrais para a instrugio e como o conhecimento & transferido para a
crianca ‘ em um sistema definido’ (Vygotsky, 1987, p. 189). Por * sistema
definido’ Vygotsky referia-se a organizagdo social da instrugdo e 3 forma
como esta produz uma maneira especial de socializagio do pensamento
das criangas™ (MOLL, 1996, p. 10 -11).

Cavalcanti (op. cit.}, ao discutir a importancia do processo de ensino na
construc&o de conceitos, afirma ser essa uma habilidade fundamenta/ para a vida
cotidiana das pessoas, possibilitando-lhes organizar a realidade, estabelecer
classes de objefos e trocar experiéncias com o outro. Nesse sentido, aponta para

o importante papel do ensino escolar que, da perspectiva da Didatica Critico-

Social, constituir-se-ia em um

“processo de conhecimento do aluno mediado pelo professor. Ensinar é
uma intervenglo intencional nos processos intelectuais e afetivos do
aluno buscando sua relaclo consciente e ativa com os objetos de
conhecimento. O objetivo maior do ensino, portanto, é a construgfio do
conhecimentio mediante o processo de aprendizagem do aluno. A
intervengdo intencional prépria do ato docente diz respeito a articulagio
de determinados objetivos, conteiidos e métodos que levern em conta
as condigbes concretas em que ocome ¢ ensino e seus diferentes
momentos, planejamento, realizagiio e avaliagdo “.."a tarefa de
intervengdo no ensino escolar é basicamente do professor e consiste em
dirigir, orientar, no planejamento, na realizacéio das aulas e das
atividades extra-escolares e na avaliaglio, o processo de conhecimento
do aluno com base em detemninados propésites, em contelidos
especificos e em modos adequados para conseguir os propdsitas
definidos” (CAVALCANT], idem, p. 137-138).

Assim, desse ponto de vista, o professor deve superar a vis&o de si
mesmo como um repassador, um simples organizador de contetidos, para uma

vis@o de professor que ensine efetivamente, que crie condicGes para que os
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afunos aprendam. Isto &, deve tornar-se um professor-mediador entre a
crianga/adolescente/adulto e o conhecimento. Nesse processo,

“O aluno, é ativo porque ele é o sujeito do Processo e, por isso, sua
atividade fisica ou mental é fundamental para a relacdo ativa com os
objetos de conhecimento; o professor é ativo porque é ele quem faz a
mediagdo do aluno com aqueles objetos. Portanto, ambos atuam, ou
devem atuar, conjuntamente ante os objetos de conhecimento”
(CAVALCANTI, 1998, p. 138).

Em sintese, o processo de ensino-aprendizagem constituir-se-ia numa
relagao de interagdo significativa, portanto, entre “sujeifo (aluno em atividade) e
objetos de conhecimento (saber elaborado) sob a diregdo do professor que
conduz a atividade do sujeito ante o objefo, para que este possa construir seu
conhecimento” (CAVALCANTI, 1998, p. 139}

Libéneo (1998), analisando a importancia do papel ativo e critico do
professor, explicita que isso s6 se daria mediante a apreens&o intencional, por
parte do professor, dos elementos constitutivos da didatica (objetivos, contetidos
e métodos). Desse ponto de vista, afirma:

“E verdade que se requer do educador ‘critico’ formagao e compromissos
politicos, mas sua préxis politica se manifesta, em primeirc lugar, na sua
postura pedagégico-didética, traduzida, concretamente, em formas de
trabalho docente que possibilitem o auxilio a0 aluno no dominio solido e
duradouro do conhecimento e no desenvoivimento de suas capacidades
mentais. O que se quer dizer, em suma, é que a consciéncia politica do
professor ganha eficicia e efetividade se ela & refletida em formas
didéticas de ampliagiio do nivel cultural e cientifico dos alunos, se
contribui para assegurar rendimento escolar aftamente satisfatéric e se,
pela mediagdo docente, é capaz de ajudar o aluno a ter pensamento
auténomo, coragem de duvidar e interrogar a realidade e capacidade de
dar respostas criativas a problemas praticos. Sem isso, § inGti uma
pedagogia critica ou uma didética critica. Uma abordagem critico-social
dos contelidos é uma metodologia de ensino que possibilita aos alunos
apreender o objeto de conhecimento nas suas propriedades,
caracteristicas, nas suas relagdes, nas suas contradicles e nexos
sociais” (LIBANEO, 1998, p. 139-40).

Barbosa, acredita que, se condicdes  significativas de
ensino/aprendizagem forem criadas na escola, as criangas e os adolescentes
poderéo elaborar conceitos com mais propriedade; uma vez que a escola, pela

sua importancia como contexto educativo, seria capaz de: a) favorecer situagSes
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de aprendizagens sistemdticas de valores (éticos, estéticos, morais), idéias,
conceitos, habitos, habilidades; b) criar situagBes interacionais de ensino; c)
favorecer a apropriagdo de novos mediadores matenais e simbdiicos. (BARBOSA,
1997, 1998).

Acreditamos que, desse ponto de vista, ha a necessidade de se alargar
© papel da escola, de uma agéncia repassadora de contetidos, muitas vezes
desligados da realidade do aluno e recris-la enquanto espago que possibilite a
apropriagéo dos conhecimentos historicamente construidos, em intima conexdo
com a vida. Nesse sentido, apontamos para necessidade de superar a viso de
ensino tradicional, a partir de uma outra visdo de ensino, no qual o professor
construa contextos interativos (professor-aluno, alunoc-aluno, aluno-texto),
mediando dessa forma o pracesso ensino-aprendizado. Esses contextos
interativos, intencionaimente criados pelo professor, poderiam favorecer a
apropriagdo significativa dos conhecimentos por parte dos alunos, elevando-os
de papel de receptores de conhecimento para um novo papel de sujeitos do
conhecimento.

Estas idéias também est&io presentes em Moll (1996}, ao demonstrar
Gue os mediadores materiais e simbdlicos, historicamente desenvolvidos,
serviriam, ndo apenas para

“mediar as relagbes com a sociedade ou com a influéncia do mundo
extemno, mas se constituiiam como * meios, essenciais para o dominio
de processos psicolégicos que exercem uma influéncia decisiva sobre a
formagdo da atividade psicol6gica do homem' * (MOLL, 1996, p. 13).

Partindo dessa premissa, podemos afirmar que ha uma necessidade
premente de tornar o processo de ensino mais significativo no tocante aos
conceitos que recortamos para serem trabalthados na escola. Isto significa que

nos diferentes niveis escolares as criangas/adolescentes devem interagir ndo
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somente com conceitos cotidianos, concretos, mas também com conceitos
cientificos, abstratos; mesmo que estejam “distantes” da suas experiéncias
cotidianas.

Nessa perspectiva Barbosa (1997, 1998), por exemplo, aponta para a
necessidade de uma ruptura do ensino centrado na idéia de circulos concéntricos
presentes, por exemplo, nas propostas de Estudos Sociais bem como nas de
Histéria e Geografia.

Para aproximarmo-nos mais da representac8o idea/ da dialeticidade
existente no processo pelo qual ocorre a formagfo de conceitos, seria possivel
fazermos uso de uma nova metéfora, de forma a ir além das metaforas de circulo,
de espiral, de pirdmide. A metéfora de rede, elaborada por Luria (1987), entendida

por esse autor ainda como cadeia de conceitos pode ser ampliada, de modo que

“...08 conceitos ndo aparecem necessariamente ordenados linearmente,
cada conceito cientifico se encontra no centro de um nd, em uma rede
conceitual” ... “com efeito, na rede de significacbes existem ‘nés’ que
inicialmente somente podem ser conhecidos com a intermediagio do
adulto ou de uma crianga mais experiente em determinado tipo de
conhecimento, habilidade ou tipo de pensamento. Nesse caso, pode-se
emprestar a crianga alguns desses 'n6s’, como * nés auxiliares extermnos’,
que poderfo, aos poucos e com auxilio, transformarem-se em
mediadores intematizados * (BARBOSA, 1998b, p.109).

Moraes (1997), ao discutir sobre o conceito de Rede de

Conhecimentos na construgdo de uma nova perspectiva da educagéo, afirma que

“no pensamento do novo paradigma, no conhecimente em rede, todos os
conceitos € todas as teorias est8o interconectados. N3o hi conceitos em
hierarquias. Uma ciéncia ou uma disciplina ndo é mais importante do
Que a outra. A visdo do conhecimento em rede constitui um instrumento
para a transfomacéo potencial do préprio conhecimento. Reconhece-0
como processo, algo que ndo possui um aspecto definivel absolutamente
fixo. Uma abstragdo extraida de um fluxo total e Unice, em movimento
constante, e ndo um conjunto de verdades basicamente fixas® ..” A
imagem de rede, tanto do conhecimento em rede como em redes de
conhecimento, pressupde flexibilidade, plasticidade, interatividade,
adaptabilidade, cooperagéio, parceria, apoio miituo e auto-organizacéo.
Representa que todo conhecimento estd em processo de construgdio e
reconstrugéo , é um conjunto de elementos conectados entre si . *
(MORAES, 1997, p. 98).
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Desse ponto de vista, a solugdo de muitos dos problemas que
enfrentamos no ensing de conceitos aponta para a importdncia de
compreendermos as causas desses que vao até mesmo para além das fronteiras
de uma area especifica de conhecimento. Nesse sentido, advoga-se a defesa de
uma proposta interdisciplinar na educago entendida, entretanto, como “uma
proposta didético-pedagégica que se orente a partir de uma perspectiva dialética
sobre a aprendizagem e desenvolvimento...” (BARBOSA, 1997, p.155) que vai
além das idéias de ludicidade, da prazerozidade, das noges, presentes em
muitas propostas, assim como de uma “ escola inteleclualista que trabalha
conceitos somente de um ponto de vista iégico formal” (BARBOSA, 1998b,
p.108).

Nessa abordagem, compreender a proposta sobre o processo de
formagéo de conceitos ndo significa justapor, emendar, misturar pedagos de
propostas; porém, configurar uma proposta em que os conhecimentos
historicamente produzidos, como 0s conhecimentos atuais, inclusive os
conhecimentos estético-artisticos, fossem repensados e redefinidos a partir de
uma nova dtica, em que os docentes tenham condigBes e responsabilidade de
repensar as propostas do ponto de vista tedrico, pedagodgico, a partir de uma
concepgéo dialética. A esse respeito, pode-se afirmar a necessidade de se
reconhecer a existéncia de contradiges e conflitos teéricos.

A represertagéo de rede possibilita-nos pensar a articulagéio entre os
campos simbdlicos e concreto, supsrando as fronteiras rigidas entre os campos
do conhecimento e os conceitos. Assim, como afirma Barbosa (1997) a escoia
deve assumir um trabalho que considere o conhecimento como uma rede

tridimensional, para além dos contornos definitivos e da vis&o plana como em um
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mapa; onde 0s conceitos ndo se configure como algo estatico, “mas tem seus
contornos como uma projecdo virtual”, Desse prisma, o conhecimento a partir da
idéia de rede "é interpretado pefas imagens, palavras, definigbes, categorizaces
e pelo espaco concreto onde encontra-se projetado, porém é isso tudo ao mesmo

tempo “ (BARBOSA, Idem, p. 110).

1.8- O pracesso de formagio de conceitos pelos escolares adolescentes

Alguns estudiosos como, por exemplo, (D’ANDREIA, 1987; BECKER,
1986, CARRETERO e CASCON, 1995; FIERRO,1995; PALACIOS,1995) tém
apontado que a adolescéncia constitui um etapa fundamental no processo de
crescimento e desenvolvimento humano. Segundo Paldcios (1995), a
adolescéncia tem sido considerada

"uma etapa que se estende, a grosso modo, dos 12-13 anos até
aproximadamente o final da Segunda década de vida. Trata-se de uma
etapa de transigfio, na qual ndo se é mais crianga, mas ainda ndo se tem
o sfatus de aduito” ... “um compasso de espera que a sociedade oferece

a seus membro&ovens, enquanto se preparam para exercer 0s papéis
de adultos” (PALACIOS, 1995, p. 283).

A adolescéncia tal como é entendida no Ocidente, seria, até certo

ponto, um produto, principalmente do final do século XX. Ainda segundo Pal4cios,

“por muitos séculos, até o final do XIX, as criangas eram incorporadas ao
mundo do trabalho em algum momento entre os sete e o inicio da
puberdade’ ...” Eram poucas as que estudavam, poucas que o faziam
acima dos 10-12 anos, e aquetas que o faziam, geralmente, ndo estavam
reunidas por niveis diferenciados de idade, nem permaneciam por muito
tempo no sistema educativo. N#o existia uma cultura do adolescente,
nem a adolescéncia era considerada como uma fase particular do
desenvolvimento™ (PALACIOS, 1985, p. 264).

Somente no final do século XIX, ocorre uma ruptura nessa situagéo, a
medida que a revolugdo industrial, que constitui uma mudanga notavel no
processo produtivo capitalista, comega a sentir a necessidade da incorporagdo de

méo-de-obra capacitada, com formac#o e estudo. Por isso, os filhos das classes
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média e aita sentiram-se estimulados a continuar 0s estudos, para além da
escolarizacdo obrigatoria, enquantc os filhos dos operarios continuavam
incorporando-se muito precocemente no mundo do trabatho. Com o passar do
século, os filhos dos trabalhadores adquiriram o mesmo dirsito, a partir do
conceito de escolaridade obrigatéria.

Entendemos ser necessario aqui fazer uma distingso entre os termos
puberdade e adolescéncia. Seg.undo Palécios (1995), a puberdade constitui um
‘conjunto de modificagBes fisicas que transformam o corpo infantil, durante a
segunda década de vida, em corpo adulto, capacitado para a reproducdo” (Idem,
p.264). Para o autor, em sociedades primitivas existem rituais relacionados 3
puberdade, dos quais o individuo sai convertido em aduifo (Ibidem, p. 265). Com
relagéo ao termo adolescéncia afirma:

‘Chamamos de adolescéncia um periodo  psicosocioldgico que se
prolonga por vérios anos, caracterizado pela transigdo entre a infincia e
8 aduitez. Como se torna evidente, a puberdade ¢ um fenémeno
universal, para todos os membros de nossa espécie, como fato biolégico
que €, e como momento da maior importéncia em nosso calendério

vanacéo histérica, que ao longo de nosso século, foi configurando a

Concordamos com o ponto de vista do autor de que adolescéncia ndo
é uma fase ou etapa universal de desenvolvimento, uma vez que tal fenémenc
ocorre de forma diferenciada nas diversas culturas humanas, nas diversas
sociedades. Adolescer pode ser entendido como um fendmeno culturat humano,
um produto cultural Ja a puberdade, devemos considers-la como fenémeno
universal, um momento especial no desenvolvimento humano, por apresentar
caracteristicas marcantes. Assim, concordando com Palécios, acreditamos que as

mudancas n&o ocorrem apenas em nivel fisico, mas também psicolégico, uma
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vez que, se estamos olhando o processo de desenvolvimento da crianga, do
ponto de vista diatético, ndo podemos separar essa amaigama fisico-psico-social
que € o individuo.

As mudancas, em verdade, ndo se déo de forma brusca como muitas
vezes aparentam. Em certo sentido, a crianga vai adofescendo aos poucos,
embora ocorram manifestagdes aparentemente abruptas dessas mudancgas. As
transformagbes que ocorrem nesse periocdo, como o crescimento fisico, o
aparecimento dos caracteres basicos secundarios, mudangas psico-emocionais,
conjugam-se as mudangas de valores, atitudes e formas de comportamento
delineando de modo conjunto um processo de transicdo da vida infantil para a
vida adulta. Aos poucos, as criangas percebem que estdo se modificando, apesar
de nem sempre saberem explicar as suas causas ou consequéncias.

Muitas dessas mudangas s&o involuntarias, isto &, sdo determinadas
por processos psicogenéticos cujo controle ndo esta ao alcance dos aduitos e
muito menos das proprias criangas. Na maioria das vezes, o processo da
puberdade e da adolescéncia, que € temporério, occorre de maneira tumultuada,
turbulenta até. Em outras, ocorre de forma mais tranqiila, na sua manifestacio
exterior. No entanto, de uma forma ou outra, esse processo acontece a todos 0s
individuos, enquanto fenémeno imposto (puberdade), determinado pelas ieis da
vida, em estreita retagdo com o meio fisico e cultural das sociedades humanas.

Outras mudangas, no entanto, constituem processos sécio-culturais
que as criangas vivenciam em seu cotidiano, representados por tarefas que a
sociedade e a cultura apresentam as criangas e adolescentes, aspirantes a vida
adulta. Em entrevista coletiva com o Setor de Psicologia do CEPAE, uma das

psicélogas afirmou que



“...a crianga estaria, no momento da enirada na adolescéncia, num
processo de desequilibrio, de desorganizac8o de ftodas as suas
estruturas corporais e que issc reflefe ao nivel do seu pensamento. A
crianga nesse caso, vé seu corpo crescendc o ndo sabe onde isso vai
dar; por isso, acaba por colocar-se diante de uma nova sifuag8o em que
as estruturas culturais, representadas pela famllia, professores, impbe-
Ihe outras regras e procura contestar essas mesmas regras. Dessa
forma, 0 pensamento conceitual das criangas estaria enfrentando uma
nova situag8do, em que as estruturas internas estariam em confiifo...”

(ANEXQO D- ENTREVISTA,16/06/1999.)

A esse respeito, Vygotsky (1989, 1998a), Shardakov (1978), Gramsci
(1989), Manacorda (1990), Carreterc e Cascén (1995), Rimat (In Viygotsky, 1998),
@ outros autores ja citados, demonstram a necessidade de compreendermos o
papel dos problemas reais colocados pela cultura no cotidiano das criangas e
adolescentes escolares. Vygotsky (1998a), por exemplo, afirma que muitos
desses problemas, cuja solucéo exige a formac3o de conceitos, constituem fator
de surgimento e desenvolvimento do pensamento conceitual. Portanto, argumenta
que as tarefas culturais, profissionais e civicas, tipicas do mundo adulto,
constituem tarefas préticas importantes que possibilitam as criangas/adolescentes
formarem conceitos. Para Vygotsky, entretanto,

‘se 0 meio ambiente nBo apresenta nenhuma dessas tarefas ao
adolescente, néo Ihe faz novas exigéncias e ndo estimula seu intelecto,
proporcionando-lhe uma série de novos cbjetos, o seu raclocinio ndo
conseguira atingir os estigios mais elevados, oy s6 os alcangara com
grande atraso. No entanto, a tarefa cultural por si sé, no explica o
mecanismo de desenvolvimento em si, que resulta na formagéo de
conceitos” (VYGOTSKY, 1988a, p.73).

Dessa forma, partindo de uma perspectiva socio-histérico-dialética,
numa sociedade em que o contexto sécio-cultural e econdmico estabelece
trabalha produtivo para os adolescentes, como, por exemplo, no Brasil, em que os
adolescentes das classes trabalhadoras necessitam trabalhar, contribuindo para a
economia do lar, aquele processo, possivelments, ocqrr‘eré de forma diferente de

uma sociedade em que os adolescentes tenham oportunidade de frequentar
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regularmente a escola e ndo tenham que trabathar para sobreviver. Dessa forma,
as diferengas sécio-econdmico-culturais poderiam interferir no processo de
construgéc de conhecimentos escolares pelos adolescentes, notadamente os
conceitos?

Carretero e Cascon (1995), ao analisarem as capacidades dos alunos
espanhéis em compreenderem matérias escolares relacionadas com as Ciéncias
Sociaig, afrmam que uma boa parte deles ndo compreende o ensino dessas

matérias e um dos fatores estaria, segundo os autores,

“relacionado com as condigbes sécio-econdmicas e culturais. Como se
pode supor, este fator influi decisivamente na compreensdo dos
conteldos escolares. Pelo menos foi isso que ficou demonstrade em
alguns dos trabalhos que temos realizado nos ultimos anos (Carmetero,
Pozo e Asensio, 1983), no sentido de que os alunos procedentes de
meios sbcio-culturais mais desfavorecidos mostram resultados mais
pobres, nas diferentes provas. No entanto, os alunos dos meios mais
elevados possuem uma compreensdo dos conceitos sociais que
continua indicando uma clara deficidneia neste sentido, embora seja
nitidamente methor do que a do restante dos aiunos® ... “A saber , por
que os alunos - sobretudo adolescentes - ndo compreendem
adequadamente as Ciéncias sociais?” (CARRETERO e CASCON, 1995,
p. 285.)

Vygotsky (1998a), analisando o processc de formagéo de conceitos por
adolescentes, acredita que, apés a finalizagdo do processo de formacgéo de todas
as fungbes psicologicas, as ja existentes se rearticuiam numa nova estrutura,
numa sintese que atinge o pleno desenvolvimento na adolescéncia. Nesse
periodo, também o uso da linguagem, embora esteja presente em todo o
processo da formagéo de conceitos, como afirmamos anteriormente, ganha um
novo significado. E possivel afirmarmos, por conseguinte, que ¢ processo de
regulagdo das proprias agbes nesse periodo depende desse poderoso
instrumento que & a linguagem.

Vygotsky mostra, no entanto, que, a despeito desse novo processo e

dessa nova fase de elaboragcdo conceitual, os adolescentes ndo abandonam
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definitivamente as fases anteriores. Em muitas areas do pensamento continua
havendo uma predominancia das fases anteriores na formag¢do de concsitos, 0

que permite considerar que

“a adolescéncia é menos um periodo de consumacéo do gue de crise e
transi¢do { ...) os experimentos realizados (...) revelam, em primeiro
lugar, uma discrepdncia surpreendente entre a capacidade de formar
conceitos e a sua capacidade de definidos" (VYGOTSKY, 1988a, p. 99).

Embora o adolescente consiga muitas vezes formuiar conceitos em
uma situagdo concreta, ele parece apresentar dificuldades em defini-los
verbalmente. Geraimente a definicio em palavras de um determinado conceito
parece ser mais dificil comparado com a propriedade do seu uso numa situagéo
real. De fato, a tarefa do adolescente para definir um conceitc que ndo se
encontra enraizado nas situa¢des que lhe deram origem, sem referéncia a
quaisquer impressdes concretas, constitui algo complexo, muitc embora sua
linguagem oral e escrita j& possa estar bastante desenvolvida. Por isso, alguns
adolescentes freqientemente descem a niveis considerados mais primitivos de
seu pensamento ao tentar conceituar obietos, situacdes ou contextos.
Consequentemente, acabam operando com o nome como se fosse um conceilo;
ou seja, definem um nome como um complexo, caracterizando uma forma de
pensamento que oscila entre o conceito e o complexo.

Para alguns adolescentes, parece ser bastante dificil aplicar um
conceito aprendido e formulado de forma abstrata a situagfes concretas.
Vygotsky afirma que “a transigdo do abstrato para o concreto mostra-se téo ardus
para o jovermn como a transig8o do primitivo, do concreto para o abstrato” (1998a,
p. 100).

Como é possivel notar, 0 processo de formagdo de conceitos por

escolares adolescentes tem importante destague na obra de Vygotsky. Considera,
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0 autor, que tal processo s6 completaria o seu curso por voita dos onze, doze
anos, periodo em que a crianga se aproxima da adolescéncia, Sobre isso afirmou
ainda que a crianga S0 seria capaz de construir os conceitos cientificos, abstratos,
a partir do periodo da puberdade, embora o processo se iniciasse em tenra idade.

Rimat (In VYGOTSKY, 1998a, p. 67) conduziu uma pesquisa sobre a
formac&o de conceitos em adolescentes e seus resultados demonstraram que o
processo de formar conceitos excede a capacidade dos pré-adolescentes, tendo

esse processo inicio apenas no final da puberdade. Concluiu, dai, o seguinte:

“Estabelecemos, definitvamente, que $6 ao témnino do décimo segundo
ano manifesta-se um nitido aumento na capacidade da crianga de
formar, sem ajuda, conceitos objetivos generalizados ... O pensamento
por conceitos, emancipado da percepgfio, faz exigéncias que excedem
suas possibildades mentais antes dos doze anos” (RIMAT In:
VYGOSTSKY, 1998a p.87)

Hallam (1969), por sua vez, considerando 0 ensino de Histéria para

escolares adolescentes, afirma com base nas anélises de suas pesquisas, que

“o nivel de operatividade formal, em que os sujeitos séo capazes de
raciocinar com implicagdes abstratas e de trabathar com idélas
hipotéticas, era alcangade a partir dos 16,2 e 18,8 anos de idade
cronologica e dos 18,8 anos de idade mental” ( HALLAN, 1969 p.168).

Mesmo tendo encontrado, em suas investigagGes, um sujeito de 14,8
anos, cujas respostas revelavam uma grande maturidade de pensamento, Haillan
afirma que “independente de qual seja o estigio alcangado por um aluno em
particular, a maioria dos estudantes de ensino secundério menores de dezesseis

anos parecem encontrarem-se em um nivel de operacdes concretas” (1969,
p.168)".

O autor tem sua referéncia tedrica em Piaget (1896-1980), psicdlogo

suico que tentou constituir uma Psicologia Genética, a fim de compreender o

'*- Importante destacar que o pesquisador parte de pressupostos defendidos por J. Piaget, em cujos estudos
constaton uma nitida divisdo da evolugio do desenvolvimento em “estdgios”, segundo a estruturagiio mental



processo de desenvolvimento do conhecimento pelo individuo. Segundo a
perspectiva piagetiana, as estruturas operatdrias @ 0 uso de mecanismos
enddgenos de adaptagdo (assimilagdo e acomodag#io) seriam os determinantes
da aprendizagem. Ou seja, aprender sé se tornaria possivel diante da existéncia
de um nivef de desenvolvimento adequado no momento de aprendizagem.

Ao estudar a constituiclo dessas estruturas, Piaget (1982) admitiu que
elas caracterizam diferentes estégios, lineares, sucessivos e universais, sendo o
ditimo deles dencminado de estdgio das operagfes formais ou operatério formal.
Este coincide com o processo de adolescéncia, sendo demarcado por
caracteristicas proprias, entre as quais estd a capacidade de compreender e lidar
mentalmente com proposigdes.verbais Iégicas, com hipéteses e abstrages.

Decorrentes dessa concepgdo, muitos posicionamentos pedagégicos,
quanto & formacsio de conceitos, tdm se articulado. Reafirma, o autor, que o
dominio de conceitos cientificos, abstratos, s6 é de fato possivel na adolescéncia,
quanda entdo as estruturas mentais se configurariam préximas daqueias
axistentes nos individuos adultos.

A afirmacdo dessa possibilidade de formagdo efetiva de conceitos
abstratos na adolescéncia € também encontrada na obra de Vygotsky (1998),
para quem o adolescente toma-se capaz de mediar as fungBes psiquicas de
modo complexo, dominando de forma mais dindmica o préprio pensamento verbal
© a memdria.

Importante notar, porém, que apesar dessa aproximagéo dos pontos de

vista de Piaget e Vygotsky, as explica¢cSes para o fato s&o radicalmente diversas.

Em Piaget, a explicac8o para o dominio conceitual em termos mais cientificos

dos individuos. Para Piaget todo ser humano passaria por estigios sucessivos e lineares, conforme a segninte
sequéncia: “sensbrio motor”, “ pré-operatrio”, “operatorio concreto” e “operatério formal” (Piaget, 1982).
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deve ser remetida as possibilidades e capacidades de estruturagdio mental
individual. J4 para Vygotsky, as tarefas culturais e o ambiente social colocam para
08 adolescentes um conjunto de preocupactes e possibilidades que constituem
uma importante contribuiclo, possibilitando-thes aprenderem e, por isso,
desenvoiverem-se em vérias diregdes e aspectos (BARBOSA, 1997).

Compreender o procasso de aprendizagem conceitual, portanto, ndo é
possivel somente pela explicagio e estudo do individuo adolescente. Tal
processo 80 pode ser ampiamente desvelado quando resgatamos as diferentes
influéncias das préticas sociais na vida dos individuos. E justamente nesse
sentido que a escola é entendida como determinante essencial no procaesso de
formagéo de conceitos por adolescentes. Por outro lado, parece nio ser suficiente
0 adolescente estar na escola para aprender a formar conceitos.

Lisita {1996), por exemplo, no estudo que realizou com escolares de 5°
série, sobre o ensino de Histéria no Ensino Fundamental, ao relacionar a
producéo do conhecimento histérico e as condigdes de elaboragdo de um ensino
significativo, vinculado as préticas sociais dos individuos, afirma;

“Os fatos, conceitos e interpretacdes produzidos no &mbito do
conhecimento histérico tomam-se importartes  instrumentos de
compreenséo da realidade, para apropriar-se dela mais compistamente e
poder atuar nela conscientemente ... Para tanto, é necessario que os
conhecimentos histéricos, selecionados e organizados para o ensino,
atendam as exigéncias sociais da escolarizagéo de qualidade, isto é, que
contribbam para que os ajunos adquiram conhecimentos e capacidades
cognoscitivas para atuar conscientemente na realidade™ (LISITA, 1998,
p. 19).

Entretanto, a despeito dessas possibilidades, a autors explicita que
diversos estudos tém demonstrado “problemas que impedem a realizacéio de um
ensino de Histdria com qualidade na escola fundamental”. Esses problemas,
segundc Lisita, representam, por um lado, “limites impostos por fatores exira-

escolares’ e, por outro, “limites intra-escolares, especificos da disciplina Histdria,
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que revelam “um ensino reprodutivo, mnemdnico e acritico” (LISITA, 1996 p. 19).
No que se refere ao ensino especifico de Histéria, “fica posta a necessidade de
mais estudos e investimentos na metodologia do ensino de Histéria para a
formagédo de conceitos e procedimentos que capacitem os alunos para a leitura
critica da realidade” (LISITA, 1996, p. 148)

Ja Cavalcanti (1998), a partir de uma abordagem sécio-historico-
dialética inspirada em autores soviéticos do grupo conhecido como escola de
Vygolsky, bem como em outros autores contempordneos, demonstrou as
dificuldades histdricas de construgéio de uma proposta tedrico-pratica no ambito
da Geografia escolar, voltada para a formagdo de conceitos geograficos,
interrelacionando os aspectos cientificos e cotidianos dos mesmos. A autora
explicitou essas dificuldades, estudando um conjunto de sujeitos (professores e
alunos) de 5" série do Ensinc Fundamental, especificamente na area de
Geografia, da rede plblica de ensino em Goidnia. No seu estudo, chegou a
conclusdo de que, tanto as professoras, quantos os alunos analisados,
demonstraram, no tocante & oralidade e & escrita, as dificuldades de uma
elaboragéo satisfatéria dos conceitos geograficos.

A autora afirma, ainda, que os alunos, sujeitos de sua pesquisa, ao
serem solicitados a falar de forma esponténea sobre temas estudados,

‘ndo expressam conceitos e relagdes obtidos do estudo sistemnatizado,
mas o que estd incorporado pela prética cotidiana 3 base de senso
comum. Dessa forma, é inevitdve! que, ao invés de conceitos cientificos,
reforcem-se no aprendizado dos alunos nogbes de senso comum, com
as conseqiiéncias fartamente denunciadas em termos da qualidade do
ensino” (CAVALCANTI, 1998, P.170).

Sem perder de vista a relagfo entre a formag&o de conceitos @ um
processc de ensino-aprendizado significativo, a autora acredita que muitas

dessas dificuldades dos alunos, e mesmo dos professores, em lidar
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satisfatoriamente com os conceitos, estdo relacionadas com a forma como o
ensino de Geografia tem sido desenvolvido na escola. Nesse sentido, Cavalcanti
levantou um conjunto de proposicBes diddticas que pudessem influir
positivamente na discussfo tedrico-pratico, no &mbito da ciéneia geogréfica
voltada para a construgéio de um novo ensino de Geografia. Na sua abordagem
0s conceitos geogréficos Teriam um papel importante na constituicdo do ensinc.
Essa autora, refletindo sobre o papel da escola e de seus agentes histdricos da

transformag&o, assim se refere:

“..Considero, a partir dai, bastante relevante refletir sobre as
possibilidades ‘revolucionarias’ do cotidiano escolar e o exercicio de
papéis de seus agentes scciais. Numa linha de refiex3o sobre o
cotidiano escolar, as possibilidades da escola dependem do modo como
os individuos que nela atuam se comportam em relagdo aos seus
papéis. Para que as mudangas ocorram, é preciso que professores e
alunos ndc o0s exergam  inconscientemente, apegando-se
demasiadamente a tradicio e/ou A moda, mas fagam-no
conscientemente, porque na vida social é imprescindivel exercé-lo em
alguma medida, ainda que recusando suas formas cristalizadas e
estereotipadas™ (CAVALCANTI, 1908 p. 173).

Consideramos que o ponto de vista tedrico de Cavalcanti aproxima-se
da abordagem de Moll (1996), Daniels (1994), Barbosa (1991, 1997, 1998),
Libaneo (1998), Costa (1997), Lisita (1996), quando esses autores demonstram a
necessidade de se construir, na escola, enquanto l6cus educativo privilegiado,
uma nova relag8o. Nessa interagéo as criangas e os adolescentes escolares
teriam um contato com os conhecimentos historicamente elaborados e, numa
relagdo dialética do ensino-aprendizado, poderiam apropriar-se desses
conhecimentos para se constituirem como cidad&os conscientes de seu tempo
histérico. E ainda, serem capazes de contribuir na superagdo das contradicbes da

sociedade capitalista, com vista a sua superagao histérica.



CAPITULO i

UM ESTUDO SOBRE A FORMAGAO DE CONCEITOS POR ESCOLARES DE
5* SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CEPAE/UFG, NA DISCIPLINA
HISTORIA

Como afirmamos na parte introdutéria e no primeiro capitulo deste
trabalho, o processo de formagéio de conceitos n&o é uma tema novo, porém
bastante atual, quando consideramos esse tema-problema em contextos
educativos, especialmente em sua perspectiva de instrugsio formal , como é o
caso da escola. A elaboragdo de conceitos conforme a vis&o dos diversos autores
que anatisamos n&o constitui um processo facil de ser desvelado. Ao contrério, &
um processo arduo que, quando considerado como objeto de estudo, ndo se
esgota t&o faciimente e muito menos a partir da 6tica de uma ciéncia ou drea de
conhecimento.,

Foi com o objetivo de compreender a formagéio de conceitos por
alunos, e entender melhor alguns aspectos referentes a esse importante tema de
estudo, que nos envolvemos num processo de investigagio realizada em uma
sala de 5* série do Ensino Fundamental, do CEPAE/UFG., especificamente na

disciplina Histéria. Dessa forma, o capitulo a seguir representa o esforgo tedrico-
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pratico que realizamos na apresentagdo e andlise dos dados da referida

pesquisa.

2.1- A pesquisa e a construcio de dados

Inicialmente, é necessério explicitar que, como professor-pesquisador,
pensamos ser fundamental superar uma perspectiva tradicional de pesquisa, na
qual os pesquisadores supdem que os dados j& estejam prontos e acabados,
cabendo aos mesmos simplesmente ir a campo cofhé-fos, ou apenas coleta-ios.
Ao contrario, entendemos que 0 campo de pesquisa — no nosso caso, a escola —
coloca-se ao pesquisador como um espago sécio-histérico-cuitural privilegiado,
contraditério, repleto de discursos, vozes, agdes de vérios sujeitos (professores,
alunos, pais de alunos, administragdo e funciondarios) e conhecimentos. Estes se
confrontam e se cruzam no interior de uma realidade aparentemente légica e
racional, determinada dentro de um macro contexto sécio-econdmico, politico-
ideolégico e contraditério. Tais caracteristicas s&o proprias das sociedades
divididas em classes sociais, como é o caso das sociedades capitalistas. E no
espago da sala de aula que muitos discursos e préticas sociais manifestam-se,
expressando sua riqueza conceitual. Compiementamos nosso ponto de vista com

0 pensamento de André, quando afirma que

‘0 estudo do cotidiano escolar se coloca como fundamental para se
compreender como a escola desempenha o seu papel socializador, seja
na transmissdo dos conteddos académicos, seja na veiculagio das
crencas e valores que aparecem nas agdes, interagdes, nas rotinas e
nas relagdes sociais que caracterizam o cotidiano escolar " (ANDRE,
1989, p.39).

Assim, buscamos compreender o conflituoso espago micro da sala de

aula, no qual os sujeitos histdricos dialogam, divergem, negociam em busca da



construgéo do conhecimento, sem divorciar nosso olhar da totalidade das préticas
sociais.

Defendemos que é papel do pesquisador trabalhar arduamente, no
tocante & observag&o da realidade e dos processos empiricos, na qual os objetos,
fenémenos efou situagdes estdo enraizados, envolvidos em uma constante
perspectiva contraditéria de movimento e dinamicidade. Dessa forma, apreender
0s nexos, as relagdes entre esses objetos e fendmenos, requer do pesquisador
uma atitude de questionamento, de inquietude permanente, a fim de ir além das
aparéncias da realidade empirica e apreender a sua esséncia, atingir sua
concrefude .

Nesse sentido, procuramos desenvoiver uma pesquisa na qual os
dados quantitativos pudessem ser transformados em dados qualitativos. O
conjuntc de informagdes iniciais, que tradicionalments se costuma chamar de
dados, foi visto por nés como informages nem sempre ordenadas, articuladas, as
quais necessitaram ser pensadas num todo organico; isto &, buscamos apreender
nas informagdes, muitas vezes desconexas, as relagBes e 0s nexos que as
relacionavam ao todo, tentando, dessa forma, apreender o cerne das mesmas.

Desse ponto de vista, a leitura @ andlise inicial dessas informacdes
deveriam ser aprofundadas, de forma a permitir um processo de elaboragéo de
uma sintese qualitativa. E nesse sentido que entendemos a idéia de constru¢ao
de dados. Ou seja, ela implica o processo da anélise-sintese das informagdes que
obtemos no curso da pesquisa, 0 que nos permitira transformé-ios e eleva-los a

dados qualitativos de pesquisa, conforme a concepgéo de Shardakov (1978).
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Considerando todas essas premissas a respeito da pesquisa e seus
percalgos, realizamos nossa investigagdo empirica no CEPAE, mais
especificamente, em uma sala de 5° série do Ensino Fundamental.

Procuramos, desde o inicio, desenvolver um longo e intenso contato
com o campo onde se desenvolveu a pesquisa, mantendo a regularidade nas
observagtes das aulas, de maneira que acompanhamos, sistematicamente, as
aulas da disciplina Histéria de fevereiro até o finat do més de novembro de 1999.

A técnica de observag#o e registro das informagdes, durante e apos a
aula, simultaneamente ao processo de anélise das informagdes, relacionando-as
ao estudo tedrico que vinhamos fazendo, foi uma atitude constante de nossa
parte no processo de transformacdc das informagdes em dados da pesquisa.
Cabe ressaltar que procuramos desenvolver uma capacidade de anotar as
informagdes, produzidas no contexto da sala de aula, aliada a uma atitude de
registro de memdria de informagfes ndc anotadas no momentc em que
emergiam, no contexto de interagdes entre professora-alunos, alunos-alunos,
aluno-conhecimento, sempre procurando manter uma certa distancia, um
“estranhamento” das situagbes concretas para eleva-las a categoria de dados de
pesquisa.

Os alunos a quem observamos, para compreender o processo de
formagéo de conceitos, haviam sido alunos deste pesquisador, no ano de 1998.
Preccupando-nos com a possivel confus&o que os alunos poderiam fazer, quanto
ao novo papel de pesquisador na sala deles, estabelecemos um contrato verbal
com os alunos e professora. Procuramos, assim, deixar claro em que consistia a
nossa investigagéo e a diferenga da mesma em relagdo ao trabalhc docente que

haviamos desenvolvido com o grupo no ano anterior, mostrande que os alunos



deveriam buscar o apoio pedagdgico da professora regente. Explicamos-lhes,
ainda, que estdvamos ali com um objetivo especifico, que era o de tentar
compreender, enquanto pesquisador, como eles formariam 08 seus conceitos na
disciplina Histéria.

Era nossa intenc¢&o na pesquisa ndo assumir um papel de professor da
turma, atuando diretamente no processo de ensino. Porém, mostrou-se
necessaric, ao longo dos contatos que mantivemos com a professora, elaborar e
assumir algumas intervencdes com o objetivo de compreendermos melhor os
seus referenciais tebricos e o desenvolvimento da Sua proposta didético-
pedagégica, bem como o reflexo da referida proposta no aprendizado dos aiunos.

Isso, entretanto, ndo significou negar as possibilidades de interagées
com os alunos. Pelo contrario, procuramos utilizar essas diversas possibilidades
interativas com o grupo e cada um dos alunos, tanto em situagBes informais
dentro ou fora de sala, quanto durante as atividades em grupo. Nessas ocasifes,
quando solicitados, tinhamos uma participacdo ativa, dialogando, emitindo
opinides acerca do tema, do contetdo estudado, com vista & apreensdo de
elementos que pudessem dar-nos pistas do processo de slaboragéo de conceitos
dos alunos.

Percebemos que a professora, no inicio, sentiu certa dificuldade com
nossa presenca; porém, a medida que fomas interagindo, dialogando com a
mesma e explicitando quais eram nossos objetivos como pesquisador, e tentando
compreender os dela, a relago professora-pesquisador modificou-se. A
professora passou a contribuir sobre os aspectos do ensino de Histéria e dos

conceitos histdricos, bem como apontar alguns alunos que, na sua vis#o, estariam
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sobressaindo-se no processo de aprendizagem da disciplina sendo que alguns
deles poderiam vir a compor uma amostra.

A maioria desses encontros com a professora constituiu-se em
conversas informais, apés as aulas oy em reunides previamente agendadas,
ocasides estas em que discutiamos aspectos relativos ao ensino, aproveitamento
dos alunos, apropriacéo do conhecimento e de conceitos pelos alunos, questes
gerais, como: a postura dos alunos em sala, grupos de trabalhos, adolescéncia,
etc.

Nossa atuagsio junto 3 professora mostrou-se de extrema importancia,
pois entendiamos que, de certa maneira, muitos aspectos discutidos poderiam
interferir no processo de elaborag¢do de conceitos.

No desenvolvimento da técnica de observacdio em sala de aula, num
primeiro momento, procuramos observar de forma generica as interagdes orais
entre a professcra e 0s alunos e entre os préprios alunos, tentando compreender
O processo de elaboracdio conceitual. Posteriormente, atentamos para os
conceitos que emergiam nas aulas, inclusive aqueles que eram propostos
intencionalmente pela professora, com objetivo de eleger 0s mais significativas
Para a turma. Verificamos também alguns aspectos intervenientes naquele
Processo, assim como a expressdo do mesmo na produgso escrita dos alunas,
buscando indicios de elementos constituidores do processo de formac&o de

conceitos.



100

2.1.1- Caracterizando a amostra

Em nossa pesquisa observamos mais detidamente alguns alunos que
contituiram a nossa amostra. Entretanto, procuramos ndo perder de vista 0s
vinculos desses alunos com a totalidade do grupo de alunos da sala e os fatores
intervenientes. Por isso, no conjunto dos dados analisados, aparecem a fala e a
escrita de aluncs que ndo participam da amostra. Essa opgéo se justifica em
fungédo de gue a atuagdo dos alunos da amostra interfere na dinamica do grupo
de alunos da sala e vive-versa. Nosso clhar buscou captar o movimento, a
dindmica, a interrelacéo entre a parte {amostra e) e o todo (grupo de alunocs).
Nossa metodologia foi sendo construida durante a pesquisa, tendo como objetivo
compreender o processo de formacéo de conceitos dos alunos da amostra.

Como afirmamos anteriormente, procuramos manter os critérios de
escolha dos alunos para participarem da pesquisa, mas deixamos de investigar
muitos deles por motivo de fiutuagdo na freqiéncia as aulas, embora se
encaixassem nos critérios estabelecidos, o que, de certa forma, dificultaria

acompanhar o processo dos mesmos. A seguir faremos a caracterizagdo dos

alunos da nossa amostra.

A1 - O aluno nasceu em junho de1988. Possuia condigdes sécio-
econdmico-culturais que parecem ter favorecido o desenvolvimento do seu
pensamento conceitual. Na escola era considerado aluno conceito avaliativo
escolar “A”, pois demonstrava um grande dominio do uso da linguagem oral, bem
como a capacidade de uso da escrita padrdo. Apresentava uma boa organizaggo

do pensamentc e parecia encontrar-se num nivel elevado do processo de
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formagéo de conceitos. Aluno participativo, tinha uma boa interagdo com a
professora e os colegas. Durante a pesquisa, observamos que ele,
freqiientemente, interagia com dois colegas, um dos quais participou da nossa
amostra, identificado como “A3" . O outro colega (B13) possuia também conceito

“*A’ na escola.

A2- A aluna nasceu em outubro de 1987. Revelava desenvolitura no
uso da palavra oral, porém ainda apresentava certas dificuldades ortogréficas.
Apresentou um desenvolvimento constante na apropriagc e elaboragdo dos
conceitos. Bastante interessada nas atividades escolares, soliddaria com os
colegas, transitava com seguranga no grupo. Demonstrava boa interagéio com a
professora. Ja vinhamos acompanhando seu desenvoivimento escolar desde
1998, sendo igualmente notada pela professora, por seu empenho, dedicacéo e
interesse na disciplina Histéria. Foi representante dos alunos nos Conselhos de
Classe. Por varios motivos, enfrentou dificuldades com alunos que, embora
tivessem conceito “A”, n&o se interessavam em dividir 0s conhecimentos com a
turma. Apresentava boas condigdes sécio-econdmico-culturais. A aluna era

considerada conceito “A” na escola.

A3 — O aluno nasceu em julho de 1986. Apresentava bom dominio da
linguagem oral e de conhecimentos gerais. Teve participacdo ativa nas
discussdes em sala sobre os conteldos. Apesar disso, apresentava muitas
dificuldades ortograficas. Foi repetente da 3® série, & época, apresentava baixo
indice de aproveitamento no processo de leitura e escrita. Bastante

desinteressado das atividades escolares, porém, na 5° série, experimentou
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grande crescimento e aproveitamento das atividades. Durante a pesquisa, fazia
parte de um tric de trabalho e amizade na sala de aula. Colega inseparavel de
“A1" e de outro colega (B13). Apresentava condigdes sécio-econdmico-culturais
menos favoraveis do que o8 alunos “‘A1", "A2" e B13. Considerado aluno conceito

“B", obteve conceitos de “A" a “D” durante o ano letivo de 1999.

A4- O aluno nasceu em fevereirc de 1988. Apresentava uma oralidade
restrita ac cotidiano, pouco desempenho nas atividades de leitura, problemas
ortograficos, sendo sua escrita, a exempio de “A3", bastante deficiente.
Evidenciava participacdo flutuante nas aulas. Durante as atividades de aulas,
observamos que 0 aluno tinha uma dificuldade em se concentrar, em prestar
atencéo. Apresentou também certa dificuidade de interagdo com os colegas.
Recebia apoio da professora e participava do reforgo escolar. Apresentou muitos
conceitos avaliativos “C” e “D". Possuia condicdes socio-econdmico-culturais

proximas do aluno “A3". Ficou retido na série em 1999.

A referida amostra, do nosso ponto de vista, encaixa-se dentro dos
critérios {evantados, sendo que a escolha desses alunos para participarem da
pesquisa somente nos foi possivel, devido a extens3o do tempo de nossa
permanéncia em campo. Embora no projeto de pesquisa tivéssemos estabelecido
que as observagbes estender-se iam até o final do 1° semestre de 1999,
continuamos indo a campo no 2° semestre. A ampliagdo do tempo de observagéo
das aulas foi sugerida pela propria professora, uma vez que muitos dos conceitos
trabalhados na disciplina seriam retomados e ampliados, o que, possivelmente,

permitir-nos-ia compreender melhor como os alunos se apropriariam dos
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mesmos, relacionando-os ao estudo de novos conteudos. De fato, varios
conceitos foram retomados. Por exempio, os conceitos impéno, cidades-Estados,
Estado, cultura, sociedade, civilizacdo, entre outros.

Essas observagdes permitiram-nos perceber que havia uma diferenca
significativa quanto ac dominio da oralidade, da linguagem escrita, formas de
organizacéo do pensamento e de sua express8o verbal por parte dos alunos.
Quanto as interagdes, notamos que certos grupos mantiveram mais contatos
verbais que outros. Alguns alunos permaneceram mais distantes dos outros e da
professora. Tentamos demonstrar, na analise de dados, alguns desses processos
observados.

Um ponto importante na investigagdo foi perceber a quantidade de
conceitos cientificos que emergiam, tanto do discurso da professora, quanto do
livro didatico e dos alunos, 6s quais serviram de apoio para aprendizagens dos
conceitos que a professora entendia serem oS centrais no ensino dos conceitos
histéricos. Varios conceitos perpassavam o ensino da Histdria. Por exemplo, os
conceitos pré-histéria, hominideos, homem, histéria, evolugéo, revolucso, Estado,
cidade, cidade-Estado, império, sociedade, civilizagdo, expansdo, terntério,
monarquia, teocracia, religifo, monotefsmo, politeismo, educagéo, cultura, poder,
relagBes sociais e de produgéio, trabalho, natureza, espaco, tempo, movimento,
evolugdo, revolugdo, cidadania, democracia, aristocracia, oligarquia, governo,
cidadfo, conhecimento, geografia, poder, escravismo, exploragdo etc.

A medida que desenvolviamos a pesquisa, os dados nos indicaram a
necessidade de sondar, através de um instrumento especifico (ANEXOS -A, B e
G), a partir da perspectiva da professora e dos alunos, quais conceitos eram mais

significativos no processo. Assim, poderiamos confronta-los, de modo dinémico,
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no intuito de apreender elementos intervenientes no processo de ensino de
conceitos histéricos que a professora realizava, compreendidos no ambito de seu
projeto de ensino (ANEXO-F).

Procuramos interrelacionar as informagdes obtidas com gjuda do
instrumento por nés elaborado com as outras informagdes a que haviamos tido
acesso, ao longo das cobservagbes e intervengbes no campo de pesquisa,
durante o ano. No conjunto dos dados construidos, pudemos langar um olhar
critico sobre o processo de formagdo de conceitos dos alunos naqueia dada
disciplina escolar, de tal forma que encaminhamos aigumas respostas as
questdes que nos incitaram & realizacdo da pesquisa.

Nas questfes que elaboramos, enquanto instrumento de sondagem
(ANEXOS-A, B e G), propusemos dois momentos de atividades (questbes orais e
escritas) a serem desenvolvidas pelos alunos e apenas um pela professora. Esta

respondeu as questdes orais e escritas uma semana antes dos alunos.

2.2-Andlise dos dados da pesquisa

2.2.1- Anélise da atlvidade com os alunos - Primeiro momento

A atividade com os alunos contou com a participagso da turma como
um todo (30 alunos). Embora j& tivéssemos definido quais os alunos que
comporiam nossa amostra, optamos por trabalhar com o grupo todo. Essa opgéio
pareceu-nos importante, uma vez que os alunos ndo tinham conhecimento de
quem estaria compondo a amostra. Como ainda estdvamos em processo de

observagéo, pensamos que o conhecimento do nosso objetivo de trabalthar com
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uma amostra, por parte dos alunos, poderia prejudicar o processo de construgdo
de dados, como também dificultar 0 acessc do pesquisador junto aqueles.

Na primeira parte da atividade, as questSes deveriam ser respondidas
individualmente (ANEXO-G). Nesse sentido, explicamos aos alunos que n&o era
atividade de aula ou prova e sim uma atividade da pesquisa; ndo tinha valor de
nota ou pontos na disciplina Histéria.

A metodologia pensada foi da ndo-intervenglio do pesquisador, em
relagdo & professora e aos alunos durante aquela atividade. Os alunos aceitaram
com tranquilidade as regras estabelecidas e passaram a fazer o cabegalho, leram
a pergunta e demos inicio & atividade. Enfretanto, como j& haviamos suposto
durante a elaboracdo do instrumento, o tipo de pergunta proposta trazia certa
dificuldade para ser respondida pelos alunos, sem a intervenc&o do pesquisador e
da professora de sala. Essa hipotese foi por nds levantada pelo fato de a
professora utilizar, no decorrer das aulas, de modo generalizado, a palavra
conceito, a qual parecia estar mais préxima do significado de definicdo (o que é?).
Por exemplo, o que é democracia? O que é cidade-Estado?

De fato, eles demonstraram dificuldades em compreender o significado
da palavra conceifo. Ou seja, qual seria o conceito de conceifo? Diante dessa
dificuldade dos alunos, tivemos o cuidado de n&o responder com ¢ mote: o
conceito é ou o que é conceito?. Procuramos deixar que eles se manifestassem
oralmente. Nesse caso, admitimos que a resposta & primeira questdo fosse
construida coletivamente.

Os alunos foram citande, no grupo, palavras que se referiam aos
conteudos estudados. Por exemplo: Roma, egipcios, gregos. No entanto, como

n&o conseguiam compreender a que se referia a palawra conceito, nao
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avangavam na resposta a primeira pergunta da atividade: cife cinco (5) conceitos
histéricos trabalhados na disciplina Histéria, neste ano de 1999.

Langamos, ento, méc de um dos tipos de prova do méfodo de
classificacdo de conceitos, denominado por Luria (1987 ) de o quarfo excluido.
Essa primeira forma do método analisado pelo autor consiste em que se dé ao
sujeito quatro objetos ou desenhos de objetos e pega que escolha trés entre eles,
0s quais possam ser incluidos num mesmo conceito; ou seja, que possam ser
nomeados por uma Unica palavra, e ainda, que o sujeito experimental possa
excluir o quarto objeto ou desenho que néo entra na classificagio. Nessa primeira
forma do método, espera-se que o sujeito agrupe as paiavras, por exemplo:
serrote, faca, machado e madeira, deixando uma das quatro palavras fora do
conjunto.

Para Luria (1987), nesse tipo de prova, espera-se que o sujeito agrupe
as palavras serrote, faca e machado como pertencentes a categoria instrumentos
e defina a outra palavra madeira como uma categoria diferente. Neste caso, a dos
matenais. Para o autor, ao agrupar dessa forma as palavras dadas, esss tipo de
resolugéo indicara no sujeito a presenga do pensamento categorial, conceitual.

No nosso estudo, para resoiver o impasse, elaboramos uma situagao-
problema a partir das palavras que os alunos elencaram, ou seja, os contetdos
que eles estudaram, designados naquelas palavras, Escrevemos no quadro as
palavras: egipcios, gregos, romanos, estudantes coirespondendo, as trés
primeiras, respectivamente, &s trés civilizag8es por eles estudadas.

Isso parece ter facilitado aos alunos entenderem gue as trés primeiras
palawas se referiam aos conceitos historicos povos, civilizagbes. Eles

compreenderam que se referiam as civilizagBes, logo, elevaram esse conceito a
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uma situagdo mais complexa ainda. Disseram tratar-se de civilizag8es do mundo
antigo. Acs poucos, foram entendendo o que estava sendo solicitado no exercicio.

Propusemos outra situag&o: o que havia de comum e de diferente entre
estas trés palavras: egipcios, gregos, romanos? O grupo de alunos foi construindo
a seguinte resposta: “O que era comum era que a base da produgdo material era
escravista”. Ja o que era diferente era a cultura desses povos. Portanto, a cultura
para os aluncs era um conceito que diferenciava esses povos, essas civilizagdes.

Dessa forma, foram emergindo os conceitos civilizagdes, povos,
escravismo, culftura. A partir dai, outros conceitos foram sendo colocados pelos
alunos: historia, democracia, aristocracia, oligarquia, cidade-Estado, Estado,
império, cidadania, entre outros.

Foi interessante notar que, ao longo do processo, um aluno colocava
uma palavra que se referia a um conceito e os colegas iam ajudando-o na
elaboragéo do mesmo; isto é, a que conceito aquela palavra estava se referindo.
Assim que eles citaram uma quantidade grande de conceitos estudados na
disciplina Histéria, neste ano, passamos a anota-los no quadro.

A pergunta seguinte pedia que eles escrevessem sobre, pelc menos,
dois (2) dos conceitos citados. Uma vez esclarecido sobre o que era o significado
da palavra conceifo, passaram a escrever sobre o0s dois conceitos escolhidos por
eles, individualmente.

A forma rapida com que elaboraram, oralmente, o significado de cada
conceito, ndo se deu no tocante a escrita. Eles demoraram mais tempo para
elaborar o conceito por escrito. Viygostsky (1989, 1998a ) afirma que os motivos

que levam a crianga a utilizar a linguagesm escrita diferem radicaimente do uso da
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linguagem oral. Aquela seria mais abstrata, dependendo de uma elaboragdo

mentai mediatizada.

2.2.2- Andlise da atividade com os alunos - Sequndo momento

Como haviamos combinado com os alunos, a segunda parte da
atividade seria um debate (com a participagéio ou ndo da professora) a partir dos
conceitos escolhidos por eles, pela professora e pelo pesquisador. Organizamo-
nos da seguinte forma: inicialmente, participariam os alunos da nossa amostra e
outros alunos que escolheriamos no grupo. Optamos, no entanto, como ja foi
mencionado, por trabathar com a turma toda, evitando, dessa forma, dificultar o
relacionamento entre o pesquisador e 0s alunos.

O grupc todo participou do debate e, ao seu término, solicitamos aos
alunos que escrevessem individualmente sobre a seguinte questio: O que vocé
sabe sobre os conceitos elencados no debate? Os conceitos elencados foram:
histonia, civilizagdo, povos, cultura, sociedade, democracia, Estado, cidade-
Estado, poder, aristocracia. Muitos conceitos levantados pelos alunos coincidiram
com os definidos pela professora, como sendo aqueles que, na sua visdo, seriam
os mais significativos no programa da disciplina, para que os alunos deles se
apropriassem. Cabe lembrar, que a professora havia respondido as mesmas
questdes anteriormente a eles.

Inicialmente, ficamos em duvida se seria melhor trabalhar com os
alunos dispostos em fileiras, como na semana anterior, ou em circulo. Ap6s
termos conversado com a professora, optamos por manté-los em circulo, embora

ja soubéssemos que essa forma de trabalho possibilita maior controle da



109

discussao, através da organizagio das falas dos aluncs, porém, poderia inibi-los.
Ou seja, a situacdo em circulo obrigaria cada um dos alunos a assumir o seu
discurso, seu conhecimento, e isso poderia dificuitar a participagio dos mesmos.
Para fugir a tensdio provocada por situagfes avaliativas, reafirmamos gue essa
atividade, assim como a anterior, ndo teria valor de nota, ndo contaria ponto na
disciplina Histéria.

N&o sabemos se essa preocupacgdo, ou o fato de os alunos estarem
um poucc cansados (finai de novembro) ou, ainda, de ndo acharem sentido
imediatc na atividade, contribuiu para que eles tivessem dificuldades em

mobilizarem-se para participar da atividade. De certa forma, eles demonstraram
certo desinteresse; ficaram um pouco inibidos. Tivemos, entdo, que iniciar a
discussdo e ajuda-los a se posicionarem gquanto ao debate acerca dos conceitos.
Explicitamos nosso ponto de vista no sentido de que, para aprender os
contetidos, os conceitos histdricos, havia a necessidade de retaciona-los,
perceber os nexos entre os mesmos, assim como eles percebiam os nexos, as
relacGes entre os objetos na sala de aula.

O primeiro conceito que escothemos para o debate foi o de poder, que
havia sido citado pela professora. O debate que se seguiu demonstrou-nos que
o0s alunos pareciam ter consciéncia das relagbes e dos nexos entre esse conceito
e os demais. Ou seja, que 0 poder estava presente nas relagbes entre os homens
nas varias civilizagdes do mundo antigo e mesmo de hoje. Eles explicitaram
vérias situagBes em que ©0s mesopotdmicos, egipcios, gregos e romanos
estabeleciam refagdes de poder em cada uma dessas civilizagbes e entre as

civilizagbes. Por exemplo, entre os gregos e romanos.
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Qutros conceitos que eles citaram para o debate foram os de
democracia e cidadania. Esses dois conceitos tém uma relagéo direta no mundo
grego, especialmente na cidade-Estado Atenas. Eles conseguiram, oralmente,
relacionar esses dois conceitos no mundo grego e no mundo romano. Como
podemos verificar em uma das afirmativas dos alunos, hg indicativos de que eles
perceberam como ¢ conceito de cidadania no mundo grego estava relacionado e
restrito aos homens livres, gregos, maiores de 30 anos. A esse respeito, durante a
atividade, a professora havia feito uma observagdo do papel da Histéria,
relacionando o conceito cidadania hoje e no mundo antigo. Explicitamos aos
alunos que na fala da professora outros conceitos entrelagavam-se,
relacionavam-se ao conceito de Historia: culfura, tempo e espago. Sera que isso
também poderia demonstrar dificuldade de dominioc de conceitos por parte dos
alunos? |

De um modo geral, ndo obtivemos uma maior participagao do grupo no
debate, uma vez que muitos alunos ndo quiseram manifestar-se, ficando o
mesmo mais restrito a participagdo da professora e do pesquisador. Foi
interessante observar que alunos que quase ndo se manifestavam em sala,
expuseram seu pontc de vista.

Logo apds o debate, passamos para as respostas escritas acerca do
que haviamos discutido. Qu seja, os aiunos deveriam responder por escrito sobre
0 que haviam entendido a respeito dos conceitos elencados no debate. Alguns se
manifestaram contrérios, dizendo que essa questdo ja havia sido respondida na
semana anterior. Apesar de insistirmos, notamos que eles tiveram pouca
motivacdo para responder as questdes escritas. Como percebemos que o tempo

previsto para a atividade ja estava um pouco avan¢ado, solicitamos-thes que
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respondessem as outras questdes propostas. Eles afirnaram que se tratava de
muitas questies e gue ndo estavam entendendo o que Ihes era solicitado.
Novamente demcraram a mobilizar-se. Na ocasido, afirmamos-thes a importancia
para ¢ nosso trabalho da participacéo deles no sentido de responderem as
questdes, por escrito, colocando o ponto de vista de cada um sobre as mesmas.
Procuramos sanar as duvidas quanto & compreensdo das questles e, aos
poucos, passaram entdo a respondé-las. Assim que nos entregavam as folhas de
respostas, pudemos ver que muitos alunos ndc se empenharam muito. Essa parte
da atividade pareceu ser incdmoda para eles. Por qué? Uma das hipéteses para
esse {ipo de comportamento dos alunos foi que eles criaram uma expectativa
diferente em relagdo a essa atividade. Talvez uma aula. Qutra hipdtese foi a
possibilidade de eles estarem cansados de fanta aula; afinal de contas estavam
repondo aulas do periodo da greve dos professores da Universidade Federal de
Goids, que havia se estendido por quase trés meses; ou ainda falta de interesse
mesmo, nao querer participar da atividade. Apesar disso, a maioria dos alunos
entregou-nos a folha com as respostas.

Posteriormente a atividade, dialogando com alguns alunos da turma, os
mesmos explicaram que aqueia faita de motivagéo se deveu ao fato de que na
semana anterior j& haviamos discutido sobre conceitos e imaginaram que a
atividade seria outra. Qu gque, de fato, ndo tenham compreendido a tarefa

proposta, ou ainda pela dificuidade em lidar efetivamente com os conceitos.
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2.2.3 - Graficos demonstrativos da atividade com os alunos sobre conceitos

Os graficos a seguir referem-se as respostas dos aiunos acerca da
atividade sobre os conceitos. Esclarecemos inicialmente que as questbes dos
graficos 3, 4 e 5 foram respondidas uma semana apds a primeira parte da
atividade proposta pela pesquisa no final do ano. Os alunos nao tiveram
interesse em responder por escrito a questdo “a” do “segundo momento”, por
entenderem que j& a haviam respondido no item “b” “do primeiro momento”. Para
melhor compreenséo, consultar as questdes em anexo. (ANEXOS - A,Be G.)

Grafico 01 — Conceitos citados na atividade'®.

6.65311 19

17
j 14
9- 11 13
B Escravismo B Cultura
O Democracia O Povos
W Sociedade M Pre-historia
M Império W Cidade-Estado
B Aristocracia B Historia
O Civilizagao = Economia
B Estado W Estado-Econdmico

As questdes relativas ao instrumento de sondagem para a professora e
os alunos acabaram fomecendo-nos dados importantes, como imaginavamos.
Como podemos ver no grafico 01, os seis conceitos significativos mais citados

pelos alunos foram respectivamente: escravismo, cultura, democracia, povos,
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sociedade, pré-histéria e império. O termo Estado-econdémico, enquanto conceito,
ndo consta dos dados referentes as observagbes que realizamos em sala de aula

ao longo do ano.

Grafico 02 - Conceitos que os alunos escolheram e sobre os quais

escreveram.
2- 0211
2 15
3
4
8 9

W Escravismo B Democracia O Cultura

O Pré-histéria W Povos W império

B Cidade-Estado W Sociedade M Aristocracia
B Historia

Na andlise das respostas dos alunos nos graficos 01 e 02, verificamos
que os conceitos escravismo, cultura, democracia foram os mais citados e,
respectivamente, 0s que os alunos destacaram para escrever sobre 0s mesmos.

Os conceitos histéria, civilizag8o, Estado, cultura e poder foram citados pela

16 _ Os conceitos do gréfico 01 foram citados pelos alunos e pela professora.
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professora, como sendo os mais significativos no processo de ensino da
disciplina.

O conceito poder, citado pela professora durante a atividade com os
alunos, embora néo tenha sido destacado por eles, conforme podemos constatar
nos gréficos 01 e 02, parece se justificar pelo fato de o referido conceito ainda
néo ter sido mais profundamente discutido nas aulas . Apesar disso, a professora
afirmou que o conceito poder estava presente em todos os contetidos estudados.
Entretanto, no segundo momento da atividade, apés o debate sobre o que sabiam
a respeito dos conceitos citados por eles, na primeira parte da atividade, muitos

alunos escreveram sobre o poder’” :

-A1; Um dos conceitos que debatermnos foi poder, que nas sociedades antigas
se dava pelo poder econdmico (dinheiro, terras, jéias) ou entfio por ser
essercial como o exército comandado pefos generais que tinham muito poder.

- B10: Anfigamente os povos ricos que tinha mais poder queria mandar em
tudo.

- O poder significava auforidade mdxima, porque se vocd fivesse riquezas
poderia governar a cidade.

- Nés discutimos sobre o poder. O poder do povo, 0 poder dos escravos, ©

poder da Historia, elc.

- O poder com relag80 & historia é assim: na Roma os patricios tinham poder

sobre os piebeus e oscravos.,

- B20: O povo ¢ ligado so poder, quer dizer, 0 povo sempre queria poder.
(QUESTOES RESPONDIDAS NA ATIVIDADE COM CONCEITOS)

O conceito Histdria, embora tenha sido citado no gréfico 01, recebeu
apenas um destaque, como sendo significativo, conforme vemos no gréfico 02.
Este foi um dos conceitos destacados pela professora que acredita ser o conceito
central de todo o processo. NO6s o escolhemos, portanto, para ser analisado,
principaimente pela forma como o mesmo foi tratado pela professora. Jé o
conceito escravismo, embora néo tenha sido citado pela professora, aparece

como tendo sido bastante significativo para os alunos (Gréficos 01 ¢ 02).

7 . Optamos por manter no nosso texio, a escrita original dos alunos, evitando fazer comegdes
ortogréficas e de pontuagio. Entendemos que, dessa forma, estamos, em primeiro lugar,
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Grafico 03 — Avaliagdo da disciplina Historia e metodologia.

W Muito bom B Bom O Regular

respeitando a escrita dos alunos e, em segundo lugar, podemos perceber melhor o nivel de
aprendizagem e desenvolvimento dos escolares.
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Nas questdes que elaboramos para os alunos responderem n&o havia
essas denominacdes: muifo bom, bom, regular. Os alunos, ao responderem as
perguntas, colocaram essas denominagdes. Muitos alunos deram conceito “A”
para a professora, embora néo tenham usado os critérios. Vejamos as respostas

dos atunos sobre a questéo proposta.

~ B24: Muito bom. Pois eu aprendi methor @ § muito interessante, pois a gente
se sentil como se esfivese vivendo a histéna da epoca antigua.

- B9: Eu avalio no conteido de Histénia wma aula super boa, muda
compreengdo pelos texto, fivros, neste ana de 99, logico que houve duvidas,
mas supera.

- B3: Bom eu avalio a disciplina como umas das disciplinas majs importantes
de quase fodas as disciplinas neste ano.

- B25: Avalio como “A” porque a professora nos ensina muito bem e a discipiina
é muito para estudar.

- B18: Boa, simples de entender. Pensava na 4 série, que histéria seria
dificiimo. Mas eu entendo tutdo. Acho o jeito da professora ensinar bem

inteligente.

- B8: Eu achei muito bom, porque a professora axplicou e prop0s étimas aulas.
- B1: Ey dou "A”" para a profassora, ela me ensinou muito bem(...).

- B15: Boa pois au aprondi sobre tudo que estudei. Ela ocorreu bem com
algumas bagungas.

- B23: Eu avalio assim: a professora soube explicar bern e eu acho que quem
n#o sabe é porque ndo soube ficar quieto eu achei a professora com a
disciplina histéria muito bem.

- B21: Acho que o programa que foi aplicado esse ano. A professora soube
preparar bem as aulas, o interesse dos alunos foi bom...Enfim, foi tudo muito
bom! 56 alguns alunos gue atrapaiham e as aulas ficam chatas. Fora isso...

- B7: Eu acho que nesse ano o desempenho da professora fol muito bom, nos
expficou muifo bem, deixou tudo bem claro.

- B20: Eu acho que nesse ano o disinpenho da professora foi muito clara com
as explicagbes.

- B12:- Boa acho que a maneira com que ela realiza suas aulas é muito bom,
pois facilita 0 ertendimento do aluno.

- B8 Eu avaho eloglando a professora porque o confetdo que nds
aprendemos, ensinados por ela.

- B11: Este ano na 5° série néo foi nem t&o bom, nem 8o ruim.

- B22: Achei o programa da discipiina, @ o bom é a professora deu um
conteddo em cada escala foi muito organizado.

- B17: Eu avalio um conceifo bom, porque as aulas foram boas e bem
compreendida. Com essas aulas aprendi diversas sociedades, a culfura e efc.
A forma que a professora nos ensinou, ¢ uma forma que compreendemos,
répido. Esta é minha avaliago.

- B13: Eu gostei dessa forma de aprendizagem porque apesar de aprendermos
de uma forma geral, dosde a pré-historig até um perfodo moderno, estudamos
vérios povos que foram muito importantes para a construg8o da histéria hoje.

- B2: Foi bom, este ano aprendemos muito sobre as civilizagbes antigas, pois
foi um ano muito legal,

= A1: Gostei, sempre quis aprender sobre as civiizagbes amigas,
principalmente o Egito, com suas grandes pirdmides. A forma de ensinar gostei
também, com discussdes e leitura e trabalhos.

- A3: Foi boa ouve boa colocagto de dados por parte da professora é aiunos.

- A2: Ocomreu tudo bhem lodas as aulas fez com que aprendece tudo e
meihorace meus canphecimentos histéricos.
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- Ad: Foi boa a professora explicou falo e esclareceu muito bem
(QUESTOES RESPONDIDAS NA ATIVIDADE COM CONCEITOS)

Grafico 04 — Fontes para o aprendizado da disciplina Histéria.
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Como podemos notar, a maioria dos alunos citou os livros como a
principal fonte de pesquisa para o aprendizado da disciplina Historia, seguida da
televisdo, enquanto veiculo de informagdes. Aqui também ficou claro que poucos
alunos tdm acesso a outras fontes, como revista e Internet. Foi, portanto,
demonstrado que o livro didatico, seguido da televisao, continua a ser um veiculo
de difusdo do saber de significativo alcance entre os escolares. Os outros meios

midiaticos ainda ndo s&o a principal referéncia na pesquisa escolar.

Grafico 05 - Contelidos de Estudos Sociais (4* série/1998) que serviram de

base para a aprendizagem da disciplina Histdria.

17
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Os alunos citaram a pré-histéria, aspectos da Histdria do Brasil
{periodo imperial e republicanc) como sendo importantes aprendizagens na 4*
série, as quais, segundo eles, serviram de base para novas aprendizagens na 5*
série.

No inicio de nossa pesquisa, uma das perguntas que faziamos era se o
contetido programético de Estudos Sociais da 4° série do ensino fundamental, de
1998 (ANEXO E,) poderia constituir uma base das novas aprendizagens da
Historia, na 5 série do ensino fundamental. Em nosso plano de ensino, a pré-
histéria foi o primeiro tema que estudamos. A partir dele, pretendiamos
estabelecer a logica da existéncia de sociedades primitivas no territdrio brasileiro
e especialmente em Goids, anteriomente & chegada dos portugueses.
Entendiamos que os alunos precisavam compreender de onds, quando e como
esses grupos humanos vieram e se estabeleceram no cerrado goiano. Entio,
somente a partir dai, deveriamos iniciar 0 estudo especifico da série, cujo eixo
central era o processo de desenvolvimento do Estado de Goids em suas multiplas
relages com a construcio do Estado brasileiro.

Sobre essa importancia, assim os alunos se referiram:

- B18: Serviu para memorizar.

- B9: Serviu @ muito na minha aprendizagem, ajudou quando eu fui para a 5°
Série, fui mais ciente, apesar de que ndlo 6 a mesma coisa. Na 5° série jé 6
Histéria.

- B3: Sim. Deu uma facifidade sobre a pre-histdria que foi uns dos pontos que
ajudou muifo na discipling Historia.

- B15: S6 a pré-histéria.

-20: Para mim, eu n8o sei porque ndo me lembro.

- B25: Viérios conceitos na 4° série.

-B7: Para mim, eu néo sel muifo bam se serviu, se serviu agora ndo me lembro.
- B23: Seyviram porque se a professora perguntava alguma coisa pera nés a
genfe lembrava das aulas do ano passado e al respondia para ela ou entlo
alguma coisa da prova.

- B8 Sim, ajudaram muifo os alunos a desempenharem no conteudo de
Histdria.
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- B11: Serviu. Na 4" série/1998 sstudamos um pouco sobre pré-histbria, e na
5 s6rie/1999, estudamos mais. 1s50 serviu para entender meihor a pré-histéria.
- B22: Serviu um pouco no ano passado nds estavamos estudando era Histéria
do Brasit Antigamente, agora hoje é sobre Egito, Roma, Grécia, Mesopotdmia
mas era muito bom estuda sobre eles.
- B2: Sim, porque 0 ano passado esfudamos sobre civilisagbes antiga e
ficamos sabendo como funcionava o império e nos ajudou hoje na 5° séne, que
estamos estudando civilizagbes.
- B10: O que servil foi 0 que nos estudamos sobre a pre-histbria que falamos
sobre 0s homem antigos.
- B21: De uma certa forma, ajudou sim. Estudos Sociais é uma mistura de
Histéria e Geografia e, se nés nflo tivéssemos uma bésica nogdo do que é
Historia do Brasil, conseguirfamos nem estudar Hist6ria do Mundo.
- B12: Serviram sim, um deles foi sobre a Repibfica e outro sobre a pré-histéria
osses foram se juntando com os conceitos da 5° série e os mais interessante &
que eu me senti no continuamento das aulas da 4° série.
- B17: Sim, como a Pré-histbria, na 4 série de 1998 estudamos, e no comego
desse ano também. Assim quando estudei esse ano, aprendi mefhor, porque
estudamos aprofundadamente na 4° série e facilifasse na minha compreeséio
desta matéria na 5° série A. Legal, nio?
- B6: Sim, o contelido da pré-histéria.
- B16: Sim. © exemplo 6 dos homens pré-histéricos. Parece que na 4° série era
a iniciagho e na 5° a finalizagéo.
- B13: Serviram. N6s estudamos sobre a pré-histéria e um pouco da vida
desses povos. Isso serviu de base para tudo que aprendemos hoje. Nos
aprendemos no ano passado conceitos como: inicio do sedentarismo, do
cultivo de animais, comercializag8o e etc.
- A1. Sim. Principaimente sobre a pré-histéna.
- A2. Servio. Pois no ano passado estudamos como surgio o Brasil que serviu
para compararmos dos outros palses que estudamos este ano.
- A3. O conhecimentos anteriores nfio ajudaram muito de que modo 0 tipos de
estudos eram diferenie.
-Ad. Foi bom pois em Estudos Sociais vimos e j4 tinha-mos alguma idéia sobre
a Historia antiga e a de hoje.

{ QUESTOES RESPONDIDAS NA ATIVIDADE COM CONCEITOS)

No inicioc da pesquisa de campo, em entrevista informal com a
professora, perguntamos-the como via o processo de apreensdo dos concsitos
pelos alunos. Ela afirmou que estava surpresa com o nivel dos alunos, pois eles
demonstravam entendimento do que ela estava explicando e que isso facilitava o
processo de ensino. Explicitou ainda que, infelizmente, essa compreenso néo se
mostrava na turma toda. Posteriormente, em outras entrevista, a professora
reafirmou esses aspectos, analisando-os mais detidamente (ANEXOS -A, B e C).

Ao analisarmos os graficos, pareceu-nos que os conceitos histéria,
cultura, escravismo mereciam uma andlise mais aprofundada e justificamos essa

escolha pelas seguintes razdes: a) o conceito histéna &, do ponto de vista da
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professora e do nosso proprio, um conceito central no processo ensino-
aprendizagem da disciplina, sendo o mesmo a base para o estabelecimento das
relages e dos nexos entre este e os demais concsitos; b) se a nossa pesquisa
tem como interesse central compreender o processo de formagdo de conceitos
pelos alunos, entéio, o conceito escravismo, que apareceu nos gréaficos 01 e 02
como tendo significagéo para eles, merece também ser analisado. c) o conceito
culfura aparece como significativo tanto para a professora, quanto para os alunos,
sendo que dois alunos da nossa amostra escreveram sobre o mesmo e, ainda,
por constituir, do nosso ponto de vista, um conceito inerente as relagdes sociais,
merecendo igualmente ser analisado.

Para a analise desses conceitos, recorremos, além das respostas as
questdes que elaboramos junto a professora e aos alunos, aos dados das
observacbes das aulas, materiais escritos dos aluncs, as entrevistas informais e,
ainda, a algumas gravagfes de conversas que realizamos com a professora no
decorrer do ano letivo. Nosso intuito era o de apreender aspectos que dessem
visibilidade ao processo de formag&do desses conceitos pelos alunos.

Além dos conceitos que destacamos para andlise, foi possivel
apreender um conjunto de informagdes, ao longo do processo de observagdo das
aulas de Historia (fevereiro-novembro/1999). Tais observagdes mereceram de
nossa parte uma leitura e analise minuciosas, uma vez que muitas delas
constituiam processos intervenientes que, ao serem pensados conjuntamente,
permitiram-nos visualizar aspectos importantes na formagéo de conceitos. £ o
caso, por exemplo, das informacdes das questdes que elaboramos para os alunos

e a professora reponderem.
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Nas observagies das aulas, a linguagem verbal (oral e escrita), os
aspectos comportamentais dos alunos, aliados aos fatores da adolescéncia, as
diferengas das condigbes sécio-econdmico-culturais dos alunos, bem como o
papel da professora e estagidrias de Historia, do ponto de vista didético,
pareceram-nos aspectos importantes. Como tal interferiram sobremaneira no
processo de apropriagdo e de elaboracio de conceitos pelos escolares. Assim,
construimos as analises dos dados procurando néo perder de vista tais aspectos
que, a nosso ver, estdo intimamente relacionados com ¢ processo de elaboragéo
conceitual.

Como  afirmamos  anteriormente, procuramos  apreender,
simultaneamente ao processo de elaboragéo de conceitos pelos alunos, 0s seus
aspectos intervenientes. Para a andlise, procuramos, sem perder de vista a
totalidade do grupo de alunos, demonstrar o processo de elaboragéo conceitual
constante de uma amostra de quatro alunos. Estes estavam, na ncissa
compreensdo, em momentos diferenciados do processo de formagdo de
conceitos. Para demonstrar como eles se apropriam e formam os conceitos,
procuramos: a) apreender momentos significativos das interagSes orais daqueles
alunos com seus colegas, com o grupo de alunos e com a professora durante as
atividades de aula. b) recorrer ainda, para compreender o processo, ao material
escrito dos alunos em situagbes de atividade individual em sala. Isto porque,
atraves da escrita, como no exemplo das questdes que elaboramos, os alunos em
seu conjunto e os alunos da nossa amostragem poderiam dar-nos pistas da
elaboracgéo de conceitos histéricos.

Esse grupo de alunos que constituiu nossa amostragem apresentam

aspectos interessantes em seu processo de aprendizagem e de desenvolvimento,
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aspectos esses que, ao longo das andlises, procuraremos também demonstrar.
Cabe ressaltar que eram alunos com diferentes situagSes sécio-econdmico-
culturais @ com modos diversos de apropriag8o dos conhecimentos escolares da
leitura e da escrita. Os alunos B21, A3, B16, A2, B13, A1, B6, B17, entre outros,
eram, dentro do grupo, aqueles que possuiam uma base sécio-econdmico-cuitural
que lhes possibilitava ter mais contato com o mundo da leitura e da escrita. Esses
alunos serviram também de base para demonstrarmos o mode, 0 caminho pelo
qual o0 grupo de alunos e, em especial os alunos da amostra, elaboravam o
processo de aquisi¢io dos conceitos na disciplina Histéria.

No decorrer da investigagdo, vérios questionamentos foram se
manifestando. no caso dos alunos que ndo possuiam as mesmas condigbes
sdcio-econdmico-culturais, bem como baixissimo nivel de leitura e de escrita,
como se daria o processo de elaboragdo conceitual? Como percebermos neles a
formag8o de conceitos? Como o discurso da professora, do livro didatico, da
escola chegariam até eles? Sera que 0 aprendizado dos conceitos nesses alunos
desenvolvia-se de forma mais Jenta, ou eles néio atingiriam o nivel dos
verdadeiros conceitos”? Vejamos como a professora refere-se & questlo dos

aspectos sdcio-econdmicos'®:

*...08 aspecfos sbcio-econdmicos de fato interferem no processo de alguns
alunos que apresentarn um fraco rendimento escolar. Muitos dos alunos que
possuem conceitos ‘B "A” vivem o CEPAE de forma integral. Eles passam
grande parte do termpo na escofa, fazendo trabaihos individuais e coletivos @,
por isso, est8o sempre fendo acesso aos professores, bem como aos matérias
didaficos que a escola oferece, porém os alunos com conceitos C/D, ndo
possusm a masma oportunidade. A majoria deles v80 para casa e a escola niio
consegue acompanha-os e muito menos sabe o0 gue eles fazem 8 tarde. Eles
raras vezes estdo na escola & tarde” ... "Os alunos com baixo rendimento que
sdo convocados para sfendimento, néo fem comrespondido em sala, ndo vém
se envolvendo nas discussdes e nem se comprometendo. H4 uma certa
dependéncia desse atendimento por parte de alguns alunos, uma vez que niio
se comprometem com a escola. Jé alunos que quando s80 convocados, se
comprometem, fem melthorado bastante o processo de aprendizado deles. Iss0,

'¥ De modo semelhante ao adotado para registro (escrito) das falas dos alunos, transcrevemos as falas da
professora o mais proxima possfvel da entissiio oral,
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de certa forma, justifica a diferenca grande na apreensio de concelfos por
parte dos alunos”.. " os conceffos histéricos em sua grande maioria s80
abstrafos e é naturaimente dificil compreendé-ios”

(ANEXQO -~ C, ENTREVISTA, em 19/10/1999).

Nas observacfes que realizamos, pudemos verificar que os alunos
interagiam muito, oraimente. Grande parte dessas interagbes constituiam
conversas paralelas as quais nem sempre referiam-se ao conteldo da aula.
Alguns dos alunos como B24, B10, A4, B3, B4, B5, B18, entre outros, eram
exemplos dos que conversavam bastante nas aulas e redigiam muito pouco nas
atividades propostas pela professora. Acreditamos cque os problemas de
comportamento, aliados aos da repeténcia — os trés Gltimos alunos apresentam
histéria de repeténcia na 5° série ~ aspectos da adolescéncia, nesse caso,
parecem ser algumas das explica¢ges para o desinteresse desses alunos no
aprendizado da disciplina Histéria @ mesmo nas demais disciplinas.

Entendemos ser importante frisar que, ao analisarmos O processo de
formagdo de conceitos dos alunos, tomamos como ponto de referéncia uma
perspectiva que compreende o conceito enquanto processo lento, gradual, Este,
na perspectiva de Vygotsky (1996a, 1998a) e de seus colaboradores, entre
outros, ndo deve ser visto enguanto um produto pronto e acabado. No entanto,
temos clareza de que todo processo encerra um produto, ainda que © mesmo néo
se constitua como definitivo. Nesse sentido, partindo da cencepgdo de Vygotsky,
O processo & o produto desses alunos podem nos indicar aspectos importantes da

elaboracéo de concaitos.
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Conceito de Histéria

Quando iniciamos nossa pesquisa de campo, as aulas ja haviam
comegado ha uma semana. Como decidimos, no processo metodoldgico da
nossa pesquisa, ndo entrariamos em sala para as observagbes das auias desde a
primeira semana, uma vez que os alunos poderiam identificar-nos como professor
deles. Isto poderia gerar maiores dificuldades para a professora da classe; por
iss0, n&o temos os dados relativos a introduc@o da disciplina e, respectivamente,
a forma como a professora trabalhou o conceito de histéria. Portanto, inferimos, a
partir da analise do Programa de Ensino da disciplina (ANEXO F) que a
professora o tenha trabalhado.

Em entrevista informal com a professora em (01/06/1999), ela afirmou
que o conceito de histéna, propriamente dito, é bastante abstrato e que no ano
anterior (5° série de1998) havia trabalhado tentando compreender o que era
histéria, ® ndo houve avancos. Segundo a professora, os alunos sO copiavam,
reproduziam, mecanicamente, o que ela explicava. Talvez aqui tenha uma relagio
direta com o ponto de vista de Cavalcanti (1998), sobre a dificuldade de
apropriac&o significativa de conceitos por parte alunos, os quais referenciariam os
objetos, fendmenos, situagdes, segundo a autora, a partir de uma viséio de senso
comum. Lisita (1996), preocupada com a apropria¢do significativa dos conceitos

histdricos, pergunta;

“Se a Histéria tem um corpo conceitual essenciaimente abstrefo, como
tornar esses conhecimentos assimildveis para alunos de 5° série? De
que forma conseguir que o0s alunos percebam o0 movimento de
construgio do conhecimento historico e construam, eles mesmos, 0 seu
proprio conhecimento?” (LISITA, 1996, p. 21).

A professora de nossa pesquisa acredita, entretanto, que em 1989 “os

alunos ofereceram mais elementos o que lhe possibilitou trabathar com questfes
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mais abertas”. Como exemplo, citou o texto “Um estudante aplicado™ (ANEXO H),
0 qual se refere a um documento sumério que trata dos valores culturais, da
antiga Suméria; por meio dele acreditava que os alunos conseguiriam entender

methor o papel do historiador e 0 que a Histdria estuda:

*Aqui vocds s8o como historiadores. Eles em e tentam compreender o
significado dos documentos. Vocéds estdo lendo um documento que sé os
escribas poderiam compreender, ler, entender a escria”

(DIARIO DE CAMPO-21/05/1999)

Em conversa informal com a professora, no inicio da pesquisa e mais
ao final, quando respondeu, através de entrevista gravada e por escrito, as
questdes que elaboramos, ela manifestou que entendia ser o conceito de histéria
central em seu trabalho. Na atividade (ANEXOS A e B), a professora o citou como
um conceito fundamental. Vimos que, embora os alunos o tenham citada também,
somente um aluno escreveu sobre 0 conceito historia, conforme os dados dos
graficos 01 e 02. Alids, quando do levantamento dos conceitos, durante a
atividade com o8 alunos, foi a professora que citou o conceito histéria, explicando
sua importancia. S6 entdo, por té-lo citado, 6 mesmo foi escrito no quadro.

Vejamos como a aluna B21 refere-se ao conceito:

* £ bom estudar histéria, porque assim, podemos saber o que aconteceu, na
antigliidade, nossos antepassados...Mas estudar historia, é também estudar o
que acontece hoje em dia, parasabe:mostfdaroomtodosospmblemas
Histéria também é do passado e do presents.” E complementa; “Fol isso que
eu entendi sobre conceito. E definir o que 6"

(DIARIO DE CAMPO, 26/ 11/1998.)

Ao relermos e analisarmos os dados da pesgquisa, raras vezes
sncontramos colocagdes da professora ou das estagidrias de Histéria' referindo-
se diretamente a esse conceito. Parece que a professora entendia que ele estava

subentendido em seu ensino. Nossa hipétese parece confirmar-se nas préprias

' . A partir do més de agosto de 1999, as alunas do curso de Licenciatura em Histéria, cumprindo o estagio
previsto no curso, iniciaram um periodo de observagilo, seguido de regéncia no CEPAE. Especificamente na
5° série, duas alunas-estagidrias foram responsédveis pelo ensino do conteddo relativa & Grécia Antiga,
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palavras da professora. Vejamos como a mesma refere-se ao conceito Historia na
entrevista que realizamos. Para tanto, solicitamos que citasse cinco conceitos

considerados fundamentais que os alunos dominassem nessa disciplina:

« ..Primeiro que eu acho que o fundamental seria o proprio conceito de Histdria.
E, isso al, tem sido trabalhado assirn, muito até espontaneameriie. Nas aulas,
na medida que a gente té trabalhado com a Histéria em si mesmo. Eu acho
que eles irom aos poucos, lentamente, Ir construindo assim, o que seria a
Historia. Seré que a Histdria, apesar, até porque a gente estd estudando sb a
Historia antiga. Entio, qual vai ser a formulagio deles, do conceifo de Historia
até o final do ano, ndo &? Sera que a Histéria para eles vai ficar como uma
coisa do estudo 36 do passado? Alé que porio, 0 conceito de Histéria, pra eles
vai ter a compreensdo de que a Histéria ndo é 50 isso? Como a gente vai
conseguir fazer com que elfes entendam dessa maneira, a Mistoria como a
relag8o da questiio do tempo, do espago. A relac8o do presente, o presente
com o passado, o presente com o fuluro. Bom, essa iléia é basica, eu acho
que é fundamental. Bomn, a partir dal, a gente vai ter que desenvolver em cada
periodo estudado, em cada civilizagfio estudada por n6s aqui, 0s conceitos que
estdo dentro dessa civilizacHo.

{ANEXO-A. ENTREVISTA, em 18/11/1998)

Assim como a professora, Lisita (1996) também considerou o conceito
de Histéria como um dos “conceifos bdsicos” (p.118). A aprendizagem desse
conceito teria como “idéia-chave’ a capacidade dos alunos em compresndé-io e
utiliza-lo como instrumento de compreenséo e de agio sobre os dados a que ©
conceito se refere, afribuindo-lhe, portanto, um significado. Entretanto, nas
andlises que realizou, os alunos teriam definido verbalmente o conteida do
conceito Histéria tendo como referéncia aspectos enfatizados pela professora.
Isto é, 0 conceito de Histdria teria passado pelas relagdes “passado-presente-
futuro”, expressao que, segundo Lisita, teria sido repetida diversas vezes pela
professora (LISITA, 1996).

Isso ndo seria, de certa forma, um paradoxo? Ora, se 0s conceitos
histéricos se manifestam, emergem, em fungdo do conceito “histéria’, que
segundo a professora e Lisita é fundamental, por que n&o ha, no caso especifico
de nossa pesquisa, uma constancia maior de referéncia, de estabelecimento de

relacbes e nexos deste concsito com os demais? A auséncia desse conceito nas
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referéncias dos alunos ndo estaria indicando que ele tenha sido insuficisntemente
relacionado com o8 demais conceitos? Ou os alunos nao tenham conseguido
conceitud-lo, até porque o mesmo, como afirmou a professora, & bastante
abstrato e, por isso, dificil de ser apreendido? Ou, ainda, teriam os alunos
identificado a palavra quanto & disciplina e ndo ao conceito propriamente dito?

Mendonga (1983), por exemplo, explicita-nos:

“Alguns conceijtos esido muito préximos dos fenfmenos que
representam; outros niao podem ligar-se diretamente aos fatos ou objetos
que querermn representar. S3o inferéncias da realidade, mas em nivel
mais elevado de abstragfo, sdo também conceitos, mas com uma
significagio adicional, de Ter sido deliberado e conscientemente
inventado ou adetade para um objetivo cientifico especifico de andlise”
{(MENDONCA, 1983, p. 16).

Os conceitos da disciplina Histdria, notadamente os que se referem as
sociedades antigas, caracterizam-se por objetos efou fendmenos concretos,
datados do ponto de vista temporal, espacial, historico; porém, muitas vezes,
aparentemente distantes da experiéncia imediata, cotidiana da crianga. Séo
objetos que nac sédo apreendidos em sua complexidade de farma imediata, como
certos conceitos habituais ou cotidianos. Por exemplo, os conceitos capitalismo,
feudalismo, mercantilismo, imperialismo, entre outros. Segundo Mendonga (1983),
“a maioria dos conceitos utilizados em Histéria sdo construgbes conceituais, sdo
conjuntos de fafos que se encontram relacionados e constituem um fato
compiexo” (p. 17).

Nesse caso, ha necessidade de que o professor construa as
mediacOes, as pontes entre 0s conhecimentos histéricos, elaborados na
perspectiva histérica do pensamento e da linguagem do adulto. As criangas e
adolescentes escolares, por sua vez, devem esforcar-se arduamente para
compreenderem a que objetos, situacdes, fendmenos a professora se refere. A

esse respeito, muitas vezes, durante as observagbes das aulas, vimos a
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professora e as estagiarias tentarem estabelecer, através do método de
comparagéo, aproximagdes de conceitos distantes no tempo e no espago. Por
exemplo, os conceitos democracia, cidadania, escraviddo entre as sociedades
grega e brasileira cu como ne casc da comparacgac entre as cidades-Estados e as

cidades contemporaneas, conforme as intera¢bes abaixo:

- Profa: A cidade-Estado funciona como poder polftico (...) Os varios estados
brasileiros sdo coordenados pelo Estado brasileire (...) Os estados dependem
do Estado brasileiro. J& nas cidades Estado, estas tinham autonomia polftica.
- B16:: O que é uma cidade-Estado? E porque a cidade estd muifo evolulda na
economia e na polftica {...) a cidade-Estado tinha autonomia econdmica.
- B13: Cada Estado tem um poder. E cada cidade manda em i,
-A1: Ela ndo dependia de outras cidades. Efas produziarn tudo que precisavam.
Nio é como Goidnia que depende de outras cidades que produzem, 0 que
Goidnja ndo produz.

(DIARIO DE CAMPO- 13/05/1999).

Talvez isso explique, em parte, o motivo de os alunos nio citarem o
conceito poder (graflco 01). Apés o debate, todavia, muitos deles redigiram sobre
o mesmo. De modo semelhante parece ter acontecido com a escrita sobre ¢
conceito histéria, quando os alunos citaram-no e ndo o escotheram para redigirem
a respeito.

Quanto a vers@o escrita da resposta dada pela professora sobre o
conceito histéria, ndo foi possivel trata-la aqui, uma vez que a professora nos
informou que as questdes por ela respondidas haviam extraviado; dessa forma,
voltamos a campo ja no ano de 2.000, em busca dessas informagdes. Nesse
sentido, naturalmente, os dados ja néo reftetiiam o contexto anterior. No entanto,
entendemos que essas informagbes poderiam ser significativas para a nossa
analise. Vejamos como a professora refere-se ao conceito histéria, por escrito, no

més de maio/2000.

* O aluno devera enfender qQue a histéria se fez o se faz pela agdo das pessoas
&0 longo do tempo e num determinado lugar. Esfa agdo & que permite a
hurnanidade avangar, evoluir @ ser construtora de sua caminhada. Todos nés
participamos da histéria ao estudarmos cotidianamente, ao frabalhanmos, ao
conversarmos, ac conhecermos o passado de outras sociedadas e informanmo-
nos sobre os acontecimentos de hoje. E o conhecimento nos leva a reflexfes,
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novas afifudes e a formag8o de opinibes. Assim a histéria da humanidade
caminha, com tudo que ela pensa, produz e transforma”
( ANEXO - B. QUESTAO RESPONDIDA EM 10/05/2000).

Entendemos que se ndo ha uma referéncia maior, explicita, do conceito
histéria ao longc do ensino, por parte da professora e mesmo das estagiarias,
iss0 n&o significa que o conceito ndo estivesse presente nas aulas. Tentamos
perceber a presenga e o enfoque daquele conceito pelo viés do conceitc pré-
historia, que parece ter sido bastante significativo para os alunos perceberem de
que forma o conceito historia se acharia presente dentro do programa da
disciplina.

Quando iniciamos a pesquisa de campo, a professora estava
trabalhando o tema pré-histéria. Se observarmos os graficos 01 e 02, veremos
que o conceito pré-histéria foi citado pelos alunos e muitos o escolheram para
escrever a seu respeito. Ao analisarmos as respostas dos alunos que tratam do
papel dos Estudos Sociais como apoio das novas aprendizagens em Histéria
(grafico 05), verificamos que a maioria deles afirmou que ¢ tema pré-histéria,
tratado em 1998, fora significativo.

Este dado é interessante, a medida que houve um tempo significativo
entre o tratamento do tema em 98 (marg¢o) e 99 (abril}, durante nossa pesquisa.
As referéncias ao tema podem indicar certo nivel de dominio de alguns conceitos
ja trabalhados, didaticamente, em periodos de escolarizag8o anteriores como, por
exemplo: os conceitos hormnem, sociedade, cidade, tempo, lugar, espaco, cultura,
trabalho, entre outros.

Os conceitos trabathados em Estudos Scciais na 1° fase caracterizam-
se, em grande parte, por estarem relacionados a experiéncia infantit, situados na
realidade imediata, concreta da crianga. Por exempio, os temas familia, escola,

bairro, municipio parecem ser faceis de serem tratados, do ponto de vista
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didético; j& o tema Estado, se tratado enquanto unidade femiforial efou enquanto
forma de organizagdo politica das sociedades, seja no estudo da Histéria do
Brasil ou das Antigas Civilizagdes, parece apresentar uma natureza mais
complexa e, em muitos aspectos, o tratamento dado a0 mesmo torma-se
extremamente abstrato. Os conceitos histéricos s8o vistos, pois, como mais
complexos, mais abstratos para os alunos e, aparentemente, distantes da
realidade imediata; apreendé-los pressupde a necessidade de se estabelecer
nexos, relagbes e generalizagfes entre diversos conhecimentos no tempo e no
espaco, para que haja uma elaboragio e apropriagdo significativas daqueles
conhecimentos. Para melhor compreendermos essa afirmagéo, podemos retomar,
primeiramente, & questdo de como os alunos se referem ao conceito pré-histéna,
nas interagbes orais € na modalidade escrita.

Durante as observagGes das aulas e na anélise dos materiais escritos,
pudemos verificar, no uso da linguagem oral e escrita, certa precisdo cientifica
dos termos ou das proposicbes, por parte de alguns alunos. Como vimos
anteriormente, Vygotsky (1989, 1998a) e Luria (1987, 1994) ja haviam enfatizado
o papel da palavra oral e escrita no desenvolvimento das funcées psicologicas
superiores da crianca e na elaboragso dos conceitos cientificos, por esta e pelos
adolescentes.

Se verificarmos o uso da linguagem de alguns alunos por nés
observados, ao longo das investigagtes, nas interagdes em sala, veremos que
eles utilizam-se da finguagem cientifica com certa seguranca ao se referirem ao
contelido do tema em estudo. Por exempio, durante as apresentagfes dos
trabalhos de pesquisa que realizaram sobre o tema pré-histéria, os alunos

referiram-se as periodizagbes da pré-histdria sobre os sitios arqueoiogicos, onde
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foram encontrados fésseis humanos. Podemos observar como alguns dos alunos

da nossa amostra interagem na construgdo do conceito:

- A1: Como se dé a comprovac8o da existéncia desses hominideos?
- B13: Os homens pré-histéricos em busca de alimentos foram caminhando e
se estabelecendo em oulros lugares (conceito didatizado, porém apropriado
COM seguranca.)
- A1: Com o tempo a vida média dos homens pré histéricos aumentou. Os
Animais comegaram a ser domesticados: a caga e pesca comno predominante”,
- B13: A medida que a caga ia acabando, eles foram se tornando sedentarios.
- A3: Eles (homens pré-histéricos) criararmn a necessidades de armas, pois
perceberam que ndo tinham gamas, forgas para se defenderem. Eles
evoluiram e as armas sdo diferentes. A evolugio estd aconfecendo...
- B8: Os dentes dos pré-histbricos eram mais duro que 0sS0.
~ B13: Efes eram t&o desenvolvidos intelectuaimente.
- B&: H4 registras de sitos gue remonta hé muito tempo atrss.
- B13: © homo habilis tinha mais habilidade para cagar e conseguir os
alimentos.
- A3: Maior inteligéncia, maior massa encefélica.
- Profa: A mandibula foi diminuindo pela mudanga na alimentag8o que, por sua
vez, deferminou a mudanga da mandfbula. O fogo também possibilifou a
mudanca na alimentagdo.

{DIARIO DE CAMPO - 08/04/1999),

Nos exemplos, percebemos que os alunos B13, A1, A3, B6
demonstram bastante seguranga no uso da linguagem oral e alguns deles na

elaboragao escrita. Atentemos para alguns exemplos de escrita desses alunos:

- A1: *Um dos conceios que debatemos foi “poder”, que nas sociedades
antigas se dava por poder econdmico (dinheiro, terra, joids) ou ent8o por ser
esserncial como o exéreifc comandado pelos generais que tinham muito poder.
Outro conceito levantado foi & "dernocracia”, que foi vista diferente pela Grécia,
por Roma e por hoje. Na Grécia democracia, era somente para os homens
livres que nascecem I8, poderigm votar em fudo. Em Roma a democracia
apesar de significar “poder do povo’, era poder somente para os pairicios como
se sd eles fogcem pesscas, povo. Hoje ternos direito de volar nos candidatos 6
nas candidatas”

(QUESTAQ RESPONDIDA NA ATIVIDADE COM CONCEITOS - 03/12/1899).

- B13: “ Democracia: Govermo do povo. Democracia é a forma do povo
participar do governo. Tomar decisbes sobre as leis e tudo o que acontecia
com a populacéo

(QUESTAO RESPONDIDA NA ATIVIDADE COM CONCEITOS - 26/11/1999).

- B8&: * Democracia significa poder do povo, ou seja, através da democracia, 0
povo poderia se unir contra os patricios ( os fazendeiros ricos) para
governarem a cidade de uma forma que todos queriam. No infcio, isso n&o fol
aceito pelos patricios, mas com muita briga eles conseguiram. Essa
democracia ndo é igual a de hoje, ela era dominada por uma assembiéia do
pove”

(QUESTAO RESPONDIDA NA ATIVIDADE COM CONCEITOS - 26/11/1999).
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Desse grupo de alunos, somente A3 apresenta maior dificuidade

ortografica na elabora¢&o da escrita, como se pode observar nos trechos abaixo:

- A3. : "A Pré-histénia foi a época do comeso de fudo onde 05 homens comesol
a evoluir desde aquele homen com peilos por fodo corpo com a aparencia de
macaco afe aquele com menas quantidade de pefos ate oje capas de criar
maquinas e tambem fer a capacidade de criar armas para coromper a paz no
miundo.”

( QUESTAO RESPONDIDA NA ATIVIDADE COM CONCEITOS 03/12/1999).

-A3: “ A democrasia: A democracia romana era bem diferenfe em Roma os
imigrantes as mulheres e os homens menores de 30 anos ndo eram
considerados sidadoes bem diferente de hoje em dia e bem diferente as
mutheres os malores de 18 j4 posuem a sidadania. Isto foi um coseito
aprendido enire os outros.”

(QUESTAO RESPONDIDA NA ATIVIDADE COM CONCEITOS 03/12/1999).

Segundo indicam as respostas do aluno, parece que ele compreende o
contetido estudado, ao reportar-se ao mesmo. Pudemos observar também que o
aluno tem consciéncia de sua limitagdo em termos da escrita; nunca o vimos
manifestar-se nas aulas, indo ao quadro apenas quando solicitado pela
professora. Ja através da oralidade, em que pesem essas dificuldades com a
escrita, o aluno demonstrou um bom nivel de maturidade ao emitir suas opinides,
debatendo, de forma critica e criativa, com 0s colegas e a professora sobre
assuntos variados.

Issc pode estar indicando que aluno A3 ja sabe operar mentalmente
com alguns conceitos da disciplina. Diferentemente, outros alunos como, por
exemplo B8, utiliza-se de comparagdes com situagdes cotidianas concretas,
parecendo estar dominando mais conceitos cotidianos do que cientificos.

Em outro exemplo de interagdo oral, a professora foi ensinando ao

grupo o significado dos conceitos homem e pré-histéria, interrelacionando-os:

-Profa: “homo sapiens: homem que sabe. homo sapiens-sapiens: homem que
sabe que sabe. “Tem consciéneia que sabe”. O homo sapiens sabia . O homo
sapiens-sapiens, sabia porque tinha (...)”

(DIARIO DE CAMPO, 15/04/99.)
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agricultura, do comércio, da escrita foram os grandes alicerces dessas primeiras
cidades, bercos das primeiras civilizagdes. (DIARIO DE CAMPO, més 05/1 998.)
Em relacdo texto didatico, notamos que o mesmo tratava de coisas
muito antigas, das quais os alunos n&c tinham proximidade, enquanto vivéncia.
Isso, de certa maneira, parecia dificultar aos mesmos compreenderem mais
profundamente o conteldo, apesar da permanente intervencdo da professora
tentando mediar a apropriago do contetido, dos conceitos. A professora e os
alunos referiam-se a esse periodo da passagem da pré-histéria para a Histéria
utilizando-se de esquemas no quadro para exemplifica-lo, ao mesmo tempo que

explicava oralmente.

- Profa: "Agora vamos voltar ao passado, na pré histéria, nas primeiras
cidades.” (...) os homens precisam criar técnica de trabatho para adaptar as
terras secas, desérticas para a agricultura. Técnica hidrdulica: drenagem,
irrigagdo, porque o homem tentou domar a natureza, para usa-la a seu favor,
(...} Como o homem iria se desenvolver, se transformar, sem o auxilio da
escrita, da matematica, efc.
- B16: Os desenhos sdo as primeiras formas de escritas
- Profa: Pictografia é a primeira forma de escrita. Depois vir8o outras. Por
exemplo: a escrifa cuneiforme.
- AT a escrita separou a pré-histéria da historia.

(DIARIO DE CAMPO, 06/05/1999.)

Nesse momentoc em que A1 expunha seu ponto de vista, a professora
retomou a aula e deu uma longa explicagéo sobre o processo de separacgéo entre
histéria e pré-historia. Durante a explicagdo, era possivel ver que os alunos
estavam procurando entender, através de conceitos intermedidrios. A professora
explicou que tude isso ja fazia muito tempo e era dificil mesmo entender. Ao final
da explicagéo, ela pediu aos alunos gque tivessem compreendido melhor o porqué
daquela diviséo que fossem & frente, falar para os outros. Percebemos pela
movimentac8o na sala que muitos alunos se sentiram tentados, porém nao se

dispuseram a fazé-lo. Da sua mesa, 0 alunc A1 respondeu, referindo-se as
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colocagfes didaticas sobre a divisdo entre os dois periodos a que ja havia se

referido em intervencéo anterior:

-A1.; essa divisjo era para compreendsr melhor.
(DIARIO DE CAMPO, 06/05/1 999).

Durante essa unidade de ensino, a professora construiu no quadro dois
ésquemas onde tentou: 1°) demonstrar uma sintese genealdgica das espécies de
hominideos até o aparecimento do homem enquanto espécie, e 2°) evidenciar as
mudangas que ocorreram na passagem da pré-histéria para a Histéria.
Inicialmente, segundo explicou a professora, os homens teriam tido uma relagéo
imediata, direta com a natureza, num sentido de compieta dependéncia do meio
e depois, com a revolugo do perfodo neolitico — passagem do nomadismo ao
sedentarismo -, desenvolvendo técnicas agricolas e de pastoreio, o que implicaria
um processo de trocas culturais com outros grupcs humanos. Nessa perspectiva,
as necessidades primordiais de sobrevivéncia impulsionaram os homens pré-
historicos a construirem, através do trabalho, da linguagem e da escrita, as
ferramentas culturais que os tirariam da pré-histéria iniciando, portanto, a Histdria
propriamente dita.

Acreditamos que, apesar das intervencSes da professora, das
mediacdes junto aos alunos, de certa forma, estes ajudaram a esclarecer muitas
duvidas sobre essa passagem da pré-histéria para a Historia. Todavia, ndo é
possivel generalizar a idéia de Que 0s alunos tenham conseguido formular os
conceitos com seguranga. Concordamos com a professora que o conceito histéria
€ bastante abstrato e sua compreens&o ndo se processa de forma téc simples,
COmMo vimos nas analises dos gréficos, em que somente um dos alunos o

escolheu para escrever a respeito. Podemos refletir também sobre o fato de que
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os alunos talvez tenham identificado a palavra histéria com a disciplina Histéria e

nN&o como conceito histdria.

Conceito de cultura

Conforme pudemos ver nos graficos 01 e 02, o conceito culfura foi o
segundo mais citado, inclusive por dois alunos que compdem nossa amostra, e
igualmente aparece como sendo significativo para a professora, embora eia ndo o
tenha destacado para escrever a respaito.

A escolha desse conceito para ser analisado justifica-se também pelo
fato de, em certo sentido, ele ter permeado todo o ensino da disciplina Histéria.
No conjunto de dados, observamos que os alunos compreenderam que cada
civilizagdo, cada sociedade, cada povo encerra uma vis&o de cultura. Fles ja
sabem, pelo senso comum, que cada povo tem seus costumes e valores culturais:
suas bebidas, comidas tipicas, por exemplo.

Na maioria das escolas, o termo cuffura esta associado ao termo
folclore, o qual é tratado enquanto conteido, implicando o resgate de aiguns
valores culturais considerados poputares. Nessa OGtica, 0os alunos de nossa
pesquisa, em sua maioria, compreendiam o conceito cuftura. Durante as
observacdes das aulas, pudemos perceber que a professora, constantemente,
referia-se aos aspectos sécio-econdmicos e culturais das diversas civilizagdes do
mundo antigo. Para melhor explicité-lo, escolhemos um conjunto de aulas que, do
nosso ponto de vista, referem mais diretamente ao conceito cuffura. isto nos
pareceu bastante singular, pela forma com que os alunos interagiram com a

atividade, através da mediagdo da professora e do texto didatico. E, ainda, por
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terem sido citadas pela professora como sendo aulas importantes, nas quais os
alunos teriam compreendido melhor o conceito histéria. (ANEXO-A.ENTREVISTA,
18/11/1999.)

As aulas que destacamos referem-se, especificamente, ao estudo de
um texto que mediou um conjunto de aulas sobre as primeiras cidades-Estados
da antiga Mesopotdmia. A partir do referido texto, a professora pretendeu
estabelecer as relagdes, 0s nexos da antiga regiso e daguele tempo histérico com
a atualidade. Esse material integra um conjunto de textos-documentos que
compSem uma parte do livro didatico utilizado na disciplina, naquele ano.

O texto, "Um estudante aplicado” (ANEXO-H)® & um documento
sumerio de 4000 a.C. Trata da vida didria de um estudante e aponta para
aspectos culturais da antiga civilizagio sumeriana, notadaments os aspectos
relacionados ao ensino e ao papel do professor naquela sociedade. Segundo o
autor do livro didatico, "A composigdo (do texto) foi redigida, sem duvida alguma,
por um dos ‘professores’ ligados & ‘casa das placas’..” ' (FERREIRA, 1997,
p.33). O texto deixava perceber uma relagio de respeito, autoridade, em que o
mestre exerce um grande poder sobre os discipulos, baseando-se na idéia de
prémio-castigo. Pareceunos que o objeto do texto sumerio, as placas de
recitagdo dos alunos sumérios, acabaram ficando submersas, isto &, subsumidas,
durante a leitura e discusséo do referido documento. O que se evidenciou foram
as questbes do comportamento, da reveréncia, do respeito e do medo presentes

no texto.

2% - Ferreira, José Roberto Martins. Ristéria: 5* série. S3o Paulo: FTD, 1997,
* - Segundo Ferreira (1997), as placas “eram blocos de argila nos quais se escrevia com estilete em forma de
cunha. Esses blocos depois eram cozidos e guardados. No caso, a casa das placas seria a propria escola.”
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Essas aulas acabaram desvelando um dos aspectos intervenientes no
processo de elaboracdo de conceitos pelos alunos. Esse aspecto refere-se a
determinadas posturas, atitudes, comportamentos dificeis dos alunos, que
permearam o processo de ensino naquele ano.

A primeira impresséo que tivemos como pesquisador-observador foi a
de que o trabalho com o texto acabou colocando em evidéncia a dificil situagio
relativa ao comportamento dos alunos. Teria esse tipo de texto, que trata dos
valores culturais de uma outra época diferente da nossa, influenciado o grupe a
ter aquele dado comportamento durante as aulas? No decorrer do processo de
ensino, os alunos foram imersos no tempo histérico longinguo, para
compreenderem os tragos socio-histérico-econdmicos, os valores, os aspectos
culturais daquela civilizag@o antiga. A despeito da intengdo da professora de
levé-los a terem contato com um documento historico, teria também havido uma
I6gica, uma intengdo de colocar em evidéncia a dificil relagdo professora-aluno,
que a atrapalhava avangar no processo de ensino do conteudo programatico com
aquela turma? Haveria uma intengio da professora em mediar a sua relagdo com
seus alunos através do texto, em uma tentativa de negociagéo?

Cabe ressaltar que ja estavamos no més de maio e os alunos ainda
apresentavam um comportamento que dificultava em muito a realizagdo do
trabalho da professora. Alids, essa foi uma tdnica durante todo o restante do ano
letivo. Muitos ailunos ndo davam oportunidade para que a professora
aprofundasse o contetdo. Muitas aulas tiveram pouco rendimento devido a alguns
alunos que atrapalhavam o tempo todo, através de conversas paralelas em tom

alto, gritos, xingamentos, brincadeiras e ccupacgéc do espaco da aula com outras
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atividades, desviando, dessa forma, a atengdo das atividades propostas pela
professora.

As aulas sobre a casa das placas, entretanto, tiveram uma grande
dinamicidade, com intervengdes feitas até mesmo pelos aiunos que participavam
muito pouco das aulas, os quais foram considerados alunos de conceitos
escolares avaliativos “C” e “D”. Havia uma inten¢do dos alunos em contribuirem
com a aula; parece que o que mais lhes chamou a atencdo ndo foram as placas,
da casa das placas, mas a comparagio dos fatos sobre a relagdo professor-alunc
no passado e atualmente, entendendo-se ai, mesmo que de forma implicita, o
conceito culfura.

Essa relagdo pareceu-nos evidente na postura dos alunos e mesmo da
professora, que chegou a parar a aula diversas vezes para chamar a atengdo dos
alunos. Por causa desse tipo de comportamento, a professora chegou a dizer
repetidamente que teria que tomar uma atitude mais severa. Vejamos, nos
exemplos que recortamos de diversos momentos em uma das aulas, a tonica da

sala a partir das colocagbes da professora:

*Qtha, daqui para frente vocés vao fer que trabalhart "
(DIARIO DE CAMPO - 20/05/1999).

“Nbo & s6 o Ed. que estd conversando... lem muila gente boa que estd
conversando na aula.”
(DIARIO DE CAMPO -20/ 05/1996).

“Eu gostania de que aqui eu tivesse o direito de dar a direg8o, de organizar, de
definir as coisas. Somente eu @ mais ninguém.”
(DIARIO DE CAMPO —-20/05/1999.).

“Vocés estiio conversando e airapathando. Mesmo que seja sobre ¢ assunto,
espera para falar para todos (...) a avaliagfio de vocds vai mudar, por causa do
cormportamento.”

(DIARIO DE CAMPO -20/ 05/1999).

Os alunos demonstraram interesse em continuar a discusséo sobre os
valores culturais da época, comparando-0s com a atualidade. Vejamos como eies

se referem e notemos como a professora finaliza a interagéo:
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- B13; “Naquela época, se aconfecesse o que acortece hoje, em que 0s aluncs
fazem bagunga e um monte de coisas erradas e néo leva adverténcia...” (O
aluno provaveimente estava se referindo a atitudes de colegas da escola que
n#o sio advertidos peias atitudes negativas ).

- B24: *Teve um dia que vi uma histéria que acontecia assim o 0s professores
batiam nos alunos.”

- B8: “Eu pesquisei 0 assunto... 0s professores batiam nos alunos... 0 nome era
“paimatéria’.

- Af: “Na Afica tem um pals que ndio tem cadeia... Ld a punicdo sdo
chicotadas. Quem faz coisas erradas recebem chicotadas como punigéo.

- Profa: “Toda a produg8o dos alunos nas placas tinha que ser mostrada para
o mestre. O resultadc de seu ftrabaiho. Qualquer comportamento que
conirariasse as regras, era severamente castigado.”

(DIARIO DE CAMPO-20/05/1999).

Parece ter havido uma interagéo entre a situagéio real e o texto. Texto
e contexto. Realidade e ficgdo. Realidade e documento historico. A despeito dos
aspectos relativos ao problema do comportamento do grupo, as questbes da
relagdo entre os valores culturais sumerianos e ¢ mundo de hoje mediaram a
auta. Foram aulas rdpidas, ricas de significados quanto & compreenséo do texto e

as situag6es ali envolvidas. Esses aspectos aparecem em outras interagdes:

- Profa: {..) Pedi que vocés fizessem o mapa da antiga Mesopotamia e do
fraque hoje, como também os legados da Mesopotdmia (...) 0 que justifica o
estudo dessas civilizagbes (...) localizarem onde se constitufram essas
civilizagBes. Vamos fazer a leitura do documento para entendermos como eles
viviam, escreviam 0§ acontacimentos.”

A professora passou para a leitura do documento:

- Profa : Vamos ler e compreender como eles entendiam a sua vida

- Aluno: “c que & "casa das placas ?”

- Profa: “local onde se ensinava, escola”

- A2.: “Biblioteca”

- B821: “Professora, no texto, o fiho pede almogc e a mée deu dois pdezinhos?!”
A professora riu e disse:

- Profa: “provavelimente era o hédbito alimentar da época. Era 0 café da
manha.”

{.)

- B21: O que é " repelisteis™ ?

- Profa: “o aluno nflo rejeitou as observagbes do professor (mestre).”

()

- BS: “Quem era escriba?”

- Profa: Quem era ascriba, vocés sabem, nflo é mesmo?

- B13: “No texto que a gente leu na aula passada dizia que o escriba era um
funcionério do governo. Ele era uma pessoa muito importante (...).”

- A1: “Era uma pessoa que registrava fudo, impostos; uma pessoa importante.”
- Profa: “No Egito, como na Mesopot8mia, o escriba se encarregava das
fungbes de registros de imposfos, de comércio e entre outras coisas, da escrita
podtica.”

{.)

-Profa; Essa era uma espécie de constituic8o da época. (Sobre o cidigo de
Hamurabi.)

-A1: Isso parece discurso de poifticos de hoje.



142

-Profa: S6 que, diferentemente, os politicos de hoje prometem mas néo
cumprem.

-B18: Professora, ela falou (usou na escrita) muito mestre. Porque ela ndo usou
“professora”?.
- Profa: Vocés é que deviam me chamar de mestre! Vocés escreveram este
texto e comparando com o CEPAE, vocés compreenderam a diferenga de
sociedade? Vocés viram que era diferente...”
- A4: fem, tinha chicotada!
- B13: também a sala de aula... 0 professor ficava na frente da sala.
- Profa: chicotadas n#o tem(se referia a escola de hoje)
-Ad: tinha que ter.

(DIARIO DE CAMPO- 04/06/1999.)

Ao longo das aulas e dos dialogos, pudemos novamente perceber a
teia de conhecimentos, uma “‘rede” que se criava entre 0s alunos para a
construcéo do significado do conteudo de alguma palavra ou conceito. No ano
anterior (1998), tivemos oportunidade de verificar essa caracteristica téo positiva
desse grupo. Durante toda a aula, os alunos procuravam apoiar o pensamento
uns dos outros, contribuindo, dessa forma, para a superagdo de equivocos na
construgdo do conhecimento e, notadamente, na formag&o dos conceitos.

Acreditamos que nas auias, as atitudes diffceis acabaram servindo de
pano de fundo para a discussdo dos aspectos culturais presentes no texto. As
comparacdes gue a professora e os alunos foram tecendo acabaram por fornecer
dados que nos levaram a perceber a forma como a professora estabelecia as
diferengas cuiturais, entre a antiga civilizagdo sumeriana e a atualidade.

O conceito de culfura esta presente nas interagfes, através do
procedimento de comparacles de conceitos. Varios conceitos servem de apoio
paralelo a compreensdo do significado do conceito de cultura. Como pudemos
ver, a professora ndo introduziu a tematica através do mote “o que é cultura?”,
embora eia tenha feito isso durante todo o processe com a introdugfo de varios
outros conceitos. Poucas vezes ela referiu-se & palavra “cultura”, porém a mesma

parecia estar presente o tempo todo.
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Neste outro exemplo, que observamos no més de junho, a professora
interagiu com os alunos na tentativa de compreender o conceito culfura,

propriamente dito:

- A2: E para explicar professora, 0 que é cultura? E o modo de eles viverem, as
construgdes (...).
- tempio! Outro aluno responde.
- Profa: No senso comum, se diz que alguém tem muita cultura. Cultura para
nés aqui se refere 4s roupas, aos costumes, casas, prédios, estilos, até o estilo
da arte, da pintura, desenho (...) cada civilizag&o tem suas caracteristicas. Nas
civilizagbes mesopotamicas unificaram vérias culfuras. Varas culturas se
unificaram em forno de uma civilizagso {...).

(DIARIO DE CAMPO, 10/ 08/ 1999).

Se notarmos bem, a aluna A2 repete 0 “‘mote” ao qual aludimos
anteriormente. Provavelmente, deve ter se apropriado dessa expressdo no
discurso da professora que, como frisamos, sempre a utilizou nas aulas. Segundo
Vygotsky (1998), a definigdo de conceito € um método tradicional de estudo dos
conceitos, utilizado pela ciéncia psicolégica de seu tempo.

Luria (1987), que também estudou os varios métodos de formacio de
conceitos, afirma que dever-se-ia proceder a uma andlise mais profunda dos
resultados desses métodos, uma vez que, por exempio, no método de
determinacdo de conceftos - método amplamente conhecido e utilizado em
psicologia —, a crianga, ou mesmo o adolescente, poderia nio determinar
completamente o significado da palavra dada. No entanto, reproduziria tragos,
fungGes do objeto a que a palavra se refere ou, ainda, introduziria o objeto em
uma situagio pratica qualquer. Para Luria, isso n&o constituiria “uma verdadeira
determinac8o dos conceitos, mas sim a enumeracio de certos tragos imediatos
do objeto ou daquelas situagBes nas quais este se encontre incluido” (LURIA,
1987, p.59). Esse método certamente acabaria por traduzir uma visdo cristalizada,
pronta e acabada do conceito, impedindo, até certo ponto, que os alunos

relacionem, formulem seus préprios conceitos.



144

Como podemos perceber, a professora retoma as idéias iniciais dos
alunocs sobre femplos, constru¢bes, como sendo uma definigdo de cultura, quando

afirma:

- Profa: “No sensc comum alguém diz que alguém tem muita culfura. Cultura
para n6s aqui se rofore as roupas, aos costumes, casas, prédios, estilos, até o
estilo da arte, da pintura, desenho”

(DIARIO DE CAMPQ — 10/08/1999).

Neste sentido, a professora esta, de certo modo, reduzindo o conceito
ao aspecto visivel, objetivo da realidade material, isto &, aquilo que é palpavel.
Entretanto, parece ndo atentar para os aspectos ndo-materiais, simbdlicos do

conceito cuffura. Depois tenta amplia-lo:

-Profa: “cada civilizagdo tem suas -caracterfsticas. Nas civilizagdes
mesopotémicas, eles unificaram vérias culturas. Vérias culfuras se unificaram
em tomo de uma ciilizacdo (...)"

(DIARIO DE CAMPO — 10/06/1999).

Embora tenha alargado, ampliado a definicdo do conceitc na
seqiiéncia da aula, ela parece ndo se ater & necessidade de os alunos
generalizarem o conceito, apesar da riqueza das discussfes que o contetido

provocava.,

Na entrevista que realizamos, a professora assim se refere ao conceito
cultura:

“ Acho que al, a questéo que viria junto da civilizag8o seria, acho que cultura.
Acho que vocé colocou aqui, cultura como dentro do conceito de civilizag8o,
neé?. O que seria cultura? Serd que cultura para eles seria s6 producdo
imtelectual, produg8o artistica ou seria, ou eles podem avangar um pouco mais
além disso, com relag8o a prépria, o propric modo de vida das pessoas, desde
as pessoas mais simpies, os costumes, os hdbifos, a relagdo da sociedade
como um todo em relag8o ao Estado, ao poder polftico, nio é? Ento, tudo isso
af é cultura. Essa viséio, pelo menos eu prefendo que eles alcancem até o
final do ano. Mas, isso foi trabalhado mais na cultura oriental. Em Grécia a
gente ndo viu isso e Roma também ainda nfo. Tem visto assim, no dia a dia,
como a sociedade estd organizada e a questiio da cultura dentro dessa
especificidade, com relagcdo a produg8o mesmo, artistica, literdria. Entéo eu
acho que eles t6m de entender esses dois lados, o que seria a cultura.

(ANEXO A - ENTREVISTA, 18/11/1999.).

Notemos como os alunos escrevem sobre © conceito cultura.

Tomaremos como exemplos as respostas dos que escolheram esse conceito:
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- Ad: “ A cutura lembra de cada um como era o jeito de cada cidade.”
- B10: “ Cada povos tem a sua cuftura, tinha os geito de fazer.”
- B14: “Cada povos das cidades antepasadas tfinha uma cultura exemplo: 0s
povos egipios tinha a cultura de pegar agua no rio nilo para piantagéo.”
- B5; “Cultura, cada regido tinha uma, ou seja a cultura era ¢ que eles
gostavam de fazer e o que era muito bonito para eles.”
- B18: “ Para mim a cultura dos povos e uma das mais importante porque pode
saber a culindria antepassada dessa regido ou de oulras dos povos pré-
histéricos. Dangas tipicas é muito importante.”
- B15: *Cada povo tem sua cultura.”
- B26: “Cada povo fem seu modo de viver. Q frabalho, as construgbes e
materiais que pudessem ajudar no dia-a-dia. A cultura se caracteriza também
pela danga, seu modo de cantar, sua lingua, a forma da linguagem e até
mesmo pela suas roupas.” (O aluno teve & intermediac8o da professora na
discussdo e a mesma foi a escriba do aluno. Eie estava com problema de
salde, que o impediu de escrever sozinho.)
- B23: “ a culfura é o que 0 pais sabe fazer ou tem. Por exemplo: o Brasil fem
cultura de Ter matas e paisage bem bonitas. E jé a da Bahia é a capoeira. J4 a
de outro pais e bem diferente. Relacionando tudo cada estado tem seu geito de
cer.”
- B24: A cultura era wma coisa que eles preservavam muifo & se alguém
ousacem a ser conira essa pessoa era punida.”

(ANEXO G- QUESTOES RESPONDIDAS PELOS ALUNOS NA ATIVIDADE

COM CONCEITOS.)

Ribeiro (1995), ao tentar explicitar o terme cultura, afirma que “ chama-
se cuftura tudo que é feito pelos homens, ou resuita do trabalho deles e de seus
pensamentos” (RIBEIRO, 1999, p.34-35). E exemplifica: “Por exemplo, uma
cadeira esta na cara que é cultural porque foi feita por alguém” (...)” Sem a
intervencdo humana, que criou 0s bichos domésticos (...) S6 havena animais
selvagens " ( bidem, p.34-35). Entretanto, para o autor, existem, “para complicar,
as coisas da cultura imaterial’ que seriam mais complexas de se compreender:

por exempio, a fala, que constitui uma criagéo cultural humana, pois

*Sem a fala, os homens seriam uns macacos, porque nio poderiam se
entender uns com 0s oulros, para acumuilar conhecimento @ mudar o
mundo como temos mudado™ ..." além da fala, temos a crengas, as artes,
que sao criagbes culturais, porque inventadas pelos e transmitidas uns
aos outros airavés das geracdes...” (RIBEIRO, 1985, p. 34-35).

Retomando a analise dos dados observados, indagamos: apesar da
competéncia e do dominio do conhecimento demonstrados pela professora, por
que sera que os alunos ndo conseguiram tratar do conceito de modo mais

ampliado?
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Cuftura é um termo complexo e, até certo ponto, diriamos que bastante
abstrato, apesar de percebermos nas colocagfes dos aiunos, e mesmo em
Ribeirc, uma tentativa de cotidianizar, tornar proximo, familiar o referido conceito.

Também para Santos (1994), ndo é facil falar sobre cultura. Segundo o
autor, haveria duas concepg¢oes basicas. A primeira delas preocupar-se-ia com
todos os aspectos de uma realidade social. Assim, “cultura diz respeito a tudo
aquilo que caracternizaria a existéncia social de um povo ou nagdo, ou entdo de
grupos no interior de uma sociedade” (SANTQS, 1994, P.24). Pode-se assim, por
exemplo, falar de uma “cultura francesa ou xavante, cuitura camponesa ou
asteca’. Em todos esses casos estamos nos referindo a realidades diferentes,
embora, o sentido de cultura permaneca invariavel. Haveria uma preocupagdo em
manter, em cada um desses agrupamentos sociais, a idéia de totalidade das
caracteristicas gque unificariam, organizariam a vida social ou a materialidade
dessas sociedades (SANTOS, 1994).

A segunda concepgao, ainda conforme Santos, diz respeito mais

“especificamente ao conhecimento, as idéias e crengas, assim como as
maneiras como eles existem na vida social” {...} * aqui a referéncia a
totalidade de caracteristicas de uma realidade social estad presente, ja
que nédo se pode falar em conhecimento, idéias, crencas sem pensar na
sociedade a qual se referem. O que ocorre é gue ha uma énfase
especial no conhecimento e dimensdes associadas. Entendemos nesse
caso que a cultura diz respeito a uma esfera, a um dominio da vida
social” (SANTOS, 1994, P. 25).

Pudemos observar pelas diferentes anotagbes que compuseram o
Didrio de Campo que os alunos, em varios situagbes, aparentemente fizeram
transposicbes de conceitos, muitas vezes comparando indiscriminadamente
coisas diferentes, no tempo e no espago. Por exemplo, os conceitos de
democracia e cidadania na Grécia e no Brasil, cidades e cidades-Estados, etc.
Isso pareceu dificuitar a compreenséo dos aiunos acerca do conceito dos objetos

e fentmenos enraizades em uma determinada situagcdo de contexto,
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impossibilitando-lhes estabelecer as relagbes, os nexos, e compreender a
esséncia do conceito referente a cada objeto, a cada fendmeno empirico, a cada
civilizag&o estudada.

Conceitos historicamente remetidos a compreenséo das civilizagbes
antigas tém suas raizes em realidades e tempos especificos, nem sempre
préximos do entendimento dos alunos. Estes, muitas vezes, ndo conseguem se
distanciar da realidade mais imediata e cotidiana, a fim de compreenderem tais
conceitos. Dai a necessidade de constante mediag&o da professora, quando do
estabelecimento de comparacgdes entre objetos, fendémenos ou situagdes, a fim de
evitar que os alunos tenham uma compreensdo equivocada na construgdo dos
conceitos. Entretanto, no caso do conceito de cuitura, mesmo com significativas
mediacbes, entendemos ser esse conceito bastante abstrato, apesar de sua
aparente materialidade. No caso dos alunos de nossa pesquisa, parece que a
maioria deles ficou presa aos aspectos visiveis, ao “real-imediato” do conceito, de
acordo com Luria (op. cit.).

Como a professora afirmou, e concordamos plenamente, os conceitos
historicos trabalhados a partir da 5° série do ensino fundamental, em grande
parte, s&o bastante abstratos e, na sua maioria, desenraizados das experiéncias
sociais concretas dos alunos. Este fato pressupde a necessidade de
estabelecermos nexos e relagées necessarios & compreensdo desses Conceitos.
Os conceitos trabalhados na 1° fase do ensino fundamental caracterizam-se por
estarem mais diretamente relacionados a experiéncia infantil, situados na vivéncia
da crianga. Por exemplo, em Estudos Sociais, costuma-se partir da referéncia na

crianga, ir passando pelos temas: familia, escola, bairro, municipio e chegar em
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seguida ao estudo do Estado; tudo isso numa perspectiva de “circulos
concéntricos”.

Raciocinando nessa direcdo, diriamos que o conhecimento da
realidade estaria referenciando aquilo que é aparentemente proximo, conectado &
experiéncia da crianga. Observamos que muitos alunos apresentam uma
necessidade permanente de relacionar os conhecimentos histéricos com os
aspectos do seu cotidiano, de sua vida. Isso parece estar em consonéncia com a
teoria de conceitos de Vygotsky (1998a) e Luria (1987), para quem a verdadeira
instrucdo deveria aproximar conceitos cientificos aos cotidianos.

Também para Moll (1996),

“ a instrugdo formal, com sua organizacio e discursos especiais, por
meio de suas mediacbes semidticas e sociais, ajuda a desenvolver um
sistema geral, autolimitado, das palavras e de suas relagdes. Pela
instrugdo formal as criangas desenvolvem a capacidade de manipular
conscientemente esse sistema simbdlico™ (MOLL, 1996, P. 11).

Ainda para Moill (1996), que concorda com Vygotsky, & passivel
enfatizar que

“0s conceitos do dia-a-dia e os cientificos sdo interconectados e
interdependentes. Em seu desenvolvimento, influenciam-se mituamente.
Um ndo pode existir sem o outro. E pelo uso dos conceitos cotidianas
que as criangas ddo sentido as definicdes e explicagbes de conceitos
cientificos ... 0s conceitos do dia-a<iia medeiam a aquisicio dos
conceitos cientificos " (MOLL, 1996, P. 11).

Assim € que a questdo da necessidade da abstragdo e generalizagdo
para se compreender a realidade histdrica, seus nexos e relagdes, leva-nos,
vnovamente, a um dos aspectos tedricos que se referem ao papel da palavra na
formagdo dos conceitos. Durante as observagbes que realizamos, procuramos
estar atentos aos aluncs que apresentavam uma maior participacio nas aulas,
bem como aos alunos que pouco participavam das mesmas. Entre outros fatores,

percebemos que a leitura era o principal ponto que os diferenciava na apropriagdo
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de conceitos ensinados pela professora, bem como No Processo de elaboracéo de
seus préprios conceitos.

Os alunos gue tinham um bom desempenho em leitura eram os que
mais participavam oralmente da aula, discutindo, colocando seus pontos de vista
sobre os mais diversos assuntos e conseguindo, inclusive, utilizar a norma
padrao, na linguagem orat e na escrita, com grande desenvoltura, por exempio, 0
uso de sindnimos. Pudemos verificar isso nos alunos: B16, A3, B13, A1, B21, B6.

Nos exemplos a seguir, que tratam das experiéncias sécio-culturais da
civilizacdo egipcia, podemos notar como alguns desses alunos utilizam a

linguagem oral nas interagbes em sala:

- A1: Eles j4 faziam as atividades refigiosas que eram diferentes. £ marca
daquela civilizag8o.
-Profa: o termo civilizag&o demonstra uma estrutura, uma (...) Uma civilizagéo
marco. O Egito fol um império (...) O que é Cidade-Estado?
- B13; £ a cidade que tem sua propria economia e ndo necessita de outras
cidades para se organizar.
- Profa: Isso! As cidades-Estados eram organixadas com foda autonomia
poiitica, econbmica, administrativa. No Egito ¢ diferente {...)
-A1: Diferente das civilizagbes mesopot&micas em que cada uma tinha sua
prépria organizagdo(...) diferentes do Egito. No Egito, a organizagdo deles
facilitou eles se tornaram forfes. J& na mesopotamia por causa da brigas
intemas eles ficaram fracos.

{DIARIO DE CAMPO, 04/06/1999.)

Como se observa, tanto a professora quanto os alunos utilizavam uma
linguagem cientifica em termos de oralidade, 0 que demonstra uma compreensao
dos conceitos envolvidos na discusséo. Eles parecem compreender a gue objetos
as palavras se referem. Dirfamos que esses alunos parecem estar bastante
avangados no processo de formagéo de alguns conceitos, ja explorados em sala
junto com a professora. Em algumas passagens das aulas, pudemos verificar que
eles se aproximam, no tocante a linguagem oral, da forma adulta de pensar, de

operar com a linguagem, com o pensamento l6gico-formal. £ o que percebemos
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também em processo de elaboragdo nos alunos: A2, B12, B15, B23, B25, B17,

entre outros. Vejamos nos exemplos a seguir:

- A2: Aqui deveria ter as oulras palavras (se referia a definigdes), pois a gente
ndo entende muitas palavras do fexto..
(DIARIO DE CAMPO, 20/05/1899)

- A2.: *E dificit entender as palavras. Sdo dificeis”
(DIARIO DE CAMPO, 21/05/1999.)

A aluna A2 foi uma aluna que, segundo a professora, e do nosso
préprio ponto de vista, teve um extraordinario crescimento em sua aprendizagem
durante o ano, chegando, inclusive, com seu esforgo e interesse, a aprender os
contelidos, atingindo o conceito avaliativo “A”. Ela representaria a "media’ da
turma. Isto é, seria um dos exemplos daqueles alunos que tiveram um
aprendizado acentuado no processo de apropriacfio e elaboragdo de conceitos.
Os alunos A2, A1, B13, A3, B16, B6, B21, B17, entre outros, sdo alunos que
possuem uma condigdo sdcio-econdmico-cultural favoravel, o que entendemos
ter contribuido bastante para que eles fossem bem sucedidos, quanto ac
desempenho nas aulas, durante todo o anoc letivo.

Nas observagdes e na leitura dos materiais produzidos pelos alunos
em sala, exercicios, provas e farefas de casa, pudemos perceber que alguns
alunos, inclusive um de nossa amostra (A4), mantiveram-se muito alheios ao
processo de ensino-aprendizagem dos conceitos histéricos. Os alunos A4, B10,
B24, B3, B4, B5, B18 sdo alguns dos que evidenciaram pouco crescimento
durante o processo. A maicria desses alunos ndo se envolvia o bastante com a
leitura e a escrita o, nos materiais escritos dos mesmos, verificamos muitas
dificuldades quanto & expressdo escrita, elaboragdo e estruturag@o das idéias.
Alguns desses alunos estavam sempre muito ausentes nas aulas. A participagéo

deles era pequena e raras foram as vezes em que eles se animaram em
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participar, perguntando ou refletindo sobre o assunto da aula. Um desses aiunos,

B19, em uma das aulas sobre a civilizacdo grega, perguntou:

“os persas roubaram os barcos dos gregos para a construgdo de uma ponte
para a travessia de seus exércitos?”
(DIARIO DE CAMPO, 1999)

Esse aluno é um dos mais velhos da turma e j& foi reprovado na 3
série”?. Apesar da idade e da experiéncia escolar, parece ainda nao saber
elaborar referéncias historicas sem desprender-se do proprio cotidiano. Ademais,
ndo encontra as palavras necessarias para transmitir os conceitos; fica preso no
nivel real-concreto, sem aprofundar-se na esséncia da discussdo; reflete o
assunto da aula, muito preso as suas vivéncias e, assim como A4 e outros
colegas, néo consegue participar adequadamente das aulas.

Tais alunos permaneceram presos a suas experiéncias cotidianas, aos
conceitos habituais. Por exemplo, efes ndo ‘v8o’ "a Grécia. A civilizagdo grega é
que ‘deve vir ’ até eles e se ajustar a légica do raciocinio deles. Ou seja, eles
tentam explica-la a partir deles proprios, do seu contexto, e referenciam-na, a
partir da realidade brasileira, na tentativa de buscar semelhancas e diferencas.

Pareceu-nos que, muitas vezes, acabavam por justapor conceitos e
ndo conseguiam uma apropriagdo conceitual em cada tempo histérico. Isso
ocorreu, por exemplo, na diferengiacdo dos conceitos de cidadania, democracia e
escravismo na Grécia, em Roma e no Brasil. Notemos alguns exemplos de
participagdo oral de alunos, inclusive um dos aiunos que compdem a nossa

amostra ( A4 } nas aulas.

- B19: Como ele (farad) ia voltar se tinha tirado o bofe?
(DIARIO DE CAMPO, 18/06/1999).

- Ad:Eu falei, eles colocam pimentaf (sobre os ritos de mumificagdo no Egito).
(DIARIO DE CAMPO, 18/06/1999).

22 Segundo a professora, os alunos B19, B20, Ad, B24, ficaram retidos na 5° série de 1995.



-A4; Ela leu uma tonelada e eu entendi uma grama
(DIARIO DE CAMPO, 13/08/1999).

- Ad4: O geno era um tanto de gente que novamente {...).
(DIARIO DE CAMPO, 26/09/1999).

--Ad: 0s barbaros eram os barbudos?
(DIARIO DE CAMPO, 12/11/1989).

- A4 As pequenas aldeias foram se juntando e se tornaram um mesmo
territério.
(DIARIO DE CAMPO 18/11/1999).

- Ad: Eles desenhavarn, construiam as obras, pontes, casas, elc.

(DIARIO DE CAMPO, 18/ 11/ 1999).

Analisando a fala de A4, percebemos que ele se apropriou do discurso
da professora e elaborou a frase com bastante seguranga. Parece que, nesse
momento, o aluno estava bastante atento as explicagdes. Entretanto, nas demais
participagbes orais, o aluno parece n&o estar tao atento as discussbes e suas
colocagbes deixam antever que ele conceitua a parlir de situagbes reais-
concretas, ou pratico-eficaz, como afirma Luria. Por exemplo, podemos notar que
o aluno vai da palavra obras, que seria o geral, para os termos pontes, casas, que
seriam especificos. Isso pode denctar, segundo Vygotsky (1998a) e Luria (1987),
um inicio de elaboragdo, mesmo que ndo consciente, de um sistema hierarquico
de conceitos. Segundo esses autores, esse processo iria, como vimos, de cima a
baixo e de baixo acima, isto &, do geral ao particular e do particular ao geral.

Pareceu-nos que a justificativa para os alunos terem escolhido o
termo/conceito cultura deve-se ao fato de o mesmo estar proximo a realidade
deles. Entretanto, assim como na andlise que fizemos do conceito historia, os
alunos parecem néo atingir uma maior amplitude de compreenséo deste conceito,
uma vez que, apesar das aparéncias, também & bastante complexo, abstrato,

portanto.
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Conceito de escravismo

O conceito escravismo parece ter sido significativo para os alunos. Foi
o mais citado por eles e, igualmente, sobre o qual mais escreveram, segundo os
dados que apresentamos nos gréficos 01 e 02. Cabe ressaltar que esse conceito
esteve presente no ensino, articulado ao conceito modo de produgdo, em vérias
sociedades do mundo antigo, & apareceu de forma mais evidente quando a
professora tratou do mesmo nas sociedades escravistas, egipcia, grega e
romana. Portanto, quando realizamos a atividade com questbes sobre conceitos
com os alunos, o conceito escravismo era o ultimo dos que foram explorados pela
professora, periodo em que, entio, finalizamos o processc de observagdo das
aulas. Este conceito parecia estar, portanto, mais atualizado na memoria dos
alunos.

Por diversas vezes, as estagiarias e a professora de sala utilizaram-se
de comparagbes entre o trabalho escravo nessas sociedades e no Brasil coloniai
e imperial, tentando estabelecer as diferengas, no intuito de facilitar a
compreensdo, a aprendizagem por parte dos alunos.

Observemos alguns exemplos dessas comparagdes acerca de trabalho
escravo na Grécia e no Brasil, quandc a estagidria ensinava sobre o tipo de

democracia e o conceito de cidadania na Grécia Antiga:

-Estagiana: Na Grécia, os escravos eram menos do que nada. ndo oram
cidaddos, embora fivessem vasto conhecimento sobre varios assuntos e até
educassem os filhos dos cidaddos gregos. No Brasil, como era a escravidio no
Brasil? (Os alunos estavam participativos. S6 que falavam simultaneamente,
tentando responder a pergunta da professora.)
-B15: Pedro Alvares Cabral trouxe os escravos p/ irabathar nos engenhos de
cana.

(DIARIO DE CAMPO, 17/09/1989).
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Aqui, ¢ aluno parece ter se lembrado e utilizado-se dos estudos na 4°
série ou séries anteriores, sobre o papel dos escravos no processc de produgdo
de cana-de-aglcar no pericdo colonial brasileiro, porém confundiu 0 nome do
personagem histérico. A estagiéria, ndo tendo desfeito o erro que o aluno
cometera, continuou a explicagio acerca das condigdes de escraviddo na Grécia

& no Brasil e procurou explicitar algumas diferengas:

-Estagidria: “No Brasil, os escravos eram irazidos para trabalhar na produgéo
de cana” (..) "Na Grécia, as pessoas que eram escravos, tinham
conhecimentos e muitas familias entregavam a educaglo dos fithos aos
cuidados dos escravos. No Brasil, eles eram tratados como ignorantes. Entéo,
gente, a diferenga entre o Brasil, a democracia ne Brasil e na Grécia é que no
Brasii todo mundo é cidad8o e na Grécia s6 0s homens livres eram cidaddos.
Mas no Brasil o cidadioe participa das decisSes pollticas? C cidaddo pode

propor uma lei, por exemplo?
-B826: Aqui, o cidaddo nem entra no Congresso...
- estagidria: L4, o cidaddo grego tinha direito; era obrigagdo deles participar
da vida poiltica da Grécia.
(DIARIO DE CAMPQ , 17/09/1899).

Ao utilizar-se dessas comparagbes sobre as diferencas entre a
sociedade grega e brasileira, percebemos que a estagiéria entrelagou conceitos e,
embora ¢ aluno tenha entendidc a comparagdo, ndo parece que tenha
compreendido a extensdo da discussdo. Talvez porque a estagiaria, ao lidar com
trés conceitos histéricos, escravismo, democracia, cidadania, tenha comparado-os
sem as devidas mediagbes.

Primeiramente, a estagiaria compara o trabalho escravo na Grécia e no
Brasil como se ambos estivessem inseridos no mesmo modo de producdo e
compara, ainda, a situagdo dos escravos gregos como pessoas que finham
conhecimentos, aos escravos brasileiros que eram tratados como ignorantes. Ora,
nem todos os escravos gregos contribuiam na educagéo dos filhos dos gregos.
Havia diferengas entre os escravc;s urbanos e rurais. Essas diferencas parecem

ter se dado também no Brasil.
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Na comparagéc da democracia grega com a brasileira, afirma que a
diferenca é que na grega somente os homens livres eram cidadaos, ac passo que
na democracia brasileira todos sfo cidaddocs. Devemos lembrar que houve um
grande perfodo na Historia brasileira em que nem todos os brasileiros eram
considerados cidad&os. Hoje, com certeza, todos 0s gregos sao cidad&os, assim
como nos brasileiros o somos. Finalmente a estagiaria, ao entrar na discussgo
sobre democracia e cidadania, néo finaliza a discussdo sobre a questdo do
trabalho escravo na sociedade grega antiga.

O conceito escravismo foi retomado pela professora de sala, gquando
as estagiarias de Histdria, responsaveis pelo cumprimento do programa sobre a
civilizag8o grega, terminaram as atividades do estagio. Iniciaimente, a professora
utilizou-se de mapa para facilitar a localizagdo geogréfica do Império Romano.?
Desenvolveu uma discussdo com 0s alunos, tentando resgatar o conceito de
império estudado em outras civilizagdes. Estabeleceu, também, compara¢des
entre o império romano e o papel imperialista que os Estados Unidos exercem
hoje no mundo. No bojo dessas discussdes, o conceito escravismo aparece

novamente:

- Profa: E quem é a Roma de hoje? Os Estados Unidos ndo teriam uma polltica
parecida no mundo de hoje? Quando a gente for estudar Roma, a gente vai
poder fazer essas comparagdes. Por exemplo, na Grécia antiga, ela nao
estruturou toda aquela riqueza e culfura sem o trabatho escravo. A escraviddo
é um regime de frabalho imposto ndo sé aos negros, como no Brasil, mas
também aos homens do mundo antigo. Haviam diferantes tipes de escravos.
Tinham escravos que recebiam salério, escravo que a ele era permitido obter
recursos, © que the possibilifava comprar a sug liberdade (..) Os Estados
Unidos hoje tem que conquistar territérios para ser o dono do mundo? Por
exemplo, o Brasil hoje, os paises da América Latina. Os Estados Unidos hoje,
precisam anexar termitérios como na civilizag8o romana?

-A1: o Japdo hoje & um dos paises mais ricos do mundc e é menor
(territorialmente) do que o Estado de Golés...  (DIARIO CAMPO, 08/10/1999)

3 A professora de sala introduziu o contevdo sobre o Impéric Romano, wtilizando-se de mapa geografico.
Aligs, essa foi a primeira vez que ela utilizou mapas grandes em suas aulas. Os mapas utilizados eram os do
livro didatico. As estagidrias, por sua vez, wtilizaram-se de mapas grandes ao tratarem do contedo sobre a
Grécia.
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Pudemos perceber que, a exemplo das estagidrias, a professora
estabelece relagbes de comparagéo de fendmenos histéricos distantes no tempo
e no espago, com o intuito de demonstrar que os Estados Unidos teriam um papet
parecido ac da Roma antiga. Se, com as estagidrias, o conceito escravismo
passou pela relagio democracia-cidad8o-escravo, aqui o conceito aparece na
discusso de diferengas entre o império romano e o império norte-americano. Em
ambas as situagBes, refere-se ao trabalho escravo no Brasil como meio de
comparagao.

O aluno A1 parece ter compreendido as colocagdes da professora
quanto 3 diferenga entre os romanos e 0§ norte-americanos, no que se refere a
questdo de anexagédo de temitorios. Isso pode denotar que estava conseguindo
estabelecer algumas relagdes pertinentes, capazes de ajuda-lo na formagéo do
conceito.

Apesar do fratamento dado pela professora ao escravismo, como se
fosse 0 escravismo moderno uma extenséo do sistema escravista na histéria das
antigas civilizagOes, Borges (1993) afirma que

‘ndo se percebe uma linha constante e progressiva da passagem, a
partir da Antiguidade, de¢ trabatho escravo ao trabalho assalariado: a
escraviddo quase que desaparece na Europa Ccidental, durante a idade
Média, para reaparecer na ldade Modema, imposta pelos europeus nas
Ameéricas, como forma de relagdo de trabalho dominante. Nao se deve,
portanto, identificar a kléla de processo histérico com a de progresso
necessdrio” (BORGES, 1993, p. 52).

Embora concordemos com o autor quanto a inexisténcia dessa linha
evolutiva, constante de progresso no processo histérico , n&o concebemos que o
trabalho escravo na Antiglidade tenha o mesmo sentido conceitual que o trabalho
escravo imposto aos indigenas e aos negros, no caso do Brasil, e na colonizagdo
espanhola. Do nosso ponto de vista, no caso da comparagéo do trabalho escravo,

por exempio, no mundo antigo (Egito, Grécia, Roma) e sua concepgdo moderna,
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é que, em ambas as situagdes, o homem & apenas objeto, coisa; propriedade do

senhor de escravos. Mas, historicamente, sdo conceitos diferentes no tempo e no

esSpaco.

Isto &, 0 conceito de escravismo no mundo antigo ndo tem o mesmo

significado do processo de expanséo capitalista, via grandes navegagdes.

Mendonga (1994) analisandc essa mesma questao, afirma:

“Iniciaimente, trata-se de esclarecer que 0 escravismo existiu em dois
momentos histéricos distintos e hd a necessidade de caracteriza-lo
dentro de seu contexto histérico. O primeiro, chamado escravismo
classico, surge da deterioragdo da comunidade primitiva, & o segundo é
denominado escravismo moderno, gue tem origem na expansdo colonial
pré-capitalista® (MENDONCA, 1994, p. 82).

Ribeiro (In: Mendonga, 1994), assim se manifesta:

“Dentro de algumas dessas sociedades de tecnologia avangada, os
prisioneiros de guerra ja nd@o sdo sacrificados nos cerimoniais de
antropelogia ritual, mas apresados como trabalhadores cativos, surgindo,
desse modo, 0 escravismo. A presenga de escravos tomados a outros
povos e despersonalizados para serem possuidos como instrumentos de
produgdo afeta profundamente todo o modo de vida dessas sociedades
que deixam de ser igualitarias ao mesmo tempo que se transformam em
comunidades multiétnicas, caracterizadas pela polarizagéio de escravos
em contraposigdo a senhores e em competigio com os trabalhadores
livres® (ldem, p. 82-83).

Nas interagbes apresentadas abaixo, a professora desenvolveu uma

discussdo sobre o processo de expansao territorial de Roma, o que caracterizou a

ampliagdo do escravismo naguela sociedade.

- Profa: {...) a Republica deveria estar voltada para atender os interesses do
povo e em Roma isso ndo era realidade. A Republica represeniava os
inferesses dps patricios. Até o fim do dominio etrusca, Roma tinha uma
extensgo temitorial pequena. O que hoje seria a ltdlia. Depois os romanos
passaram a ampliar a extensdo territorial {...).

- A1: Os palricios expandiam suas conquistas, mas ndo queriam dividir as
terras com os plebeus.

- Profa: Eles queriam mais e mais terras. Naquela época, as riquezas eram
definidas por agueles que tinham terras. (...) Vamos voltar ao fexto: “No século
sequinfe, Roma expandird suas conquistas territoriais até se tommar um império
(...)” O que & um império? O que quer dizer? (Como houvessem dividas, a
professora retruca) Vamos voftar 8 mesopotamia.

- A1: um regime liderado pelo imperador.

- Profa: E isso, mas ndo sé isso. Lembram dos impérios assirio, babildnico,
egipcio (...},

- B21: quando uma cidade quer extender seu poder e dominar outras cidades,
outros poves. Por exemplo, vocé guer expandir seu poder e dominio sobre
outras séries: 5° B, 6° A e B (...). Agora em Roma aparece uma nova classe: 0s
cavaleiros que se tormaram o corpo auxiliar, forte, de auxilio de concentragéo
de renda acs paltricios. Eles cobravam 08 impostos para os patricios.
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- A2: Agora entendi: era através do que os sensores descobriam ¢ que eles

recolhiam os impostos! Na 4° série, vimos a derrama que era a cobranga de

impostos portugueses no Brasil.

- Profa: Os cavaleiros de Roma séo 0s cobradores de impostos de hoje. Eles

muitas vezes buriavam as leis em favor deles mesmos (...) nés os estamos

comparando com os fiscais de hoje. Em cada provincia conquistada, Roma

institufa a escravizag&o.

- aluno: o que é provincia?

- Profa: Uma "cidade” que quando conguistada, sua populag8o se tornava

escrava de Roma. (Novamente, a professora adianta o significado da palavra.)
(DIARIO DE CAMPO, 22/10/1999).

O aluno A1, que pareceu estar sempre atento as discussdes,
complementou e a professora, como podemos observar, aproveitou a informacgdo
do alunc para dar continuidade & idéia. Primeiramente a professora, atenta a
colocagio do aluno, chamou atengéo deles para o fato de que o império ndo se
define apenas na figura do imperador (personificacdo). Mostrou ser necessario
ampliar o alcance daquele conceito (“império”), estabelecendo outros nexos. Para
isso, solicitou que 0s alunos recordassem e comparassem esse dado no texto a
outras civilizagbes ja abordadas. Com isso, parece que ela quis apontar alguns
elementos essenciais que extrapolam as especificidades da civilizagdo romana.
império € um conceito geral que pode servir para compreender varios grupos
sociais humanos, em varios tempos histdricos. Dal a professora utilizar-se desse
conceito ao comparar os Estados Unidos a Roma.

Diante do apelo, a aluna B21, para demonstrar que compreendera as
refacdes que a professora estabelecia, usou de uma analogia para facilitar o
entendimento entre a expanséo territorial romana e a expansdo do poder da
professora a outras séries. Porém n&o se prendeu areferida analogia, que tem
carater apenas explicativo da idéia. Assim, avancou para uma analise cientifica,
referenciada em contelidos apropriados na disciplina Histéria.

Por sua vez, a aluna A2, ac comparar a demama como forma de

cobranga dos impostos pela corca portuguesa no Brasil, demonstrou uma
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capacidade de generalizar a situagdo de cobranga de impostos no imperio
romano, Portanto, vimos que a aluna esta formando conceitos. Cabe ressaltar que
ela utilizou-se de aprendizagens do ano anterior, resgatando nossa hipdtese
inicial da pesquisa de que os contetudos aprendidos em Estudos Sociais, em
1998, poderiam servir de base para novas aprendizagens.

Outro aspecto importante é a atitude permanente da professora em
adiantar o significado de algumas palavras, como no caso da palavra provincia
que, segundo a professora, seria cidade e, naguele contexto, uma cidade cuja
popuiacdo se tornava escrava quando conquistada. N&o se pode, no entanto,
estabelecer o nexo direto entre as palavras provincia e escravidéo.

Nas aulas seguintes, a professora explicitou o conceitc da sociedade
romana como escravista, tentando diferenciar a idéia de escravos romanos
{brancos, com acesso a cultura e conhecimentos) a dos escravos no Brasii
(negros sem remuneragéo). Apontou que existiam diferengas entre a mao-de-obra
escrava romana (rural e cidade). Vejamos aiguns exemplos de interagéo da
professora com os alunos sobre essas diferengas:

- Profa: Vocés nao podem construir essa imagem de que 0S escravos gregos €
romanos eram somente objefos (mercadoria). Eles eram, de fato mercadorias,
objetos de propriedade dos patrfcios que eram senhores de escravos (...)
muitos desses escravos, eram engenheiros, professores, medicos, arquitetos,
construtores {...) até hoje existe a via appia {...) (a professora se referiga a uma
construglio projetada por escravos que fidavam com engenharia)

- A1: Os incas também consiruiram estradas, mas os historiadores djzem que
isso eram construgéo de europeus, antes mesmo da chegada dos portugueses.
- Profa: Onde vocé viu isso?

- Af:narevista(..)

- B19: Professora, ainda hoje existe escravos, a senhora viu Isso na televisic?
«Profa: Nessa época, os escravos desenhavam e eles consiruiam {...)

- A4: Nessa época que a senhora esté falando.
= Profa: Roma.
- A4: Eles desenhavam, construiam as obras, pontes, casas, efc.

-Profa: sim. SO que esses ascravos tinham o peculio, uma forma de salériof...)
@ osses ndo eram vendidos e eles acabavam ganhando a liberdade. {...) As
casas dos romanos eram tipo sobrados. Embaixo viviam os patricios ¢ em cima
os escravos(..}) quanto a situa¢Bo dos escravos, os flhos que nascessem
escravos, permaneciam escravos. Era hereditanio.

: (DIARIO DE CAMPO, 18/ 11/ 1999)
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Os alunos perguntavam muito sobre os aspectos culturais do cotidiano

dos romanos.

- Profa; existiam as feiras como as de hoje. Feira da lua, do sol.
- Alunos: da marreta! Hippie!, da carroga, das vilas!
- Profa: (...) depende do que eles soubessem fazer (...) tinham escravos mais
caros (...) tinha a placa com o nome (...). Onde eles arrumavam 0s escravos?

- B18: Na Africa.

- A3 Eles eram pegos e guerras e escravizados.

- Profa: (..) em conquistas de terras, dividas (...) quandoc eles eram mais
necessitados, eram vendidos. No Brasil, quando os escravos eram usados no
engenho, eram usados cerca de 100/200 escravos. Em Roma, quem tinha 3 a
5 escravos, eram considerados riquissimos (...) a maioria deles que eram
vendidos, eram escravos do campo.

- B18: quanto valia um escravo com mais de 30 anos?

(DIARIO DE CAMPO,18/ 11/ 1998)

Como vimos nas interagfes acima, tantc as estagiarias como a

professora da sala estabeleceram comparagdes para compreender ¢ conceito

escravismo, inicialmente, através da comparagdo entre 0s conceitos de

democracia, cidadania na Grécia e no Brasil. Os alunos, ao ouvirem as

explicagbes sobre esses conceitos, tendiam a registra-las tat como as recebiam.

Os dados nos gréaficos 01 e 02, nos quais o conceito escravismo

aparece como sendo significativo para os alunos, apresentam aspectos

essenciais para refletimos sobre seu processo de apreensédo de conceitos.

Analisemos alguns dos exemplos abaixo, resgatando como eles pensam e

referem-se por escrito sobre esse conceito:

- A2: “ Escravismo néo existia no tempo da pré-histéria, mas nas civilizagbes
egipcias, gregas e romanas, 0 trabalho escravo era comum principalmente em
Roma pois a cada guerra de consquistas ‘pegavam para eles’ mais escravos e
oulras coisas. No tfrabalho escravo surgio rovolfas, mortes e mais outras
coisas.”

- A4: “Escravismo lembra que todos 0s escravos s80 iguais e os estados s se
formou pelo serviso deles.”

- B10: “Escravos: Era um povo que trabalhava muilo, utava pelo seu direito.
Em Roma as pessoss as pessoas que devia muito n§o tinha como pagar
virava escravo. Q8 povos da clace alta com os pairicios que dominava muitas
terras e que nestas terras puam 08 escravos para trabathar.”

- B17: * O escravismo comegou com 0S8 plebeus que eram pequenos
proprietdrios de terras onde ndo tinha terra (e quando tinha era pouca). Assim
parae sua sobrevivéncia, liveramn que vender sua forga para grandes
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proprietérios. Eles nfo ganhavam dinheiro, mas sim comida. Naquela época 0s
escravos néio eram negros, mas havia até escravos que eram professores @
- BB: “Ele passou a existir nas sociedades, através das guenras de conquistas,
Ou seja, com essas guerras, 05 povos que eram conquistados e que néo
tinham recursos para viver se submetia a ser escravo dos fazendeiros mais
ricos que possulam grandes temras. Isso contribuiu para que, com essas
guerras fosse mais escravos para a cidade que conquistava. Mas o "dono” do
escravo n&o poderia bater excessivamente no escravo, se ndo ele era
submetido a san¢éo.”

- B16: ° é quando pegam pessoas para trabalhar para ndo ganhar saléric e
serem considerados como objeto.”

- B8: *Os ricos tinham muitos escravos, todos eles iam ac tronco (um ajudante
{svava o escravo em um pau e dava chicotadas) por ter feito algo de errado,
por exempic ter tentado fugir com outro enganando o propiio dono.”

- B14 : “ Nas cidades cada um tinha um tipo de escravos mas eles serviam
para a mesma coisa.”

- B22: * O escravismo era forgado, comega aos 14 anos e ferminava aos 40
anos, sé que muitos ndo agdentavam.”

- B2: “ O escravismo era quando povos de aiguma propriedade iam para outra
lerra 14 eles dominavam os povos e levavam escravos.”

- B20: “ S80 povos que trabaltham e sic chamados de escravo.”

- B25: “ Escravismo: & 05 escravos por exemplo o Brasif teve escravo na época
da descoberta.”

- B7: "0 escravismo foi uma coisa que 0§ pretos e alguns brancos que lutavam
eram vendidos como mercadorias, e seus donos quando ricos se tinha muito
era3oud.”

- B24: Eles eram escravos des dos 14 anos é acabava aos 40 anos sé que
glesndo aguentava por muito tempo pois o frabalho era puxado para eles.”
(ANEXOQ G - QUESTOES RESPONDIDAS NA ATIVIDADE COM CONCEITOS)

Os aiunos que escolheram o conceitc escravismo fornecem-nos
elementos extremamente interessantes para analisarmos. Nota-se nas
colocagdes dos alunos que, de um modo geral, eles estabelecem relagdes
espago-temporais, localizando o processo de constituicdo da escraviddo,
relacionando-0 as futas de forgas econdmico-sociais. Destacam, também, a
existéncia de contradigfes e resisténcias.

A aluna A2, por exempio, conseguiu generalizar a idéia de que as

sociedades egipcia, grega e romana eram escravistas. Isto &, naquelas
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sociedades o frabalhc escravo era comum. QO aluno A4 parece ter clareza do que
significava o termo escravismo e define-o pela légica do trabalho escravo, mas
ndo enquanto modo de produgdio, igualando todos os escravos, no tempo e no
espaco. A aluna B17 faz uma confusdo ao afirmar que os plebeus vendiam sua
forga de trabalho para os grandes proprietarios. Parece que a aluna identifica os
piebeus a escravos.

Os alunos B2, B10 e B20 aproximaram-se da idéia de escravismo com
um conceito ndo muito adequado, j& que os escravos ndo eram povos. Parece
que eles se apropriaram das discussdes que faziam sobre a idéia da escravidio
em Roma, quando os povos vencidos nas guerras de conquistas eram
transformados em escravos. Entretanto, a aluna B10 relaciona mais diretamente
08 patricios como sendc a classe gue dominava o poder em Roma e utilizava-se
dos escravos no processo produtivo.

E bastante rico notar como o aluno B25 se refere ao conceito
escravismo. Para ele, escravismo sdo os escravos e exemplifica essa idéia,
apontando que no Brasil teve escravo na época da descoberta. Aqui ele parece
ter se apropriado de discussdes que haviam sido construidas no ano anterior, em
Estudos Sociais. Percebemos uma tentativa de concretizar, de generalizar a idéia
do trabalho escravo, independente de localizar no tempo e no espago os
respectivos modos de produgio.

Ja a aluna B6 apresentou uma definicdo do conceito escravismo,
utilizando-se da linguagem escrita com bastante propriedade e seguranga. Vé-se
que a aluna tem um dominio lingGistico bem desenvolvido e apresenta alguns
elementos coesivos (ou seja, mas, e),demonstrando ser capaz de se apropriar

das idéias apresentadas nos textos trabalhados em sala e reelabora-los para si.
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Isso indica uma tentativa de verticalizar o conceito e nota-se uma propriedade de
ater-se ao essencial, sem descer para niveis reais-concretos, isto é, a aluna
tentou definir teoricamente o conceito, através de uma construgdo rica de
expressies.

Diferentemente, a aluna B16 afirma que o escravismo seria ndo
ganhar salario. Percebemos que ela esta lidando com o conceito, situando-0 na
modernidade. Entretanto, ela se apropriou da idéia de que os escravos eram
mercadorias, objetos. Na defini¢éo da aluna B8, o escravismo esta referenciado a
partir de agbes concretas. Notamos que a mesma cotidianizou o conceito.

Shardakov (1978), preocupado com o processo de formacéo,
compreenséo e generalizagéo dos conceitos cientificos, explicita que cada ciéncia
constitui um sistema de conceitos e os objetos dessas ciéncias relacionam-se
pelos nexos e relagdes que refletem, o que permite que os escolares assimilem-
nos. No caso dos conceitos escolares, Shardakov acredita que os contelidos dos
diferentes conceitos explicitam-se nos alunos, através do estudo das diversas
matérias de ensino ou disciplinas.

O referido autor exemplifica com a pesquisa levada a cabo por A.
Redko, na qual o pesquisador chegou & conclusdo de que o conceito de regime
escravista sO se forma e é assimilado pelos escolares, de forma profunda e
ampla, depois que eles compreendem os conceitos de escravo, campesino e
regime feudal. Para o pesquisador, o conceito de escravo, parciaimente estudado
na sociedade egipcia, s6 se amplia com o estudo das sociedades grega e
romana, uma vez que estas sociedade tem em comum, enquanto modo de
produgdo, o trabalho escravo. Paralelamente ao estudo desses conceitos, os

alunos logram aprender através de nexos e relagGes entre os mesmos e outros
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conceitos veiculados no contetido estudado. Nesse sentido, v&o aproximando-se
dos conceitos de Estado, sociedade, civilizagédo, regime entre outros.

A. Réiev (In, Shardakov, 1978) estudou como nos escolares, de 4° a 8°
série, os conceitos histéricos de cfasse, economia, Estado, que se formam em
suas relagdes mutuas, s&o colocados uns ao lado dos outros, sem nenhuma
articutagdo, ligacdo, relagdo. Portanto, sem nenhum sistema de relagbes e nexos
entre os mesmos. Para Réiev, somente mais tarde os escolares comegam a
ordena-los dentro de um sistema conceitual, em que 0s conceitos centrais
sobrepdem-se aos adjacentes e suas relagbes estabelecem a comunidade e a
subordinac¢do entre 08 mesmos.

Shardakov afirma que, no inicio, 0s escolares colocam alguns
conceitos como preferentes, porém, aos poucos, ordena-os dentro de uma logica
conceitual e esse trabalho deve ser [evado a cabo pela mediagio do professor, no
procasso de ensino-aprendizado da matéria escolar.

Como podemos notar, nos exemplos de conceitos histéricos dados
pelos pesquisadores Redko e Réiev, na obra de Shardakov, quase tcdos sao
extremamente abstratos, complexocs e de dificil apropriagdo pelos alunos sem a
mediagdo do professor. N&o € por acaso que a professora citou-0s na entrevista
(ANEXO - A e B), o que demonstra, do nosso ponto de vista, sua competéncia
tedrica.

Ap0Gs ter desenvolvido grande parte do conteldo sobre o surgimento e
desenvolvimento da sociedade romana, a professora comegou a explicacéo da
crise que levou ac declinio do império romano, relacionando as condigbes
internas e externas daquela crise. Segundo a professora, as condigdes internas

da crise deram-se por: a) crise do escravismo, que se caracterizou por revoitas
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(fuga, desmotivagéo para o trabalho ) dos escravos, por exemplo, a liderada por
Spartacus e b) crise militar, caracterizada por uma “anarquia militar". Quanto as
condicdes externas, a crise se caracterizou pela invasdo do império romano pelos
béarbaros (DIARIQ DE CAMPO, 12/11/1999).

A atividade que realizamos com os alunos sobre conceitos ocorreu
quase no final do segundo semestre de 1999. Como a professora continuou com
a discussdo sobre a sociedade romana, podemos supor que eles tenham revisto

muitas das informacdes por nés apresentadas e analisadas.

2.2.4 Hipdteses explicativas

O processo de formagdo de conceitos € um tema complexo, como
pudemos perceber na visdo dos diversos autores. Esse processo, entretanto,
quando se refere ao ensino fundamental, especificamente de escolares
adolescentes de 5* série, abarca uma gama de aspectos intervenientes. Um
desses, como vimos, diz respeito ao papel da palavra na formagdo do conceito.
Analisando os aspectos didaticos e os encaminhamentos da professora da sala
de aula, observada em nossa pesquisa, pudemos compreender muitc do que
Vygotsky e seus colaboradores apontavam acerca dos metodos de formagéo dos
conceitos e ¢ papel da patavra nesse processo.

Durante as atividades, a professora sempre interrompia a aula para
saber se os alunos estavam entendendo. Apds esclarecer as duvidas que iam
surgindo, somente, entdo, prosseguia escrevendo noc quadro sobre o tema em

estudo. Procurava sempre buscar palavras mais simples para explicar os
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conceitos, aproximando-se da capacidade de apreensdo dos alunos para facilitar

o processo. Nesse sentido, Vygotsky compreende que

“0s conceitos cientificos crescem dentro do cotidiano, estendendo seu
dominio da experiéncia pessoal, adquirindo significado e sentido; assim,
‘demarcam o caminho do desenvolvimento dos conceitos do dia-a-dia
‘para um nivel superior, em diregdo aos conceitos cientificos, facilitando
o ‘dominio das caracteristicas mais elevadas dos conceitos do dia-a-dia.
(In: MOLL, 1996, p. 11)

Uma observagéo importante: na maior parte das vezes, a professora
utilizou-se de aulas expositivas para ministrar o conteudo. Essa observagdo n3o
significa que sejamos contrérios a aulas expositivas; entretanto, acreditamos que
a utilizagdo de outros recursos didaticos pode facilitar & aproximagao dos alunos
em relagdo ao aprendizado dos conceitos. Ndo podemos perder de vista a
compreensdo de que, para os autores soviéticos, o conceito ndo pode estar
dissociado da realidade, do aspecto sensério que lhe dé origem. No caso da
disciplina histéria, cuja maicria dos conceitos estd distante, no tempo e no
espaco, da realidade das criangas e dos adolescentes, outros recursos poderiam
facilitar o trabalho do professor. Por exemplo, trabalho com objetos, mapas,
filmes, visitas a museus, etc. Para tanto, necessaric se faz tomar os cuidados
para evitar que ¢ uso desses recursos implique a elaboragdo equivocada de
conceitos, No NOSso ¢aso, 08 conceitos historicos.

Durante a pesquisa, atentamos para o fato de gue, geralmente, a
professora se dirigia aos alunos através de perguntas, tentando envolvé-los para
participarem da aula, utilizando geralmente a expresséo o que €? na conceituagdo
dos objetos, fenémenos e situa¢des historicas, na definigdo dos conceitos.
Utilizava, assim, de uma estratégia que tentava definir o objeto ou fendmeno em

questdo. Os alunos interpretavam as perguntas da professora:

-Profa: Gostaria que vocés prestassem ateng8o e se apropriassem desse
conceito: “despotismo oriental”.
- B26: * Despo, despotismo? "
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Entendemos, no entanto, gue para compreendermos os conceitos néo
podemos ficar no mote o que €. Do nosso ponto de vista, isso parece dificultar
aos alunos relacionarem o0s objetos de conhecimento, estabelecerem os nexos
entre os objetos ou fenémenos, bem como percebé-los de forma dindmica, em
movimento, por exemplo, dentro do tempo histérico das antigas civilizagdes. Mais
dificil ainda parece se tornar a compreenséo quando s&o comparados conceitos
distantes no tempo e no espago. Isso pode ser notado, por exemplo, durante as
observagbes das aulas, em que a professora comparou 0s conceitos democracia,
cidaddos, escraviddo, Estado, entre outros.

£ possivel afirmar, a partir de nossa pesquisa, que os conceitos, se
tratados de forma tradicional na disciplina Histéria, ao serem didatizados, podem
aparecer de forma cristalizada, sem auxiliar os alunos a apreenderem a
dinamicidade histérica. Ou seja, ao buscar a tentativa de conduzir os alunos na
formagédo de conceitos histdricos, caso a estratégia privilegiada seja o0 usc da
expresséo o que & ¢é possivel que os mesmos sintam mais dificuldades em
desvelar as contradi¢gbes internas ao conhecimento durante sua apropriagéo.

Segundo uma abordagem didatica de orientagdo dialética, para
compreender o processo é preciso responder as questdes: O que é este conceito,
isto &, qual seu significado ? Por que ele é assim conhecido? Como é que tal
significado constituiu-se historicamente e com qual fungdo? Para quem é Uiil este
conceito e com qual intengdo social e culturai foi elaborado? Qu seja, os fatos
histéricos ndo séo isolados da dinamica contraditoria das diferentes sociedades.

Nesse sentido, cabe ao .professor ser capaz de compreender a
necessidade de ir além da concepgio tradicional de ensino-aprendizado, Nesta

concepgdo, os conceitos s&o apresentados pronfos, acabados, como se néo
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houvesse evolugdes, transformages nos significados das palavras € na dinémica
social que |hes da origem.

Podemos aqui retomar o ponto de vista de Moll {1996), Barbosa (1997,
1998), Cavalicanti (1998), Libaneo (1991,1998), Lisita (1996), sobre a importancia
dos aspectos didaticos e do papel do professor, notadamente na necessidade da
compreens@o de que o conhecimento ndo €& a-histérico, a-temporal. 0
entendimento, portanto, do ensino-aprendizado dos conceitos, a partir de uma
didética de orientagfo dialética, ndo pode se dar sem que o professor reavalie as
suas concepcdes de educagdo, de homem, de sociedade, bem como os aspectos
didéticos que norteiam seu fazer tedrico-pratico na sala de aula.

E papel do professor compreender e agir, a partr de uma
intencionalidade em seu fazer didatico-pedagdgico. Esse fazer deve estar em
consonédncia com uma compreensdo ampliada, critica e criativa da realidade
histérica na qual esta coletiva e individualmente inserido. Naturalmente, precisa
entender que o seu ensino deve refletir essas concepgdes por nds apontadas.

Como afirma Libéneo (1991),

“ 0 processo de ensino & ao mesmo tempo um processo de educacgio. A
assimilagiio dos conhecimentos e o dominioc de capacidades e
habilidades somente ganham sentido se levam os alunos a determinadas
atitudes e convicgdes que orientem a sua atividade na escola e na vida,
que & o carater educativo do ensino® (p. 71)

Aparentemente, a maioria dos alunos compreendeu varios conteudos e
conceitos abordados na disciplina Histéria. Porém, pareceu-nos que a professora
e mesmo as estagidrias, a despeito de tentarem estabeiecer comparagdes entre
objetos e fenémenos histéricos situados em periodos histéricos diferentes,
acabaram por fomentar transposicdes entre conceitos histéricos, dificultando aos
alunos compreenderem aqueles conceitos, de modo generalizado e

simultaneamente em cada realidade histdrica particular. Por exemplo: na
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comparagdo de conceitos como cidaddo, democracia, escraviddo, entre outros, a
professora e as estagidrias, muitas vezes, deixaram de astabelecer, as devidas
mediagdes, relagdes e nexos entre os objetos e os fendomenos.

Shardakov (1978) acredita que, durante o ato de ensinar, o professor
deve encaminhar os alunos no sentido de compreenderem os tragos essenciais
dos objetos, fendmenos e situagdes estudados, bem como as relagdes e nexos
possiveis de serem estabelecidos. Isso deve ao fato de os escolares, muitas
vezes, fazerem confusdes, inversées, transposicdes e cometerem equivocos na
assimifagdo dos objetos de estudo, no nosso caso, dos conceitos historicos.

Com relagéo a linguagem, enquanto outro aspecto a ser destacado por
nds, na elaboragéo de hipbdteses explicativas, percebemos com Vygotsky (1989,
1996a, 1998a) e Luria (1987, 1994) que a palavra desempenha um papel central
na elaboragéo conceitual dos adolescentes; em primeiro lugar na palavra oral, na
fala; e em segundo lugar, na palavra escrita. Na sala, a professora por nds
observada, ao longo da pesquisa, usava geralmente, a linguagem oral antes da
escrita. Ela procurava mediar, simplificar algumas palavras, buscando sinénimos,
para ftransmitir alguns conceitos: revolugdo agricola, paleolitico, neolitico,
excedente (sobra), rﬁodo de produgdo. Estes sdo, entre outros, alguns dos
conceitos complexos, de dificil acesso imediato e compreenséo pelos estudantes.
Por isso, ela tentava, por aproximac&o, levéa-tos a terem uma compreenséo oral
dos conceitos, utilizando-se de palavras sindnimas, a partir das quais buscava
atingir o ceme da referéncia objetal da palavra.

Pareceu-nos que poucos sdo os alunos que, pela linguagem oral,
tiveram uma maior capacidade de participar da aula e compreender, o contetido

tentando localizar nesses tempos histdricos os acontecimentos trabathados na
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sala. Por exemplo, o aluno B13 teve a maior facilidade de localizar no tempo e no
espaco as colocagdes da professora sobre os calendérios dos povos orientais. No
ano de 2000, o aluno acima referido, juntamente com dois alunos de nossa
amostra, A1 ¢ A3, expuseram, na Mostra de Trabalhos Cientificos e Culturais do
CEPAE, um trabatho abordando a histdria, o desenvolvimento e o papel dos
Estados Unidos da América no mundo atual.

Um outro grupo de alunos, B16, B21, B7, desenvolveu também um
trabalho bastante interessante sobre ¢ processo de pasteurizagéo do leite, sendo
premiado com ¢ 3° lugar na referida Mostra. Desses alunos, somente a B7, a
época da pesquisa, ndo era envolvida com o processo da leitura, portanto, ndo
refletindo em sua escrita um processo mais elaborado das idéias.

A andlise sobre o processo de aprendizagem dos alunos revela-nos
que, se de um Jado houve um grupo de alunos que, de fato, se apropriou dos
conceitos histéricos, relacionando-os e formuiando-os coerentemente, de outro,
muitos alunos ndo conseguiram formar concsitos de forma segura e significativa.
Refletindo a partir de uma leitura que fizemos dos textos produzidos pelos alunos
na atividade, pudemos perceber indicios, em alguns alunos, de um processo bem
avangado de dominio e elaboracdo conceitual. Porém, na maioria das vezes, nas
respostas as questbes propostas pelo pesquisador, ainda estdc evidentes os
tragos que apontam para situagGes concretas, nas quais os estudantes parecem
localizar os conceitos. Neste caso, poder-se-ia dizer que as produgdes escritas
nao apresentam ainda elementos que demonstrem um desenvclvimento da
capacidade de abstrair e generalizar 0s conceitos.

Quanto aos alunos que fizeram parte de nossa amostra, consideramos

que, a despeito das diferengas sdcio-econdmicas, da capacidade de dominio da
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inguagem oral e escrita e da faixa etéria, A1, A2 e A3 obtiveram relativo sucesso
ac longo do processo de formagdio de conceitos histdricos. O aluno A4,
entretanto, como pudemos notar nas vérias interagbes orais, demonstrou muita
dificuldade nesse processo, 0 que aponta para a necessidade de serem pensadas
novas oportunidades no processo de ensino, favorecendo-o apoiar-se em novos
mediadores conceituais.

Partindo da analise das respostas, por exemplo, do alunoc A4, cabe
aqui revermos a importancia dos procedimentos didatico-pedagdgicos na
estruturacdo do ensino da leitura e escrita de conceitos, uma vez que as
dificuldades dos alunos ndo estdo dissociadas das dificuldades porque passa o
professor, na estruturagdo de seu trabalho pedagogico.

Como os conceitos da Histdria s80 bastante abstratos, compiexos, é
necessdrio revermos a importancia da leitura e da escrita no ensino fundamental.
Isso porque uma vez que as dificuldades apresentadas pelos alunos poderiam
diminuir, caso os professores da 1? e 2* fases, assumissem 0 compromisso de
trabalhar a leitura e a escrita como parte significativa do processo de ensino-
aprendizado. Poderiamos generalizar a idéia de que essas dificuldades de
aprendizagem na disciplina Histéria tém também uma relaglo direta com a

capacidade de ler e escrever com compreensdo. Como afirma Mendonga,

*Alguns conceitos estio muito préximos dos fenémenos que
representam; outros néo podem ligar-se diretamente aos fatos ou objetos
que querem represertar. S&o0 inferéncias da realidade, mas em nivel
mais elevado de abstracdo, sfo também conceitos, mas com um
significado adicional, de ter sido deliberado e conscientemente inventado
ou adotado para um objetivo cientifico especifico de analise™ (p. 16).

O ponto de vista da autora alerta-nos para as dificuidades porque

passam a crianca e o adolescente em construir sua capacidade de atencio, de
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memorizagdo, de auto-regulacdo, para que possam abstrair e compreender 0s
objetos e fenémenos da realidade.

Lisita(1996), analisando © processo de produgdo escrita de uma turma
de 5° série e atenta a “dificuldade infrinseca ao contelido da Histéria” e sua

apreens#o significativa pelos alunos, afirma:

“« os alunos, embora demonstrando uma atitude favoravel a
aprendizagem — fato esse que atribuo 4 condugdo do ensino pela
professora — ndo conseguem assimilar conscientemente os contetdos
que lhes sio apontados (ensinados), se esses contelidos sd0 vagos e
incoerentes, isto &, ndoc tem significancia lbgica para 0s alunos. Foi o
caso, me parece, do conceito de Historia, onde os alunos reproduziram o
que foi dito pela professora em sala de aula” (LISITA, 1998, p. 147).

Apesar dos autores que analisamos entenderem as dificuldades e os
limites de desenvolvimento de criangasf/adolescentes no uso dos conceitos, estes
ndc perdem de vista, como demonstra Lisita, a preocupagio quanto a
necessidade de construgdo de um bom ensino, coerente, contextualizado, critico,
criativo, para facilitar a elaboragéo conceitual dos alunos.

Quanto as diferencas de uma mesma palavra que referencie objetos
diferentes, distanciados no tempo e no espago, por exemplo, 0s conceitos de
democracia grega e a atual, Barbosa (1997) acredita que o professor deve criar
situagbes de estranhamento da realidade, para que as criancas e 0s adolescentes
possam formular conceitos. Muitas vezes os professores, ao trabalharem os
contetidos da Histéria com o procedimento de comparagéo, acabam correndo o
risco de justaporem conceitos, como se tratasse de uma mesma realidade
histérica. £ o que ocorreu no exemplo dado sobre a comparagéo estabelecida
entre os aspectos da democracia grega e brasileira.

Para Vygotsky (1998a) e Luria (1987), a compreenséo envolve um

sistema hierarquico de conceitos, que seria somente dominado no inicio da

puberdade. No entanto, como vimos anteriormente, 0s mesmos autores assumem
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que o processo de formagéo dos conceitos possa se iniciar em tenra idade. Luria
amplia a metéfora pirdmide de conceitos, utilizada por Vygotsky, para a idéia de
rede de conceitos. Barbosa (1997, 1998) apropria-se dessa discusséo tedrico-
pratica defendida petos autores russos entendendo que, os mesmos ficam ainda
presos a idéia de cadeia de conceitos. Por isso procura amplid-la, tentando
compreendé-la enquanto uma nova metéfora: rede de conhecimentos.

Na pesquisa, durante a observagao das aulas, percebemos que,
quando discutiam sobre determinado assunto, os ajunos tratavam-no como
processo de rede de conhecimento. Como numa rede, um aluno tentava
comunicar o significado de alguma palavra ou conceito e 0s outros colegas iam
colocando suas idéias, aproximando hipéteses, tentando construir as possiveis
relacbes e os nexos entre as palavras, antes de olharem no dicionario o
significado das mesmas. Entretanto, poucas vezes a professora solicitou gue
usassem o diciondrio. Na maioria das situagdes, ela adiantava os significados das
palavras, elaborando-os mentalmente, conforme pudemos ver nas interacbes em
sala.

Esse procedimento da professora, entretanto, nem sempre favoreceu a
elaboracdo do conceito pelos proprios alunos. Ao tentar ensinar os conceitos,
pareceu-nos gque a professora acabava por contribuir, diversas vezes, para que os
alunos deles se apropriassem como se estivessem prontos e acabados, isto é, os
alunos muitas vezes reproduziam aquilo que jé estava aparentemente indicado na
fala da professora ou do préprio texto diddtico. Nem sempre houve uma viséo
critica, criativa por parte dos alunos sobre os conceitos tratados, como A1 e A3
fizeram em certas situacBes interativas de sala, ao tratarem, por exemplo, do

conceito escravismo .
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Necessario se faz refietimos o fato de que muitos professores,
colocando-se como repassadores de informagbes, ndo se ddo conta das
possibilidades de serem construtores de conhecimento. Como tal, poderiam
constituir um projeto didético que reconhega seu papel e estimule os alunos a
posigdo ativa, critica, criativa, entendendo os conceitos como vivos, em processo
de construgdo constante. Este certamente ndo foi o caso da professora que
observamos. No caso de nossa pesquisa, a professora demonstrou ser bastante
criteriosa no trato com o ensino de conceitos, haja vista que aqueles alunos que
os escolheram para escrever a respeito na atividade que realizamos deixam clara
sua competéncia tedrica e pratica. Ao longo das observagbes, constatamos que a
professora procedeu de modo consciente e consequiente no processo de ensino.

As dificuldades que a professora enfrentou na condugéo do processo
ensino-aprendizado, no nosso entender, referem-se sobretudo as dificuidades que
todos nds, professores, enfrentamos no nosso fazer didatico-pedagdgico: a
tentativa de construir, numa relag&o dialdgica, uma proposta didatica que dé conta
da transformag&o da ciéncia histdrica em matéria de ensino. Para tanto ha que se
considerar, em primeiro lugar, que o conhecimento ndo € estético, nem absoluto,
mas sempre brovisério. Ademais, é preciso reconhecer que os alunos, participes
da sociedade, apresentam, em sua dindmica como aprendizes do conhecimento,
as mesmas contradicdes que estdo presentes na sociedade. Fatores psico-sécio-
econdmicos muitas vezes extrapolam a competéncia da escola e do professor no
enfrentamento desses mesmos fatores. Tentaremos exemplificar com alguns
dados observados por nds na pesquisa, partindo de algumas questbes surgidas

durante esse processo.
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Em se tratando do /6cus escolar, como se daria o processo dos
escolares nos quais o professor néo disporia de bases conceituais assentadas a
partir dos conhecimentos que os alunos deveriam apresentar? Que interesses
teriam, por exemplo, os alunos A4, B10, B19, B24, entre outros, em aprender
sobre temas como, por exemplo, a pré-historia, e outros conteudos da disciplina,
mesmo dispondo de livros e materiais didaticos, biblioteca e outras atividades na
escola, como é o caso do CEPAE? O que poderia servir de motivagao para que
esses alunos de fato aprendessem e se desenvolvessem?

Nas observagbes das aulas, pudemos perceber que muitos aiunos,
incluindo trés da nossa amostra (A1, A2 e A3), cujas condi¢gdes socio-econémicas
eram favoraveis, demonstravam muita atengdo durante as atividades. Esse dado
nos faz relembrar o papel das fungbes psicologicas superiores, ~ pensamento,
atengdo concentrada, memoria mediada, volicdo, - constituindo-se em “quase
necessidades” {(VYGOTSKY,1998a) capazes de favorecer positivamente na
elaboragdo dos conceitos.

Entendemos serem estas questdes extremamente complexas.
Compreendé-las e respondé-las exige um grande esfor¢o teérico por parte dos
pesquisadores, interessados em desvelar o espaco da sala de aula, o processo
de ensinc-aprendizagem e, nNo NOSs0 ¢aso, as relagbes desses aspectos com o
processo de formacéc de conceitos por escolares.

Luria (1987), em suas pesquisas com populagdes da Asia, percebeu
que, enquanto as criangas e adolescentas que véo & escola lidam com certos
conceitos cientificos, criangas, adolescentes, adultos analfabetos iidam com

conceitos simpraxicos. A esse respeito Luria assim se refere;

“Pessoas que vivem em diferentes condigbes de baixo nivel sdcio-
ecendmico e no analfabetismo utifizam predominantemente a
ciassificagéio de objetos por inclusdo em situagles reai-concretas...” ...
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< somente com alfabetizagd3o, com a passagem a formas sociais mais
complexas de produgéio, estes sujeitos passam a dominar facilmente a
forma categorial de generalizagéo de objetos”... “0s avangos fundmentais
nas distintas operagbes cognitivas sdo provocadas por fatores sécio-
econdmicos e culturais” ( LURIA, idem p. 668-67).

Em seu tempo histérico, Vygotsky e seus colaboradores deram um
grande passo, ao demonstrarem a importancia do ensino, da escola, enquanto
lécus significativo de elaboragéo de conhecimentos e notadamente dos conceitos

cientificos. Moll (19986), partindo de uma perspectiva vygotskyana, afirma:

“O principal papel da escolarizagéo é criar contextos sociais (zonas de
desenvolvimento proximal) para o dominio e 0 manejo consciente dos
usos desses instrumentos culturais® ... “seria por meio do “dominio
dessas tecnologias de representagéio e comunicagdo, que 0s individuos
adquirem a capacidade e os meios para a atividade intelectual ‘de ordem
superior A teoria Vygotskyana propde, entdo, uma forte conexéo
dialética entre a atividade prética externa (isto é, social e, como
indicamos, extracurricular), mediada por instrumentos culturais como o
discurso e a escrita, e a atividade intelectual do individuo® (MOLL, 1996,
p. 13).

Barbosa (1998), por sua vez, apesar de concordar com a importancia
das pesquisas de Vygotsky , propde um redimensionamento e reinterpretacio da
sua teoria sobre a formagdo de conceitos e as fases pelas quais tal processo
passaria (sincrese, complexos, pseudoconceitos, abstragdo, conceitos
cientificos). Para a autora, o aprendizado dos conceitos ndo deveria ser entendido
em funcdic da idade, mas em funcéio de interagbes e apropriagGes pelas quais
criangas, adolescentes e adultos se tormam capazes de apreender relacdes entre
certos conceitos, colocando-0s ou ndo em um sistema relacional generalizante.

Segundo essa versdo, as criangas lidariam com o processc de
formacgdo de conceitos, pensando por complexos assim como os adolescentes,
jovens e os adultos. Nesse caso, haveria concordéancia com ¢ ponto de vista de
Vygotsky. Este acredita gue mesmo os adultos podem pensar por complexos de
pé'ns'ai;'aento em dadas circunstincias. Barbosa, entretanto, afirma ser possivel

que as criangas ndo tenham que passar, linear e sucessivamente, por todas as
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fases de elaboracdo conceitual. A autora admite, ainda, que até criangas pré-
escolares, por exemplo, dominam certos conceitos cientificos.

Vygotsky e outros pesquisadores da aprendizagem e de
desenvolvimento viveram em contextos histérico-culturais diferentes dos atuais.
Hoje, as criangas e adolescentes s&o outros e os contextos também. O ambiente
socio-cultural-educacional coloca novas tarefas, novos dessfios s,
simultaneamente, novos instrumentos para solucdc desses novos problemas.
Nesse sentido, as criangas e 0s adolescentes de hoje podem estar formando
conceitos com definigdo verbal muito proxima da realidade; ndo sd definem como
demonstram compreender também os eniaces do sistema de conceitos
(BARBOSA, 1997).

De uma maneira geral, nos alunos por nés observados e
acompanhados, estavam manifestas as transformagbes bio-psico-emocionais e
sociais, as quais se evidenciam no periodo da adolescéncia, embora essas
manifestacbes estivessem mais visiveis em aiguns dos alunos. Muitos desses,
diriamos, ndo chegavam a ser agressivos, intratdveis; todavia, demonstravam um
tipo de comportamento que mesciava aspectos de indisciplina e de fatores
considerados por certos estudiosos proprios da adolescéncia. Por exemplo:
constituicio de identidade, revisfo de valores, projetos, questionamentos de
autoridade encarmada no papel do professor, entre outros.

Podemos exemplificar esse aspecto, tomando como exemplo trés
alunos que compunham o grupo B4, B5, B18 que eram repetentes da 5 série de
1998. Eles estiveram o tempo todo em conflito com a professora e os demais
alunos da sala, dificultando, sobremaneira, a atuagdc da mesma e do préprio

grupo. Os alunos B4 e BS, por serem mais velhos e mais fortes, do ponto de vista



R G AR e

186

fisico, impunham-se aos demais colegas pela presséo psicologica e até fisica. Em
muitas situagdes, a professora enfrentava o problema diretamente, tentando
mediar os conflitos, posicionando-se contra atitudes negativas, principalmente,
desses alunos. Muitas vezes, entretanto, a professora e as estagiarias do curso
de Histéria tiveram dificuldades em contornar problemas que eles causavam em
sala. Dispersos e agitados, falavam alto, faltavam muito 4s aulas e tinham uma
participagdo muito flutuante nas atividades orais e na escrita. Esses alunos eram
considerados, em relag@o aos conceitos avaliativos escolares, “C” e “D".

Para compreender melhor essas questées de comportamento dos
adolescentes, entrevistamos as psicologas do CEPAE, no dia 16/06/99. A
entrevista foi elucidativa quanto a varios aspectos relacionados a adolescéncia e

ao ensino:

“A crianga est4 nesse momento de entrada na adolescéncia, num processo de
organizagdo de todas as suas esfruturas corporais, mentais e corporais e que
reflete a nivel do pensamento. A crianga V& seu Gorpo crescendo e
transformando-se num processo que ela ndo pode controlar. Muitas vezes,
nesse processo, a crianga néo esta pronta para essa transformag8o. Ela ndo
quer crescer, mas é um processo que no controla, ndo sabe onds vai dar.” ...
‘a crianga esté diante de uma nova situagdo de grandes ansiedades a0 mesmo
tempo em que as estruturas culturais, representadas pola familia, professores,
impbem-the outras regras conseqdentes de seu crescimento fisico e a crianga
procura cordestar essas mesmas regras. Dessa forma, o pensamento
conceitual da crianga estaria enfrentando uma nova situag8o, em que as
estruturas intemas estariam em confifo.” ... “os alunos da 1* fase estic
acostumados a um trabathe mais concrefo (exemplificou o fato deles irem ao
laboratério, nas aulas de ciéncias, abrirem frango, efc; terem jogos em
matematica, efc.) enquanto que ao chegarem na 2* fase, os afunos geralmente
t8m que estudsr e falar, responder 56 mentaimente, abstrataments. Até nas
aulas de geografia, as vezes, os professores ndo levam mapas para a sala e as
criangas tem que procurar saber onde era a Europa sem ter onde se apoiar
(Segundo as psicélogas, essa questdo do uso do mapa, foi um dado observado
em outra pesquisa sobre o fendmeno educativo na 5 série, desenvolvido
recememente no CEPAE). Muifos professores somente estio preocupados s6
com o aspecto cognitivo. A psicologia estd preocupada com aspectos afetivos,
psicolbgicos, enquanto a pedagogia, ao conirdrio, s6 ests preocupada com 0s
aspectos cognitivos. As posturas de determinados professores, que s6
priorizam o cognitivo é porgue nfio demonstravam inferesse em abrirem-se

para outros aspectos também importantes da educago.”
(ANEXO-D. Entrevista realizada em 16/06/99 e revisada pelas psicélogas em
08/06/2000. )
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Atentos para os diferentes aspectos das questdes abordadas na
entrevista, procuramos observar mais de pertc a turma como um todo. Alunos que
iam se constituindo enquanto amostra e alunos que sofreram transformagdes
aparentemente bruscas, do ponto de vista fisico e psico-emocional. Embora ja
tenhamos deixado claro que o fendmeno ou processo da adolescéncia ndo
constituiu o foco do nosso trabatho, entendemos ser importante atermo-nos a uma
observacio melhor desse processo. Pudemos perceber que os autores, que nos
deram sustentacfo tedrica, ndo se descuidaram em ver na adolescéncia um
momento do desenvolvimento humano que se relaciona com os aspectos sociais
e, portanto, como afirmaram as psicologas, interfere no processo de ensino-
aprendizagem.

Conversando com a professora (outubro de 1999), perguntamos a ela
se estava atenta para os fendmenos da adolescéncia que, naturaimente,
poderiam estar interferindo no processc de elaboragéo conceitual dos alunos,
encontrando-se, possiveimente, imbricados no processo de comportamento dos
mesmos. Embora dissesse conhecer tais fendmenos, ‘ndo tinha prestado
atencéo, ndo tinha observado isso no grupo”.

Refletimos com a professora, a época, que muitos alunos estavam
tendo comportamentos semelhantes. Por exemplo, o aluno B19 estava tendo
comportamentos semelhantes aos da aluna B21 e, no entanto, esses alunos
estavam diametraimente opostos, em relagdo ao processo de apreensfo de
conteudos. Ambos estavam bastante dispersos no processo e, contudo, a aluna
conseguia aprender, tirar nofas boas e o aluno B18, ndc. Embora os fatores da
adolescéncia paregam ter interferido no processo de ambos, havia outros fatores

que ndo eram comuns a muitos alunos: 08 aspectos socio-econdmicos. O aluno
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B19 (repetente na 1? fase), por exemplo, era um aluno com sérias dificuldades
nesse sentido.

A professora, em conversa informal, afirmou ter conhecimento dos
aspectos da adolescéncia, embora ndo tenha prestado atencéo a esses aspectos.
Entretanto, na resposta a essa questdo (ANEXO B), parece ter reconhecido que
alguma interferéncia dos referidos fatores estava ocorrendo, pois, como afirmou
acima, “..E uma turma inquieta pela idade, e pelo potencial que apresentou.”
Aqui a professora parece estar referindc se aos aspectos da adolescéncia,
interrelacionando-os ao potencial dos alunos.

N&c temos a menor duvida da competéncia da professora, quanto ao
dominio tedrico da Historia, bem como o0 seu compromissc com o0 ensing @ as
demais atividades da escola. Ela se mostrou (até pela experiéncia profissional)
tranqtila, no trato dos contetidos exigidos em Histéria. Pudemos perceber isso
pela facilidade que, inimeras vezes, demonstrou ao construir textos e esquemas
de aula, no quadro, sem consuitar gquaisquer anotagées no momento.
Observamos também a paciéncia com que ela sempre se dirigiu aos alunos,
ensinando, explicando, retomando contetidos, numa atitude bastante dialégica.
Alias, as aulas eram sempre dialogadas, com participacdo dos alunos, como
pudemos perceber, por exemplo, nos dados, nas diferentes interacfes orais que
analisamos. Podemos afirmar, com seguranga, que isso foi uma marca
fundamental em suas aulas.

Muitas vezes, em nossas conversas informais com a professora, apés
as aulas ou em entrevistas, pudemos perceber sua preocupagédo em relagdo aos
alunos com dificuldades, ai incluindo os repetentes, no sentido de que

aprendessem os conteudos. Mesmo ncs momentos de grande tensdo na sala,
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devido a problemas de indisciplina de alguns alunos, procurava manter a caima e
contornar a situagdo, tentando chama-los a responsabilidade de participarem, de
se assumirem, enguanto estudantes que tinham direito a um ensino significativo e
gue, em contrapartida, tinham o dever de participar.

Essas interagtes, no entanto, n&o atingia, por sua amplitude, o cerne
das questdes que, por sua amplitude, dificultavam o aprendizado dos conteudos;
n&o se chegava a um denominador de negociagéo e conscientizagdo em que
fosse possivel mudar algumas posturas dos alunos com 0 intuito de garantir o
processo de ensino e aprendizagem. Os problemas detectados pela professora,
desde o inicio do ano letivo, como ¢ comportamento dificil dos alunos, a falta de
atencéo, de compromisso com os estudos, entre outros, n&o se modificaram com
as intervengbes da professora. Esses problemas, inclusive, podem ser
generalizados para as diversas realidades escolares.

Vejamos como a professora refere-se & questfio da indisciplina dos

alunos, na entrevista que realizamos em outubro de 1998

«.. esse é um problema grave das 5 séries, podendo generaliza-lo para a
escola como um todo e ndo & por acaso que o tema “disciplina” tem sido a
tdnica de todos os conselhos de classe da escola desde a 1° escala. ... “as
vezes, ndo sei o que fazer. Muitas vezes, deixo 0 processo comrer normalments
sem interferir. Outras vezes, brigo, fico brava com os alunos e que ndo sel se
assa é a melhor maneira de agir. As vezes fico sem ag8o e me angustio com
isso.”..“.. a escola nfc pode se responsabilizar por muitos problemas extermos
a ela; no entanto, caberia a esta, procurar desenvoiver um trabalho junto a
famifia, com o objetivo de pensar altemativas de trabalho que pudesse
amenizar um pouco 8sse problema da indiscipling e faita de compromisso dos
alunos, o qual, até certo ponfo, poderia ser generalizado (na primeira escala, o
problema da “indiscipiina” foi tratado enquanto tema nos conselhos de classe
como um problema também pedagégico que tem relagho com o processo
ensino-aprendizado.) para 8 escoia como um todo. A esse respeito, na reunigo
de coordenadores de turmas, um dos professores, afirmou que a “escola tem
de se empenher pare ser um espago de convencimento da auto-discipiina dos
alunos”. A escola deve ser vista como um local efetivo de estudo."

(ANEXO C - ENTREVISTA em 19/10/1999)

A professora mantém o mesmo ponto de vista acerca do problema da

indisciplina dos alunos, na resposta que ela da ao item 6 das questdes (ANEXO
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B} em que solicitamos que fizesse uma analise da turma (conhecimentos,
interagdes, atitudes, posturas, etc.).

“¢ uma turma inquieta pela idade, pelo potencial que se apresentou e muitas
vezes essa inquietaglo traduzia-se em indisciplina, contribuinde para a
dispersdo, sobretudo daqueles que mais precisavam de concentragéo.
Evidente que se espera meihores resuftados com uma funma considerada
organizada. Entretanto, os resultados n&o se apresentaram tdo divergentes em
relaclo a outras turmas em que ndo haja tantos problemas com indisciplina.
Isto se explica, em parte, que o nivel médic da tunma ¢ satisfatério e conseguiu
corresponder certas expectativas. A turma apresentou dificuidades em
desenvoiver relagbes de grupo que ndo fossem definidas pelos alunos,
resistindo a uma distribuic8o que pudesse equilibrar niveis de conhecimento
entre eles.”

(ANEXO B - QUESTOES RESPONDIDAS NAS ATIVIDADES COM
CONCEITOS - 10/05/2000)

Na entrevista anterior, ela refere-se a fala de outro professor, na
reunido de coordenadores de classe, chamando a atengdo para o papel da
escoila, enquanto espago de conhecimento da auto-disciplina dos ajunos.
Vygotsky (1979, 1998a) se referia a essa auto-disciplina, enquanto uma auto-
regulacédo da crianga, que lhe permitiria conduzir-se, no processo de elaboragao,
reelaboragdo e de apropriagdo do conhecimento historicamente produzido.
Entendemos, finalmente, que todos esses fatores devem ser considerados em

conjunto na andlise sobre 0 processo dos escolares.
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CONCLUSAO

INDICAGOES PEDAGOGICAS — CONTRIBUICOES PARA A ANALISE SOBRE
O PROCESSO DE FORMAGAO DE CONCEITOS E O ENSINO DE HISTORIA

Na introdugBo do nosso trabatho de pesquisa, colocamos algumas
perguntas bésicas que vinhamos fazendo ao longo da nossa experiéncia como
docente na 1% fase do ensino fundamental, no CEPAE. As reflexfes sobre essas
perguntas levaram-nos a formular o problema da pesquisa o qual refere-se ao
processo de elaboragéo conceitual por alunos 5a série do ensino fundamental em
Histoéria. Tais preocupacgtes nortearam-nos, ao longo do processo investigativo, a
partir do que elaboramos questdes consideradas pertinentes ao nosso problema:
a) Como se da o processo de apreenséo e/ou reelaboragdo dos conceitos pelos
alunos e que elementos interferem no mesmo? b) Qual o papel da linguagem
(fala, escrita) no processo de elaboragdo de conceitos pelos alunos? ¢) Qual e
como é ¢ papel da escola e a postura do professor do ponto de vista didatico no

processc de construgdo de conceitos?
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Como foi discutido no capitulo |, as pesquisas sobre o processo de
formagdo de conceitos que Vygotsky (1996a,1998a) e seus colaboradores
realizaram com criangas, adolescentes e mesmo adultos restringiram-se muitas
vezes a objetos concretos da reafidade. Por exemplo, no método de dupla
estimulagdo, elaborado por Vygotsky e Sakharov, previa-se o uso de blocos de
madeira; ou no caso das andlises feitas por Luria (1987), sobre os metodos de
determinac&o ou de definicdo de conceitos, nos quais, para as provas de ambos
os métodos, utilizavam-se objetos reais, figuras ou gravuras desses objetos.

No nossc trabalho, no entanto, o objeto de estudo encontrou-se em
grande parte na esfera de abstragdo. Isto indica que, apesar de utilizarmos o
referencial sdcio-histérico-dialético delineado, sobretudo a partir da obra de
Vygotsky, Luria e Shardakov, nd&o podemos e nem pretendemos fazer simples
transposi¢io ou aplicagdo de seus pressupostos & realidade didatico-pedagdgica
@ ao processo de ensino-apredizado dos adolescentes por n6s observados. No
entando ndo estamos aqui proponde um tipo de ensino puramente abstrato,
tedrico, distante da realidade imediata da crianga ou adolescente. Faz-se
necessario, pois, compreender as relagdes e os nexos dos objetos, dos
fendmenos e das situagdes da realidade empirica, utilizando-se o auxilio da
linguagem e do pensamento como instrumentos na busca da elaboragdo de
conceitos voltados para a esséncia da realidade.

No caso de alunos mais envolvidos com o mundo da leitura e da
escrita, parece-nos mais facil conseguir esse intento. Entretanto, como se daria o
processo dos outros alunos que ndo construiram, por varios razdes, esse
interesse pela leitura e escrita ou que ndo chegaram a desenvolver uma ‘quase

necessidade”, apontada por Vygotsky (1979, 1998a)? E importante ficar claro que
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ndo estamos reduzindo esse conceito tao caro a Vygotsky apenas as atividades
escolares. Atividades humanas como contar, pensar, brincar, desenhar, por
exemplo, podem constituir também quase necessidades no mundo das criangas e
dos adolescentes.

Para Barbosa, nessa nova perspectiva, ha que se repensar 0 processo
de ensino como mera transmissdo de conteldos para uma compreensdo mais
dialética, incorporando-se a esta discusséo a idéia de apropriagdo, categoria que
ajudaria a superar a concepgdo do processo de aprendizagem como ato
meramente impositivo ou passivo, além de ndo ser mais admitido pensar tal
processo como algo espontaneo.

Possivelmente, se essas condi¢bes significativas forem criadas na
escola, as criangas @ os adolescentes poderdo elaborar conceitos com mais
propriedade. Isso porque, sendo o processo de elaboragdo conceitual longo,
requer, na escola, a organizagdo de processos de ensino significativos, para que
possa haver aprendizagens também significativas, de modo a possibilitar a
articulac@o e o desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores. A escoia,
torna-se, assim, um espago institucional privilegiado, onde os conceitos cientificos
sdo construidos a partir de aprendizagens sistematizadas. Essa, por sua
importancia como contexto de desenvolvimento, seria capaz de possibilitar
situagdes de aprendizagens sistematicas, significativas, no tocante aos valores
(éticos, estéticos, morais), idéias, conceitos, habitos, habilidades (BARBOSA,
1997, 1998).

Acreditamos que, desse ponto de vista, ha a necessidade de se alargar
o papel da escola, de uma agéncia repassadora de confeudos, muitas vezes

desligados da realidade do aluno, e recrid-la como um contexto educativo que
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efetivamente permita a apropriagdo dos conhecimentos  historicamente
construidos, bem como a elaboragéo de novos conhecimentos em intima conexao
com a aprendizagem proposta por Barbosa.

Cabe, portanto, aos professores voltarem-se para a construcéo de
situagdes interacionais no cotidiano da sala de aula, que possibilitem a superagéo
da visdo tradicional, a partir de uma nova visdo de ensino. Nesta abordagem, 0
professor participa dos diferentes contextos interativos (professor-aiuno, aluno-
aluno, aluno-texto), mediando, dessa forma, 0 processo ensino-aprendizado. Tais
contextos interativos, intencionalmente fomentados pelo professor, poderiam
favorecer a apropriagio significativa dos conhecimentos por parte do aluno,
elevando-o do papel de receptor de conhecimento para o de sujeifo do
conhecimento.

Pensamos ainda ser necesséria a apropriagéo de novos mediadores
materiais e simbolicos pelas criangas e adolescentes escolares. Esta idéia, como
vimos anteriormente, também esta presente em Moll (1996), ao demonstrar que
esses mediadores, historicamente desenvolvidos, serviriam, ndo apenas para
mediar as relagdes com a sociedade ou com & influéncia da realidade exterior,
mas para constituirem importantes meios que possibilitariam o dominic de
processos psicologicos superiores. Estes, por sua vez, exercem influéncia
definitiva na construgdo da atividade psicolégica e prética do homem, cuja
atividade, sem sombra de duvida, possibilitou-he  construir conhecimentos
capazes de dar sentido ao seu processo de humanizagéo. E, pois, desse prisma
que podemos compreender 0 processo de constituigio de conceitos.

Como pudemos constatar, do ponto de vista dos diversos autores, 0

processo de formagéo de conceitos & um tema de dificil compreensao, isto porque



195

conhecer, na .verdade, exige um esforco de pensamento. Parece ser fato que os
alunos observados por, nés durante a pesquisa, ainda n3o sdo capazes de
abstrair, compreender todos os conteudos e processos exigidos na apropriacdo
significativa da disciplina Histéria, por ndo terem elementos (contetidos) que Ihes
possibilitem rzfletir, relacionar, generalizar.

Refletindo a partir da leitura que fizemos acerca das interagbes orais,
dos textos produzidos pelos alunos, pudemos perceber que ha indicios de um
processo significativo de elaboragéo conceitual. Porém, a maioria deles
demonstrou, através das respostas as questdes propostas e nas interagdes orais,
que ainda estio evidentes os tracos que apontam para situacdes concretas, nas
quais estdo localizados os conceitos; isto é, ndo apresentam ainda elementos
orais ou escritos que demonstrem um desenvolvimento da capacidade de abstrair
& generalizar os conceitos histéricos.

Assim, noc processo de elaboragdo de conceitos histéricos pelos
escolares em fase de transicdo para a adolescéncia, pudemos perceber que elas
se dao conta de que as civilizagdes antigas s&o objetos datados, do pontc de
vista histérico e geografico, a partir de um tempo-espaco longinquo, distante de
nossa realidade atual. Pareceu-nos que 0s mesmos nio tém duvidas quanto a
isso. Eles demonstraram ser capazes de compreender a Histéria, enquanto
ciéncia que estuda os acontecimentos do passado. Porém, ndo podemos afirmar,
com seguranca, se eles conseguiram compreender a Histdria, enquanto ciéncia
que estabelece relagdes, nexos, entre os acontecimentos das sociedades atuais.

Para Borges (1993), a Histéria vista como estudo do passado é hoje
um ponto comum na visdo dos estudiosos. Porém, a Histéria é aceita como

estudo de um presente, desde os historiadores da Grécia antiga. Entretanto, para
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o autor, mesmo que estudemos um passado que nos parece remoto, esse estudo
seria feito a partir de indagagbes, de perguntas que nos interessariam hoje, com
vista a avaliarmos se a significagio desse passado tem uma relagéo conosco. Os
exemplos utilizados pela professora, a0 estabelecer comparagdes dos conceitos
democracia, cidadania, escravismo, entre as sociedades grega e brasileira, com
vista a compreenséo daquela sociedade, parecem ter uma explicag@o no ponto de
visia do autor. Todavia, em que medida a escola estaria sendo responsével por
ndo possibilitar aos alunos entrarem em contato com os varios tempos histéricos
estudados na disciplina de Historia, para apreenderem os conceitos desses
diversos tempos, sem misturé-ios com os conceitos atuais?

Borges (1993) afirma que, ao historiador, cabe examinar a realidade
histérica de um determinado tempo e lugar precisos. Sua tarefa essencial é situar
no tempo e no espago o objeto que se quer estudar. Cada realidade histérica &
dnica e, obviamente, ndo se repetira de forma igual. Esse dado € importante para
localizar os fatos histéricos em sua especificidade e originalidade.

Ao finalizarmos nosso trabaiho de pesquisa e as analises dos dados,
entendemos que muito do que haviamos pensado, enquanto hipoteses iniciais,
acabou por configurar-se no processo. Nesse sentido, pudemos verificar um
conjunto de fatores intervenientes que, de fato, gerou dificuldades no processo de
elaboracdio de conceitos, peios alunos de 5° série. Como ja vinhamos afirmando
nas analises dos dados, ao longo do periodo de observacdo das aulas,
detectamos o comportamento “difici{”, a indisciplina dos alunos, o que dificultou
muito do processo de ensino e aprendizagem.

Para demonstrar esse aspecto disciplinar dos alunos, as atividades de

aula, mediadas pelo documento sumério, citado por nés nesse trabalho,
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mostraram-se como um exemplo concreto da tonica da sala de aula, durante o
ano. Os alunos, principaimente alguns repetentes, demonstraram um
comportamento dificil. Um problema que a professora — e porque nio dizer, 0s
professores da maioria das escolas brasileiras!? — teve que administrar.

Podemos destacar também dois aspectos extremamente importantes
no processo de apropriagdo conceitual dos alunos, os quais estdo inter-
relacionados. O primeiro é a questdo da “atenc&o”. Shardakov (1978),
demonstrando a importancia dessa fungdo psicologica mediada, alerta-nos para o
fato de que seria fundamental aos escolares controlarem sua atengéo no
processo de aprendizagem dos conceitos. Nesse sentido, tomando como
referéncia as discussbes tedricas elaboradas por Shardakov e Vygotsky e, ainda,
conforme indicadores expressos no proprio ponto de vista da professora por nds
observada, os conceitos histdricos, na sua maioria, caracterizam-se por
processos abstratos. Assim, para que os alunos apropriem-se dos mesmos, ha a
necessidade de que os vejam como objeto de estudo. Nesse caso, a “volicdo” , a
“atencd0” e a “memodria” sdo algumas das fungdes psicolégicas superiores
essenciais para se atingir uma aprendizagem significativa dos conceitos.

Um outro aspecto refere-se as mudancgas que ocorrem na adolescéncia
enquanto fatores intervenientes no processo de formagdo de conceitos, os quais
foram considerados nas nossas hipdteses, quando elaboramos o projeto de nossa
pesquisa. A nossa atencdo para tais fatores mostrou-nos a importancia de
antendé-los melhor.

Necessitamos ainda considerar alguns aspectos marcantes na
puberdade, como: o processo de desequilibragdo e desorganizacéo das

estruturas corporais; o reflexo disso no pensamento e nas emogdes; o
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enfrentamento de novas perspectivas culturais mudando o tratamento de cada
individuo pela familia, escola, professores; o estabelscimento de novas regras e 0
conseqiiente questionamento das mesmas. Tais aspectos, segundo percepgdes
dos profissionais da Psicologia, com 08 guais pudemos conversar, parecem
interferir no comportamento e no processo de aprendizagem dos estudantes de 5*
série. Ou seja, o fato de haver conflitos nas “estruturas internas” de cada aluno
leva-lo-ia a enfrentar uma nova situagdo, quanto a formagao concaitual.

Por outro lado, faz-se importante ndo deslocarmos nossa explicagio
apenas para uma interpretacdo de caracteristicas individuais, correndo o risco de
construirmos uma espécie de caricatura de adolescentes, como se esses
tivessem certas possibilidades ou certos aspectos mentais e emocionais
imanentes: isto &, proprios dessa fase. Esse é o caso, por exempio, da analise
sobre o dominio da escrita por alguns dos alunos acompanhadcs no nossa
estudo.

Constatamos, através dos dados desvelados, que, além de muitos
alunos dominarem a expressdo oral, serem capazes de determinar, relacionar,
estabelecer nexos, ao escreverem Os conceitos, apresentam problemas de
escrita. Isso seria uma caracteristica da adolescéncia? N&o seria porque sendo a
fala direta para eles, ndo necessitariam de aprendé-la, através de exercicios
escritos que a escola tenta ensinar, muitas vezes em vao? Nao seriam essas
dificuldades na escrita dos alunos a expressdo do pouco valor que a escola
(leitura-escrita) estaria ocupando na vida deles?

Quanto a relagéo entre as disciplinas Estudos Sociais e Historia, de 1°
e 2? fases do ensino fundamental, respectivamente, podemos afirmar que houve

um processo de “descontinuidade” no ensino da 5° série, pois o “logico” seria que
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na 5° série se desse continuidade a idéia dos circulos concéntricos. do estudo da
Histéria do Estado de Goias para o estudo da Histéria do Brasil. Ou seja, uma
vez que o ensino da Histéria e Geografia (antes Estudos Sociais) no CEPAE, por
estar ainda centrado nessa concepgo de circulos concéntricos, pressuporia que
na 5a série, os alunos deveriam estudar sobre a Histdria e Geografia do Brasil, e
ndo a Histéria Geral (civilizagdes do mundo antigo) ou Geografia Geral, como 0
curriculo do CEPAE e a maioria dos livros didéticos parecem apontar. Nesse
sentido, ficaria uma guestdo a ser resolvida: onde se deveria mudar? Acrescentar
o ensino da Histéria e da Geografia do Brasil na 4" série? Ou dever-se-ia
reestruturar o ensino da 5a série, deslocando, por exemplo, a Historia do Brasil da
7° para a 5° série, aproximando assim o trabalho desenvolvido nesta série ao
desenvolvido na 4* série do ensino fundamental?

Se considerarmos o ensino tradicional de Historia que se apresenta
numa viséo de circulos concéntricos, privilegiando o contato das criangas e dos
adolescentes com os contetidos da disciplina do real-imediato ao abstrato, como
se poderad apresentar, por exemplo, o conceito modo de producdo capitalista,
seus nexos e relagdes com a expansdo mercantil-maritima dos séc. XV e XVI, na
5% série? N&o parece, tal contedo, ser também bastante abstrafo e distante da
realidade dos alunos? De uma forma ou de outra, entretanto, uma questéo se
apresenta: como fazer com que os escolares compreendam os conceitos
abstratos da Histdria, igualmente muitos da Geografia, os quais séo apresentados
desde as séries iniciais do ensino fundamental?

Na escola, parte significativa dos professores continuam atuando sem
a compreensao de que o conhecimento produzido ndo é a-historico, a-temporai.

Nesse sentido, sem que haja um repensar profundo, radical, sobre o papel da
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escola na construcdo da cidadania, qualquer disciplina, por mais critico que seja o
seu contetdo, ndo conseguird contribuir com essa formag&o do aluno enquanto
cidaddo, capaz de compreender e transformar sua realidade. £ necessario,
portanto, que os professores construam a compreensdo de que o conhecimento &
produzido e reproduzido a partir da agéo de sujeitos historicos (professores e
aluncs), situados do ponto de vista sdcio-econdmico-politico-cultural e, somente
com essa compreenséo, havera possibilidade de construcdo de uma nova escoia.

A construcdo dessa escola, /6cus educativo privilegiado, onde o saber
se recria a partir da realidade e dos sujeitos que a vivenciam, ndo pode se dar
sem que haja um repensar profundo sobre as ciéncias, fransformadas em saberes
didatizados, em contetidos escolares. Portanto, é preciso ir além da discussao
gue apontaria se uma disciplina deve ou n3o ser retirada do curriculo; ou se
devem ser criadas outras. A guestdo central, a nosso ver, é a necessidade de se
construir uma proposta didético-pedagdgica ancorada num arcabougo tedrico-
pratico, capaz de responder as necessidades permanentemente recriadas a cada
momento histdrico. Nesse sentido, estar-se-ia reconhecendo, a dinamicidade da
producdo do conhecimento e sua relagdo dialética com as transformagbes que
ocorrem no mundo.

Ao optarmos por esse aporte tedrico, devemos também repensar o
ensino quanto aos aspectos curriculares e didatico-pedagogicos, bem como
modificar a relacdo professor-aluno-conhecimento, procurando constitui-la numa
perspectiva dialégica e processual. Dessa forma, buscar-se-a oportunizar ao
aluno relacionar, generalizar e reelaborar, critica e criativamente, os conceitos
construidos historicamente, uma vez que ndo ha neutraiidade possivel na

apreensdo desses conceitos. Assim daremos oportunidade para que 0s alunos
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possam apreendé-los ou reelabord-los de forma significativa. E necessario,
portanto, que o professor atente para um ensino critico, voltade para desvelar os
fatos em suas dimensdes politico-ideolégicas e sdcio-econdmico-culturais.

Consideramos o ensino de conceitos como uma atividade complexa,
que néo se faz sem uma solida competéncia teérico-pratica do professor. Isto é a
escola, na forma em que se encontra organizada, do ponto de vista didatico-
pedagogico, acaba acentuando as dificuldades reais ao ensino de conceitos de
forma significativa. Nessa perspectiva, concordamos com Barbosa (1997, 1998)
quando propée que a escola torne-se um espago de construgdo dos
conhecimentos cientificos, técnicos, estéticos, assim como de valores éticos que
permitam aos alunos enfrentarem as contradigdes sociais. E mais, que tais
conhecimentos visem & superagdo dessas contradiges, bem como a construgéo
de uma nova escola, de um novo homem, de uma sociedade mais justa e
democrética.

As nossas reflexdes, quanto ao papel da escola e do professor,
enquanto mediador nc processo de elaboragdo de conhecimentos pelos
escolares, apontam para a necessidade de lutarmos pela construgcdo de uma
nova escola, ndo mais fundada no autoritarismo e nas praticas exciudentes.

Isso implica assumirmos a possibilidade de compreender ¢ fenémeno
educativo, enquanto uma importante e compiexa tarefa social, & qual os
educadores, comprometidos com a transformacéo social, devem abracar.
Portanto, a construgdo de conhecimentos, notadamente o processo de formagéo
de conceitos na escola, ndo pode dar-se sem que os professores repensem suas
concepgdes de homem, educagéo e sociedade, bem como avaliem as condigfes

concretas de producéo de seu fazer didatico-pedagdgico.
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Nossa pesquisa constifuiu uma tentativa de compreender o processo
de formagéo de conceitos por escolares adolescentes, especificamente na
disciplina Historia. As conclusdes a que chegamos, talvez possam ser
generalizadas em parte para outros /6cus educativos e outras disciplinas
escolares. Nesse sentido, apoiando-nos nas reflexdes dos diversos autores e
ainda em questdes que vimos apontando ao longo deste trabalho, elencamos
alguns pontos que, a nosso ver, devem ser reforgados, por entendermos que
constituem pontos importantes na melhoria do ensino fundamental:

¢ A escola deve ser vista como /dcus educativo privilegiado de
construgdo de conhecimentos, notadamente de conceitos (cientificos, técnicos,
estéticos), habilidades, habitos e valores ético-morais.

¢ Partindo do principic que na escola, estariamos lidando com duas
categorias basicas de conceitos: cotidianos (ligados & prética e as experiéncias
cotidianas dos alunos) e cientificos (conhecimentos cientificos transformados em
matérias de ensino), desse prisma, entdo, ha a necessidade de se reconhecer
que na escola estfo sendo formados e questionados conceitos cotidianos e
cientificos cujo contelido se altera, transformam-se historicamente. Isto porque o
conhecimento ndo é neutro, n&o é a-histdrico, a-temporal. Da mesma forma, o
professor e o aluno s&o sujeitos histéricos do processo de producdo e
reelaboragdo do conhecimento.

» Na configuragéo da construgio de conhecimentos, notadamente dos
conceitos, € imprescindivel deslocar o papel do professor de repassador de
conteudos, como na escola tradicional; de apenas organizador de atividades,
como na viséo escolanovista, para um novo papel de mediador do processo de

construgdo de conhecimentos. Nesta perspectiva, cabe ao professor, organizar,
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ensinar, orientar, acompanhar, questionar, duvidar, avaliar o processo e o produto
do ensino, com vista a redimensiond-lo, voitando-se para a superagaéo do senso
comum dos escolares e do préprio professor.

« Entendemos ser importante fomentar estudos que apontem para a
possibilidade de elaboragdo de projetos de ensino que integrem as propostas
didatico-pedagbgicas da 1* e 2*fases do ensino fundamental. Tais estudos devem
ter uma perspectiva interdisciplinar, de modo a favorecer uma continuidade no
processo ensino-aprendizado, iniciado na 12 fase. Isso permite que os escolares
da 5° série n&o experimentem “descontinuidades’ em niveis curriculares e de
contetdos das disciplinas.

e A implementagéc proposta de superagéio das metdforas de circulos
concéntricos, de pirémide, de espiral, necessita de uma nova configuracdo, em
que os conceitos séo elaborados numa perspectiva de rede de conhecimentos,
podendo ser pensados como numa rede tridimensional de conhecimentos, como
indicou Barbosa (1998); uma feia conceitual, que possibilite fazer inGmeras
relagBes, estabelecer nexos, entre 0s objetos, fendmenos e situagdes.

A assungdo, no dmbito escolar, dessa perspectiva de construcéo de
conhecimentos em rede, aponta para a necessidade de se aprofundar os estudos
scobre interdisciplinaridade. Além do que, possibilita a construgéo de uma proposta
de atuacgfo didatico-pedagégica, em que os conhecimentos cientificos, estéticos,
filosoficos, transformados em matérias de ensino, disciplinas escolares, sejam
tomados em suas especificidades, sendo afins ou néo. A referida proposta deve
ser fratada de forma articulada, num movimento e dinamicidade que possibilitem
aos escolares compreenderem em que medida os aspectos gerais efou

especificos de uma dada discipiina se articulam aos de outra e, assim, evidenciar
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as contribuigdes, as contradigbes das disciplinas no processo de construgdo dos
conhecimentos.

Desse ponto de vista, entendemos ainda que uma disciplina néo se
sobrepde as demais; nenhuma & vista como suporte de outra. Todas as
disciplinas, independentemente da carga horéria curricular, representam o
conjunto de ciéncias e areas de conhecimento que, transformadas em matéria de
ensino, favorecem ao escolar compreender o propric homem em sua relagdo
dialética com o meio, na busca da construgée de sua prépria humanizagéo.

« O ensino direto de conceitos torna-se infrutifero, qguando nao ievamos
em consideracdo a utilizagdo de procedimentos & recursos didéticos (o livro
didatico, por exemplo, que, alids, é de “livre escolha” do professor), como
instrumentos importantes no processo de elaborag&o de conceitos por escolares.
O ensino de conceitos, através de aulas expositivas, sem uso de recurses
didaticos, por exemplo, livros, revistas, mapas, videos, filmes, visitas, slides, etc.,
as vezes, & insuficiente. Principalmente, porque as inumeras mudancas tecno-
cientificas, tecnolégicas e culturais, e o impacto dessas mudangas no universo da
crianga e do adolescente, dificultam aos professores, manter a atengéo dos
ascolares, no processo de construgdo do conhecimento. Entretanto, néo podemos
perder de vista a importancia do outro, do professor, como mediador privilegiado
desse processo, capaz de criar zonas de desenvolvimento proximal em seus
alunos.

e A professora de nossa pesquisa, assim como outros professores da
série, eram professores substitutos na UF.G_. Como 08 concursos para professor
substituto s3o de curta duragdo, supomos gue isso tenha dificultado, até certo

ponto, a configuragdo de uma proposta continuada de ensino, que acabou
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refletindo no processo de aprendizagem dos alunos. Como a professora que
observamos demonstrou um compromisso com as atividades pedagoégicas do
CEPAE, acreditamos que a escola tenha perdido a oportunidade de efetiva-la, no
quadro de professores da instituicso, devido as dificuldades de contratagdc de
professores efetivos nas universidades publicas brasileiras.

Como esse problema se configura dentro de uma realidade mais
ampla, do nosso ponto de vista, de desmonte das universidades publicas
brasileiras, apesar de o discurso do atual governo insinuar uma revolugdc na
educacgdo, acreditamos que essa situa¢@o acaba por gerar um sentimentc de
inseguranga, de descontentamento nos professores substitutos que, muitas
vezes, perdem a perspectiva e o estimulo de ensinar nessas condigées.

A atitude de compromissc com o repensar do ensino da disciplina
Histdria, por parte da professora da pesquisa, apareceu em varias colocagfes
durante as aulas, em nossas conversas € nas entrevistas que realizamoes com a
mesma. Como um dos objetivos de nossa pesquisa era contribuir para a reflexao
do ensino de Histéria na 2° fase, isso parece ter acontecido.

No inicio do ano de 2000, a professora comunicou-nos as mudancas
que pretendia fazer em seu plano de ensino. Se analisarmos as suas respostas
na entrevista gravada em novembro e as de maio de 2000, veremos que a
professora parece ter refletido sobre o conteudo do programa e as questdes
didético-pedagogicas.

e As questfes da puberdade, da adolescéncia, embora ndo fossem
objetos de nosso estudo e, entretanto, tenhamos consideradoc em termos de
hipbteses como fatores intervenientes, na visdo de muitos autores, guardam uma

relagéo direta com o processo de formagdo de conceitos. Como o processo de
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desenvolvimento dos adolescentes parece ser um perfodo de mudangas do ponto
de vista bio-psico-fisico e cultural, @ passagem da 4° para a 5° série acaba por
constituir muitas mudangas ao mesmo tempo.

Além das mudangas caracteristicas desse periodo do desenvoivimento,
os adolescentes, na nova fase de esnino, tém de lidar ainda com o aumento de
disciplinas e de professores, o que acarreta maior tempo de permanencia na
escola; mudanga de tumo, pois no CEPAE, por exemplo, a 1? fase de ensino
fundamental funciona a tarde. A partir da 5" série, pela manhd. Se, durante a 4
série, eles se sentiam 0S mais velhos e os maiores, a partir da 5° série, da-se o
contrario.

« Do nosso ponto de vista, a questéio da disciplina, do comportamento
dos alunos adolescentes, passa pela necessidade de ajudé-los a construirem a
auto-regulacéo, cujo processo articula-se com a elaboragdo de uma proposta
. didético-pedagbgica. Dessa forma 0S objetivos, conteudos, metodologia
processos avaiiativos devem ser esclarecidos para que 0S alunos sintam a
necessidade de se comprometerem no processo de elaboracéo de seus
conhecimentos. Isso significa dizer a constituigio do que Vygotsky chamou de
quase-necessidades.

Um ensino, portanto, que esteja vinculado &s necessidades dos
escolares adolescentes, que especifique ¢ porqué de se estudar os conteudos,
pode ajuda-os a terem um comportamento mais adequado para uma efetiva
elaboragdo conceitual. Os diversos autores que estudamos apontam a
necessidade da participagéo das fungbes psicologicas superiores, na constituigdo
do psnsamento categorial, generalizante. E desse ponto de vista que acreditamos

também ser importante destacar a necessidade de novos estudos, com O intuito
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de aprofundar os processos constitutivos de conceitos por criangas e
adolescentes escolares.

e Como pudemos ver, na concepgdo dos diversos autores, a
elaboragdo significativa dos conceitos tem, na palavra, um papel fundamental. Os
conceitos evoluem, transformam-se, transitam de uma ciéncia ou disciplina
escolar para outras, ganham novos sentidos e, muitas vezes, devido a essas
transformagdes, caem em desuso, tornam-se anacronicos, portanto. Como eles
s80 expressos através da linguagem oral e escrita, entendemos que deve haver
uma relag8o entre o ensino significativo da linguagem e o ensino dos conceitos
nas diversas disciplinas. Entendemos ainda que ¢ processo da leitura-escrita
deve perpassar, como uma espinha dorsal, o projeto de ensino-aprendizado das
disciplinas que compem o curriculo.

» Observamos também que 08 aspectos sdcio-econdmico-cuiturais
parecem ser relevantes no processo de formagéo de conceitos. No grupo, havia
alunos que, embora se encaixassem nos critérics de nossa amostra, néo foram
selecionados, principalmente, porque tinham uma baixa freqléncia as aulas
devido, entre outros, a problemas financeiros, 0 que nos impediu de termos
acesso, mais amitde, & sua produgdo escrita e ao registro de suas participagdes
orais.

« Finalmente, entendemos a necessidade de aprofundamento desse
tema, a partir de novas pesquisas, tendo como referéncia a abordagem socio-
histdrico-dialética, no sentido de dar maior visibilidade aos pontos que levantamos
e nos propusemos a analisar, bem como outros que, embora ndo tenham sido

objetivados em nosso trabalho, apontam para uma maior compreenséo do
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processo de formagdo de conceitos.
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ANEXO A

Entrevista (estruturada) com a professora de Histéria com

questdes sobre conceitos gravada em 18/11/1999.

Pesquisador. - Professora, da sua proposta de trabalho, cite cinco

conceitos histdricos que sdo fundamentais para que os alunos dominem.

CONCEITO DE HISTORIA

“Primeiro que eu acho que o fundamental seria o proprio conceito de
Histéria. E, isso ai, ter sido trabalhado assim, muito até espontaneamente. Nas
aulas, na medida que a gente & trabalhado com a Histéria em si mesmo, eu acho
que efes irem aos poucos, lentamente, construindo assim, o que seria a Historia.
Sera que a Histéria, apesar, até porque a gente esté estudando sé a Histdna
antiga, entdo, qual vai ser a formulagdo deles, do conceito de Histéria até o final
do ano, ndo é? Sera que a Histbria para eles vai ficar como uma coisa do estudo
s6 do passado? Até que ponto, o conceito de Histéria, pra eles vai ter a
compreenséo de que a Historia ndo é s6 issa? Como que a gente vai conseguir
fazer com que eles entendam dessa maneira, a Histéria como a relagdo da
questdo do tempo, do tempo, do espago. A relagdo do presente, o presente com o
passado, o presente com o futuro. Bom, essa idéia & bésica, eu acho que é

fundamental. Bom, a partir dai, a gente vai ter que desenvolver em cada periodo
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estudado, em cada civilizagdo estudada por nés aqui, os conceifos que estdo

dentro dessa civilizagdo”.

CONCEITO DE CIVILIZAGAO

“0 que é a idéia de civilizag&o? A partir de que momento da histéna
esse conceito passou a ser utilizado, ndo s6 enquanto conceito, mas enquanto
vida mesmo? Como que a humanidade por esse estagio de civilizagdo. O que
fica na cabeca deles com essa idéia? Acho que al também a questdo que esta
junto da civilizagdo seria a cultura. Cuitura como dentro do conceito de civilizag&o.

O gue seria cultura?...”

CONCEITO DE CULTURA

“ Acho que af, a questéo que viria junto da civilizagdo seria, acho que
cultura. Acho que vocé colocou aqui, cultura como dentro do conceifc de
civilizagdo. O que sena cultura? Seré que cultura para eles seria sO produgdo
intelectual, produgdo artistica ou seria, ou eles podem avangar um pouco majs
além disso, com relagdo a prépria, 0 préprio modo de vida das pessoas, desde as
pessoas mais simples, os costumes, 0s habitos, a relagdo da sociedade como um
todo em relagéio ao Estado, ao pader politico? Entdo, tudo isso al é cultura. Essa
visdo, pelo menos eu pretendo que eles alcancem até o final do ano. Mas, isso
foi trabalhado mais na cultura oriental. Em Grécia a gente ndo viu isso € Roma
também ainda ndo tem visto assim, no dia a dia, como a sociedade esta

organizada e a questdo da cultura dentro dessa especificidade ai, com relagéo a
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produgdo mesmo, artlstica, literdria. Entdo eu acho que eles t6m de entender

esses dois lados, o que seria a cultura”

CONCEITO DE PODER

“Ey quero que eles aprendam a construir essa idéia de como o poder
se estrutura numa sociedade, o por qué. £ um conceito que ainda ndo foi
trabalhado que &s vezes aparece, no dia & dia da explicagdo, ou da leitura dos
textos didaticos mas assim, nédo foi formalizada ainda. E, principalmente na Grécia
e Roma, essa questdo ela foi muito, ndo so existiu, como ja existia também na
Mesopotémia e no Egito, formagéo de impérios, né, cidade — Estado, tudo isso,
mas a reflex8o da sociedade sobre o poder como houve na Grécia e Roma, as
discusstes que ocorriam no cotidiano mesmo dessas civilizagbes acerca do que
seria, 0 governo methor que seria para a sociedade, como acontecia na Grécia
com Sécra..., com Péricles, no periodo éureo 1§ da democracia, de Roma, no
perlodo da repablica, por que que eles queriam & republica, ndo foi uma coisa
assim, é... uma mudanga sem discussdo, sem conhecimento, o regime politico, o
poder politico ali, tinha todo um debate, dentro da sociedade pra que é... ele
mudasse sua forma de administrar....alterou a estrutura de poder na sociedade
entdo, na medida gue o império foi crescendo, entdo precisou de ampliar esse
sistema de poder. Entdo essa questéo do poder eu estou querendo depois ta

discutindo melhor enquanto conceito”.

CONCEITO DE ESTADO
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*Nas discussbes da aulas deu pra perceber que eles trouxeram o
conceito de estado geogréfico que té vinculado a um pals, varios estados se
unem pra formar um pais. Agora, entender o Estado como uma estrutura de poder
politico também, entdo t& relacionado também com o conceito de poder, entdo
frabalhar isso um pouco mais que ainda foi visto assim, mas ndo deu pra t4...
discutindo isso, com um pouquinho mais de profundidade, ndo da pra aprofundar
muito também, mas, pelo menos o suficiente pra que eles, avancem para as
proximas séries com essa visdo do que seria 0 Estado na histdria da humanidade
ndo foi uma coisa que existiu sempre foi uma coisa que foi construida na medida
em que a sociedade foi avangando a exploragdo do homem pelo homem, foi se
agravando entdo entender o Estado como esse elemento de estar reproduzindo
essa sociedade, que se organizou tambem a partir do aparecimento do Estado e
da sociedade privada. Esse é um outro conceito que quero desenvolver um pouco
mais”.

Pesquisador: Professora, como vocé vé o processo de formagdo de
conceitos dos seus alunos da 5.2 série A? Vocé considera que eles estdo
conseguindo se apropriar dos conceitos que vocé privilegiou no seu programa?
Quais indicios que vocé tem sobre essas apropriagbes? Essas apropriagdes
estariam se dando de forma oral, escrita, outras formas e compreendendo a
formacgédo de conceito enquanto processo?

Professora: “Eu entendo essa questSo de conceito ndo como uma
coisa acabada, definida, eu percebo assim, o momento da sala de aula em que hé
participagdo, dos alunos, uma compreensédo daquilo que esté sendo colocado, eu
sinto que existe essa correspondéncia em relag8o ao conteudo, que a gente ests

estudando e as vezes até acontece de eu estar desenvoivendo mais o assunto
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por considerar que as coisas estdo bem claras, na medida em que eles estéo
participando e isso vai me dando uma certa garantia e seguranga pra poder até
conseguir acho que, é...eu vejo que eles estdo formulando, acho que eles estao
construindo essa questdo de conceilo, porque, esses conceilos na verdade, isso
$6 existe acho que mais da nossa parte enquanto professor que tem uma vis&o
tedrica acerca da importéncia disso ai, € uma preocupagdo nossa, de fazer com
que eles estejam assimilando isso. Mas até que ponto eles estdo entendendo
que o nosso objetivo ¢ esse? Que a gente t4 querendo deles que eles dominem
exatamente esse conceito? Porgue normaimente quando a gente sugere esse
conceito estd refacionado com um conteudo especffico e a eu ndo tenho a
garantia de que esse conceifo, por exemplo a questdo de civilizagdo que foi
discutida, aprendida aqui, ele vai utilizar isso para estudos posteriores das
proximas séries e pra vida, entdo eu acho muito se eu conseguir isso mas nem
todos a gente pode ter essa tranquilidade e jé definir que eles jé conquistaram
isso, entdo por isso que eu vejo assim essa gquestdo de conceifo como € uma
preocupacdo da gente, ndo té& muito claro pra eles que nés queremos que eles
envolvam, dominem esses conceitos, entdo a minha visdo é que eles estdo
construindo isso juntamente com o conhecimento de cada civilizagdo, entdo estdo
formulando e a coisa ndo esta pronta, eu ndo sinto que esteja assim ja pronta, eu
acho que eles v8o amadurecendo na medida em que eles forem vendo isso
novamente na 6.2 série, na 7.9 na 8.2 Interessante isso porque a gente, por
exemplo, é, no 2.° grau, a gente trabalha, as vezes, até com 0 mesmo contetido,
coincide, em alguns momentos, 0 mesmo programa e a gente questiona, ah...ja
estudamos isso, mas eles ndo sabem, as vezes ndo sabem o que que é

Repuiblica, ndo sabem o que que & Império, interessante isso, 0 que que é Ser
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cidaddo, entdo coisa assim que a gente sabe que ja foi trabalhado, a gente sabe
que outros professores ja discutiram isso né j4 foi estudado por eles e no entanto
€ uma dificuldade muito grande eu quero dizer com isso mais uma vez como que
essa questdo de conceito t& no nosso planejamento, ta no nosso projeto de
ensino mas eles ndo entendem assim, a ndo ser que a gente fosse mais claro
olha quero que vocés dominem esses congcsitos acho talvez, que o que esteja
faltando € isso? Uma falha, mas agora o que eu possa garantir € o seguinte, que
existe por parte de alguns alunos uma tranquilidade muito grande de apreensso
desses conceitos e eles utilizam assim com muita naturalidade eles falarn como
se ja fizesse parte da linguagem deles, tanto da fala”

Pesquisador: Professora, vocé acredita que 0O seu programa, bem
como a forma de abordé-lo com os alunos, foi adequada & turma, uma vez que
voceé j& é professora hé dois anos na 5° série (1998/1 999)?

Professora: “Achc que sim, tanto que os alunos, eles tém
correspondido bem nas avaliacbes em participagdo em sala de aula, muitos assim
acrescentam n¢ muitas informagées, apresentam curiosidades, interesse agora a
furma nem sempre € homogénea ndo &? Sinto que as vezes deferminado
conteddo td muito elevado pra determinados alunos que precisavam estar
conhecendo as vezes entendendo mais sua prépria vida, do seu bairro, da sua
cidade e ai transportar esse conhecimento pra um mundo téo antigo de tantos
anos atrds eu vejo assim, que as vezes &, fica complicado esse acesso a
determinados alunos mas néo tem como vocé fazer esse programa diferenciado
entdo acho que a escola conta assim com os atendimentos exatamente pra tentar
corngir um pouco esses desniveis, apesar de que n8o é muito valorizado por

parte dos alunos nem todos vém participar mas eu acho que o programa é de
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acordo era uma preocupagdo grande, com relagéo a isso na 5.2 séne ver la da
antiguidade coisa de trés , cinco mil anos atrés e, como é que ficaria isso, esse
conhecimento, essa apropriacdo por parte deles, mas eu vejo que dentro dessa
nova estrutura de curriculo eu acho muito methor porque os alunos chegam na
7.8 8.2 série com o conhecimento de histéria mais bem elaborado porque eles vao
acompanhando realmente a histéria véo seguindo af 6, a questdo até da
cronologia, a gente fica preso a isso e tudo mas, a seqiéncia histénca o0 processo
histérico essa idéia & fundamental achc que os alunos ganham com isso esses
alunos que estudam hist6ria a partir da 5.2 sénie com programa Historia Antiga e
depois Medival, Moderna né, acho que eles véo ao longo do tempo assimilando
essa idéia de processo histérico.

Pesquisador: Vocé gostaria de mudar, retirar, acrescentar alguma coisa
no seu programa, bem como, a forma de aborda-lo?

Professora: "Nosso programa, acho que em fungdo do tempo mesmo,
a gente ndo vai conseguir t& concluindo ou té& cumprindo o programa como um
todo, seria a América que a gente ndo conseguiu trabalhar isso até vocé tinha
sugerido no semestre passado, eu néo t6 vendo tempo pra gente voltar, pra um
estudo ai da civilizagdo dos Maias, dos Incas e que é fundamental porque foram
civilizagBes contemporéneas, da Mesopotédmia , do Egito, entdo isso al, na
verdade t& até dentro do programa e ndo houve tempo pra poder té estudando
isso al e eu acho que pra acrescentar néo, por que a gente ndo té conseguindo
nem cumprir o que tem que seria a China também que seria muito legal a gente ta
estudando pra ndo ter essa visdo de que 0 mundo naquela época sO existia
Mesopotamia, existia sé Egito, existia um mundo mesmo, varias civilizagdes se

desenvoivendo, modo de vida diferente, uma organizagdo social diferente,
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algumas até com semefhangas em relagdo & América, entdo eu acho que, eu na
verdade ndo acrescentaria ndo, eu ndo gostaria também de retirar ndo, eu $o tava
tendo que retirar por forga das circunstancias do tempo mesmo, entdo néo
acrescentaria e nem retiraria na verdade”.

Pesquisador: Professora, faga uma analise da turma do ponto de vista
de conhecimentc dos alunos e das interagbes entre os mesmos, atitudes,
posturas, essas interagbes entre 0s alunos.

Professora: "£ uma turma assim que ela chegou, da turma na 4.7 séne
no inicio do ano e me surpreendeu muito, ela apresentou assim um nivel de
conhecimento, de curiosidade e isso me deixou hastante animada, mas depois
com o passar dos dias, das aulas eu fui percebendo assim as diferencas, Sbvio
que a gente vai percebendo mesmo e & gente foi tentando acho que todo 0
conjunto de professores ficaram preocupados com as diferencas que a gente
percebe, a gente entende que sdo diferencas de classe realmente, e que 0S
alunos acabam reproduzindo determinados comportamentos de estar
selecionando mesmo quem é o melhor e ndo se mistura com quem considera
defasado e tal e a gente tem tentado assim de alguma maneira cormgir
conversando individualmente, e as vezes em sala de aula também tentando
trabalhar isso procurando diluir um pouco né essas diferengas sugerindo af
trabathos conjunto entre os alunos com mais facilidade de aprendizado com 0s
que tém menos facilidade e entdo acho que ndo foi um resultado assim muito
satisfatério ainda até porque isso tudo estéd relacionado ao amadurecimento
interior isso n&0 é uma coisa que a gente consegue nem em um ano talvez nem
em dois mas é que precisa ser trabalhado acho que nunca pode perder de vista

isso porgue senéo eles véo reproduzindo isso até...2.% grau e € visivel isso entdo
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eu acho que nessa turma a gente conseguiu alguns resultados, alguns avangos
porque quando a gente conversa com alguns alunos, principalimente aqueles que
tém mais facilidade, eles ndo querem realmente participar com 0s outros e mas a
gente tem conseguido elas jé tém se mostradc assim abertas a querer mudar, ou
pelo menos a entender pelo menos ouvem a gente com mais respeito ndo téo
resistindo tanto quanto no infcio, antes questionavam mais porque ndo queriam
antes queriam trabalhar s6 com um grupo e, mas eu acho que tem mudado isso
sabe, eu tO acreditando nelas, agente ndo conseguiu assim, fazer com que a
turma avancasse assim pra um nivel mais homogéneo, mas eu percebo que
muitos alunos ali que antes a gente custava ver a produgéo deles, a entender eu
acho que agora eles estdo manifestando, manifestando assim, o seu aprendizado
em sala de aula; gostei muito da atuag8o do B19, ele querendo falar, ele ficou
meio inibido e depois a gente percebeu que ele tinha algo que tava dentro do
assunto, estava deixando de ser aquele aluno desligado e o propric A4 tem
momento assim de estar a par do que estd sendo colocado do que esté sendo
discutido, a A2 fantastico assim, 0 crescimento dela cé vé ela j& apresentava
assim uma aluna disciplinada, esforgada, ¢ mais a produgdo dela ainda era assim
imatura, ndo ela como pessoa, ela como pessoa acho que até, muito madura,
mas digo assim em termos de conhecimento e agora ndo, ela esta num nivel
assim, muito bam, de aprendizado”

Pesquisador: Vocé disse que vé nas criangas, que existem indicios de
que eles de fato estdo construindo conceitos, embora, vocé tenha dito tambem
que essa idéi.a de conceito, do ensino de conceito é alge que vem, que parte do
programa do professor para o aluno e que, do ponto de vista da maturidade, do

desenvolvimento psicolégico deles, as vezes, eles ndo estariam muito
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preocupados com isso, uma vez que esse conteldo estaria muito longinglo da
realidade, do dia a dia deles. Ok? Vocé acha que parte desse comportamento,
dessas atitudes, dessas posturas, dos alunos e parte, assim, de algumas
interagdes que acabam sendo prejudicadas, vocé acredita que ... é isso gue quero
perguntar: vocé acha que algumas intera¢Ses, essa atitudes, posturas dos alunos,
elas poderiam ter, de certa forma, contribuido de forma negativa para que o
processo ndo andasse como vocé tinha a intengdo desde o inicio?

Professora: Vocé diz sobre a postura desses alunos?

Pesquisador: Vocé disse que tem criangas que, as vezes, nem sempre
tém posturas que seriam adequadas para o aprendizado desses conceitos tao
abstratos, tdo complexos & que muitas vezes as atitudes deles, em sala, acabava
atrapathando o processo. Vocé acha que se isso ndo tivesse acontecido ou
tivesse tido um outro tratamento, vocé acha que eles poderiam ter tido uma maior
apropriacéo de conceitos? Ou no?

Professora: “A gente, enquanto professor, fica tentando descobnr queal
é o caminho, que possa estar atraindo os alunos que apresentam dificuldades e
que, como apresentam dificuidades, ele acaba sendo aquele trapalhdo, que
prejudica, na verdade, o andamento das aulas, e muitas vezes numa sala de aula
as vezes a gente ndo tem elementos suficientes para estar trabalhando com todos
sdo muitas coisas, muitos comportamentos, muitas psicologias ali, pré vocé estar
atendendo e a gente, é impressionante, a gente feoricamente é conira isso, a
gente acaba pnivilegiando aquele aluno que participa, que a gente faz com que o
desenvolvimento da aula caminhe pro ladoc daqueles alunos que estdo
apresentando seu conhecimento, apresentando seus questionamentos, suas

informacgdes, ndo é isso? E ..agora, a outra afifude como que a gente procura
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trabalhar esses outros alunos, em sala de aula eu descobri assim, o que a gente
procura fazer € estar trabalhando nos atendimentos, porque em sala de aula,
alguns alunos manifestam melhoras em sala de aula, quando vém aos
atendimentos, outros néo, isso é muito, € muito assim de cada um mesmo, a
questdo do avango do aprendizado, depende de um amadurecimento, de um
crescimento interior, fundamental, eu acho que claro precisa de nossa
interferéncia, de nosso estimulo da gente estar buscando, indo atrés desses
alunos, mas é impressionante que a dindmica da aula acaba sendo colocada por

aqueles alunos que tém uma participagdo mais positiva (...)"
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ANEXO B

Questdes sobre conceitos respondidas, pela professora de

Historia.

As questdes abaixo, foram elaboradas pelo pesquisador e respondidas,
por escrito, pela professora em maio de 2000.

Pesquisador: - Da sua proposta de trabalho, cite cinco conceitos que
vocé considera fundamentais para que os alunos dominem?

Professora: - “E importante que os alunos dominem conceitos mais
gerais utilizados tanto na 5 seérie, quanto nos anos subsequentes de estudo da
Histéria, pois sua retengdo servira de suporte a compreensdo de qualquer
sociedade que lhes for apresentada. Portanto, 08 conceitos escolhidos foram
Histéria, Civilizagdo, Cultura, Poder e Estado”.

Pesquisador: - Dos cincos conceitos que vocé citou, escreva sobre,

pelo menos, trés deles.

CONCEITO DE HISTORIA

Professora: - “O aluno deverd entender que a histéria se fez e se faz
pela agdo das pessoas &o longo do tempo e num determinado iugar. Esta agdo é

que permite humanidade avangar, evoluir e ser construtora de sua caminhada.
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Todos nés participamos da histéria &0 estudarmos cotidianamente, ao
trabalharmos, ao conversarmos, ao conhecermos o passado de outras
sociedades e informarmo-nos sobre 0s acontecimentos de hoje. E ©
conhecimento nos leva a refilexges, novas atitudes e a formagdo de opiniges.

Assim a histéria da humanidade caminha, com tudo que ela pensa, produz e

transforma’.

CONCEITO DE CIVILIZAGAO

Professora: “A evolucdo do homem se deu muito lentamente e, na
antigiiidade, a passagem do nomadismo & sedentarizagdo foi permitida pelo
avango das técnicas de trabalho, de tal forma que toda a estrutura da sociedade
e as relagBes no seu interior se modificaram. Estas modificagbes no seu confunto
conduziram ao aparecimento das primeiras civilizagbes. Neste sentido, o termo
civilizagdo representa as mudangas na forma de trabalho, no dominio da
agricultura, dos rebanhos, das obras hidrdulicas, do agrupamento humano em
cidades, construges arquitetdnicas, ruas, estradas; na conquista da escnta e

seus desdobramentos na producéo cultural, artistica e cientifica”.

CONCEITO DE PODER

Professora: -“Dominio construido nas relagbes sociais a partir das
diferencas entre os homens pela apropriacdo da riqueza. A defesa da propriedade
edifica uma esfrutura de poder sustentada por regimes politicos, os mais

diversificados, pela forga militar e pela ascendéncia da religido sobre o cotidiano
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da sociedade. Ao longo da histéria, a sociedade vivenciou préticas e dominagdo
institucionalizadas conforme ¢ grau de organizagdo sécio-econbmica e politica”.

Pesquisador: - Como vocé vé o processo de formagéo de conceitos
dos seus alunos (5 A)? Vocé considera que eles estdo conseguindo se apropriar
{processo) dos conceitos que vocé privilegiou no seu programa? Que indicios
vocs tem sobre essas apropriagdes (oral, escritos, outras formas )?

Professora: - “Pelas avaliagdes e participagdo oral em sala de aula,
alguns alunos apresentaram uma articutacdo de idéias, com muita propriedade na
linguagem, sem a utilizagdo ou repeticdo de expressdes expostas durante as
aulas por mim. Percebe-se que assimilaram determinados conceitos, de acordo
com seu grau de compreenséo e elaboracdo de idéias e, ainda, com capacidade
de estabelecer relagBes com contextos atualizados. Mas considero que boa parte
da turma néo tenha alcangado o suficiente a compreenséo desejada, seja por
dificuldades acumuladas de séries anteriores, falta de apoio familiar, indisciplina
no cumprimento das tarefas e desatengdo nas explicagBes, bem como na didética
que ndo correspondia a tais dificuldades. De qualquer modo, o aprendizado € um
processo em que uns o conquistam num curto espago de tempo, e oufros irdo vé-
lo despertar num amadurecimento postenor”.

Professor: - Vocé acredita que o seu programa, bem como a forma de
aborda-lo com os alunos foi adequado & turma?

Professora: - “Quanto ao programa ndo tenho dividas que seja
adequado a turma. Com relagéo a forma de abordé-lo, talvez fosse necessaro
diversificar as exposicdes, sugerindo atividades de desafio em que os alunos
alcancassem uma compreensdo sem a dependéncia de uma explicacdo anterior

do professor. Conduzi-los através de questionamentos a uma elaboragéo textual”
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Pesquisador:- Vocé gostaria de fazer mudancas (retirar ou acrescentar)
no programa da disciplina?

Professora:- ‘“Reforgaria nocbes de tempo histérico, espago,
transformacoes, relagdes entre passado e presente, e mais leituras alternativas
ao livro didético”.

Pesquisador: -Faga uma analise da turma (conhecimentos, interagdes,
atitudes, posturas, etc.).

Professora- "E uma turma inquieta pela idade, pelo potencial que se
apresentou e muitas vezes essa inquietagdo traduzia-se em indisciplina,
contribuindo para a dispers&o, sobretudo daqueles que mais precisavam de
concentragdo. Evidente que se espera melthores resultados com uma turma
considerada organizada. Entretanto, os resultados ndo se apresentaram tao
divergentes em relagdo a outra turmas em que ndo haja tantos problemas com
indisciplina. Isto se explica, em parte, que 0 nivel médio da turma é satisfatorio e
conseguiu corresponder certas expectativas.

A turma apresentou dificuldades em desenvolver relagcbes de grupo
que néo fossem definidas pelos alunos, resistindo a uma distribuigdo que pudesse
equilibrar niveis de conhecimento entre eles.

H4 uma heterogeneidade de compreensdo da turma (como em
qualquer outra) que & preciso tfrabalhar: a cooperagdo e integragdo de

conhecimentos, atitudes para fazé-la avancar mais do que é capaz”.
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ANEXO C

Entrevista informal com a professora de Histdria.

Para esta entrevista, estruturamos algumas questdes que giravam em
tomo do processo de ensino-aprendizagem de conceitos histéricos,
especificamente na 5a série A - 1999, onde desenvolvemos a pesquisa. Nesta
entrevista, era nossa intengdo também discutir, com a professora, que fatores ela
conseguia perceber no processo de ensino, os quais poderiam estar influenciando
na elaboracdo de conceitos por parte dos alunos. Tinhamos iniciaimente a
inteng3o de gravé-la, porém, néo foi possivel. Optamos por uma conversa mais
informal, com anotagtes dos pontos importantes da entrevista.

Inicialmente, colocamos para a professora as questes mais gerais e,
a partir das mesmas, ela poderia ir discorrendo, colocando seu ponto de vista.
Houve uma outra especificidade nessa entrevista: a mesma precedeu o conselho
de classe das 5° séries, que aconteceu na mesma data, no periodo vespertino.

Alguns pontos que surgiram da entrevista, segundo a professora,
estariam influenciando o processo de formagéo de conceitos dos alunos.

Ao iniciarmos a entrevista, voltamos a frisar que o nosso interesse
recaia no processc dos alunos, em compreender como eles elaboram conceitos

histéricos e como ela via esse processo como um todo. A seguir, abordaremos 08

pontos discutidos.
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ASPECTOS DISCIPLINARES DOS ALUNOS NAS AULAS DE

HISTORIA

A professora expressou que de fato “esse é um problema grave das
5as séries, podendo generaliza-lo para a escola como um todo e ndo é por acaso
que o tema “disciplina” tem sido a ténica de todos os consethos de classe da
escola desde a 1a escala”. Ela afirmou ainda que, as vezes, ndo sabe o que
fazer. Muitas vezes, deixa o processo correr normaimente, sem interferir. Qutras
vezes, a professora afirmou que “briga, fica brava com os alunos e que n&o sabe
se essa é a melhor maneira de agir. As vezes fica sem agdo e se angustia com

isso”.

PAPEL DA 1° FASE DO ENSINO FUNDAMENTAL NO CEPAPE

Segundo a professora, ‘¢ papel da 12 fase de ensino fortalecer o
processo interno do aluno desde o inicio e cabe & segunda fase dar continuidade.
Como devem estudar? Como devem aprender a estudar?”. Segundo a
professora, “‘essas questdes surgiram na reunifo de coordenadores de turma
naguela semana. Os alunos ndo estariam sendo orientados para cumprir o papel

de estudantes, de aprender, de se responsabilizar pelo processo.
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ADOLESCENCIA

Sobre essa questdo, perguntamos-he se estava atenta para ©0s
fendmenos da adolescéncia que, naturaimente, poderiam estar interferindo no
processa de elaboragdo conceitual dos alunos e que poderiam estar mesclados
no processo de comportamento dos mesmos; o que poderia nos dar a entender
que eles estariam fazendo “bagunga’. Ela disse conhecer tais fendbmenos, mas
que “ndo tinha prestado a atengdo, néo tinha observado isso no grupo.”

Perguntamos-lhe, entdo, como se explicava o fato de alunos com
conceitos C/D estarem se comportando de modo semelhante a alunos com
conceitos B/A e, no entanto, estarem diametraimente opostos em relagdo ao
processo de apreensdo de conteudos. Para a professora “muitos alunos estao
completamente apagados, subsumidos no processo” e, contudo, os alunos com
conceitos B/A conseguem aprender, tirar notas boas e ja os alunos com conceitos
C/D néo estio conseguindo ter aprendizagens significativas. Embora os fatores
da puberdade/adolescéncia intervenham no processo de ambos, ha outros fatores

que n&o sdo comuns, por exemplo, 0s aspectos sécio-econdmicos.
ASPECTOS SOCIO-ECONOMICOS

A professora afirmou que ‘os aspectos sécio-econbmicos de fato
interferem no processo de alguns alunos que apresentam um fraco rendimento
escolar. Muitos dos alunos que possuem conceitos B/A vivem o CEPAE de forma
integral. Eles passam grande parte do tempo na escola, fazendo trabalhos

individuais e coletivos e, por isso, estdo sempre tendo acesso aos professores,
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bem como acs materiais didéticos que a escola oferece; porém, os alunos com
conceitos C/D, ndo possuem as mesmas oportunidades. A maioria deles vai para
casa e a escola ndo consegue acompanhé-los e muito menos saber o que eles
fazem 4 tarde. Eles raras vezes estdo na escola a tarde” Para a professora, ‘os
alunos com baixo rendimento, que sdo convocados para atendimento, ndo tém
correspondido em sala, ndo vém se envolvendo nas discussées e nem se
comprometendo”. A professora acredita ainda que “h& uma certa dependéncia
desse atendimento por parte de alguns alunos, uma vez que ndo se
comprometem com a escola. Entretanto, hd um grupo de alunos que, quando s&o
convocados, se comprometem e tém melhorado bastante © processo de
aprendizado deles”. Quanto ao processo de formagao de conceitos, a professora
afirmou que “hd uma diferenga grande na apreensdo de conceitos trabalhados por
parte dos alunos. Ha uma apreensdo desigual. Como os conceitos historicos em
sua grande maiona sdo abstratos, para compreendé-los é necessério um esforgo

de pensamento, de interesse por parte dos alunos”.

PAPEL DA ESCOLA

Para a professora, “a escola ndo pode se responsabilizar por muitos
problemas externos a ela; porém, cabe-ihe procurar desenvolver um ftrabalho
junto & familia, com o objetivo de pensar alternativas de trabalho que possam
amenizar um pouco esse problema de indisciplina e falta de compromisso dos
alunos. Até certo ponto, poderiamos generalizar esse problema como um
problema também pedagdgico, que tem relagdo com O processo ensino-

aprendizado na escola como um todo”. A esse respeito, a professora afirmou
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ainda que na reunido de coordenadores de turmas, um dos professores teria

A e e s e T

afirmado que “a escola tem de se empenhar para ser um espago de

1 convencimento da auto-disciplina, auto-regulago dos alunos e que a mesma
1 . ,
deve estar voltada como um local efetivo de estudo”.

(ENTREVISTA REALIZADA EM 19/09/1999).
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ANEXO D

Entrevista com o Setor de Psicologia do CEPAE.

Iniciaimente, as psicélogas retomaram o histdrico da atuagao do Setor
de Psicologia no CEPAE e a importancia desse trabalho ali desenvolvido. A partir
dai, passaram a discorrer sobre as varias relagbes,conexdes, fatores que
envolvem os processos das criangas no periodo da pré e adolescéncia. Naesse
sentido, passaram a discorrer sobre as fases, interrelacionando-as com as
estruturas e o momento que os alunos da 5° série vivenciam. Para as psicdlogas,
o homem deve ser visto como um todo; ndo apenas cognitivo, mas afetivo e
social.

Para as psicologas, “a crianca estd nesse momento de entrada na
adolescéncia, num processo de organizagdo de fodas as suas estruturas
corporais, mentais e corporais e que reflete a nivel do pensamento. A crianga vé
seu corpo crescendo e fransformando-se num processo que ela néo pode
controlar. Muitas vezes, nesse processo, a crianga ndo estd pronta para essa
transformacdo. Ela ndo quer crescer, mas € um processo que nao controla, ndo
sabe onde vai dar’.

Afirmaram ainda que, “a crianga esta diante de uma nova situagdo de
grandes ansiedades ao mesmo ftempo em que as estruturas cufturais,
representadas pela familia, professores, imp&em-ihe outras regras consegquientes

de seu crescimento fisico e a crianga procura contestar essas mesmas regras.
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Dessa forma, o pensamento conceitual das criangas estaria enfrentando uma
nova situagdo, em que as estruturas internas estariam em confiito”.

Apontamos, para as psicologas, que um dos problemas que Vygotsky
estava interessadoc em compreender, eram 0s processos de desenvolvimento da
crianga e do adolescente, numa relagio que envolve 0 ambiente escolar; isto &,
um processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento significativos. Dessa
maneira, a partir dessas preocupagdes de Vygotsky, direcionamos a estrevista
para dentro da escola, procurando apreender, das psicolgas, as concepgdes que
tinham sobre os fatores que influenciavam o processo ensino-aprendizado na 5%
série do Ensino Fundamental. Entdo, as mesmas passaram a discorrer sobre as
mudangas que ocorrem na passagem da 4° para & 5% série.

Segundo as psicologas, ‘os alunos da 1° fase estdo acostumados a um
trabalho mais concreto ( exemplificaram o fato deles irem ao laboratdrio, nas
aulas de ciéncias, abrirem frango, etc; terem jogos em matematica, etc.) enquanto
que ao chegarem na 2° fase, os afunos geralmente tém que estudar e falar,
responder sé mentalmente, abstratamente. Ate nas aulas de geografia, as vezes,
os professores ndo levam mapas para a sala e as criangas ftem que procurar
saber onde era a Europa sem ter onde se apoiar’. Segundo as psicdlogas, essa
questsio do uso do mapa, foi um dado observado em outra pesquisa sobre o
fendmeno educativo na 5° série, desenvolvido recentemente no CEPAE.

Para o setor de psicologia, “muitos professores estdo preocupados o]
com o aspecto cognitivo”. Para as psicdlogas, “a psicologia esté preocupada com
aspectos afetivos, psicolégicos, enquanto a pedagogia, ao contrério, so estana
preacupada com os aspectos cognitivos”, Finalizamos a entrevista com o ponto

de vista das psicologas de que “as posturas de determinados professores, que SO
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priorizam o cognitivo, & porque ndo demonstravam interesse em abrirem-se para
outros aspectos também importantes da educagdo”. (Entrevista realizada em

16/06/99 e revisada pelas psicdlogas em 06/09/2000).
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ANEXO E

Programa da disciplina Estudos Sociais - 4.% série 1998

Objetivo:

A disciplina de estudos sociais tem como objetivo introduzir os alunos
da 4° série na compreensdo dos processos historicos, geograficos, politicos,
sociais, econdmicos e culturais do estado de Goias, a partir do estudo dos
periodos histdricos brasileiros.

A partir desse estudo, pretende-se que os alunos sejam capazes de
estabelecer relagbes desses periodos aos processos de construcdo do estado
Goias, de forma que possam construir uma visdo mais critica da nossa histoéria

goiana, bem como uma capacidade de compreender a realidade atual brasileira.

Contetudos:

¢ Pré-Historia:
- Origem e transformacéo biolégica-cultural dos povos pré-histéricos no
mundo

- Chegada do homem primitivo nas Américas
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+ Pré-Histéria brasileira:

- Chegada e desenvolvimento dos homem primitivo no Brasil

- Conhecendo os sitios arqueoidgicos brasileiros

e Pré-Histéria em Goias:

- A cultura primitiva no cerrado goiano

- Transformagdes biol6gicas e culturais dos povos primitivos em Goias

e A cultura indigena em Goias:

- Histérico do estado

- Aspectos fisico, populacional e cultural do estado anterior a chegada

dos portugueses.

e A chegada dos europeus:
- Confronto de cuituras (indigenas x europeus)

- Imposi¢&o da cultura européia

o Brasil Coloénia:
- Atividades econdmicas na coldnia

-Surgimento das cidades

o Goias colonial:
- Descoberta do ouro em Goias
- Aparecimento das primeiras cidades goianas

- Declinio do ouro e desaparecimento de cidades goianas
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- Desenvolvimento do comércio e da agropecuaria goiana

+ Processo da independéncia do Brasii

- Lutas regionais (Revoltas) pela independéncia do Brasil

- A vinda da familia real: desenvolvimento artistico-cultural e cientifico
no Brasil e os reflexos em Goiés

- Independéncia do Brasil e os reflexos em Goias

¢ Brasil Império:
- 0 1° e 2° impérios e as transformagbes sociais, econdmicas e

cuiturais no Brasil e em Goias

¢ A Replblica Brasileira:

- Processo das lutas pela construgdo da republica no Brasil e em Goids

¢ Goias hoje:

- Desenvolvimento social, econdmico, politico, cultural do estado de
Goias

- Conhecendo alguns municipios goianos em seus aspectos

geograficos, politicos, econdmicos, sociais e culturais
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ANEXOF

|

Programa da disciplina Historia - 5.2 série - 1999

Contetido Programético:

1. Introducdo ao Estudo da Histéria

1.1. QO aconteceu com os Estudos Sociais?
1.2. O gque a Histdria estuda?

1.3.  Como os historiadores trabalham?

1.4. O comego da Histdria do homem?

2. O Mundo Antigo e sua Diversidade

2.1. Homem e Natureza — Cultura e Sociedade
2.1.1. Egito

: 2.1.2. Mesopotamia

2.1.3. China Antiga

? 2.1.4. Os primeiros americanos

: 2.2. Osdeuses comandam
E 2.2.1. Poder divino e poder temporal
2.2.2. Cotidiano e religiosidade

3. Homens Senhores de Qutros Homens

3.1. Mito e lenda como fonte histérica

3.2. Grécia no periodo arcaico — O predominic do poder temporal

3.3. Grécia no periodo classico - Formulagdo dos principios do poder politico
temporal

3.4, Roma das origens a2 Republica

4. Um Povo Senhor de Outros Povos

4.1. Roma: da Republica ao Império

42. O Império Romano — As diferentes faces da dominagéo

4.3. Dominagao e resisténcia — Barbaros e Cristianismo

4.4, Declinio do Império Romano e o Império Bizantino

PR A I O R PR
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ANEXO G

Atividade sobre conceitos realizada com os alunos

A atividade com os alunos foi realizada em deis momentos, com
diferenca de uma semana.

Primeiro momento

Cite cinco (5) conceitos que vocé aprendeu na disciplina Histéria,
durante este ano de 1999. Dos cinco conceitos que vocé citou, escreva sobre,
pelo menos, dois {2) deles.

Segundo momento EXPLICAR O TRECHO ABAIXO MELHOR.

Debate aberto com os alunos. Participagdo do pesquisador da
professora, a partir dos conceitos escolhidos pelos alunos, professora e o
pesquisador. Apos o debate, os alunos deverao escrever individuaimente sobre a
questéo: ‘o que vocé sabe sobre os conceitos elencados no debate?’ Ainda, apds
o debate, os alunos deverdo responder sobre os aspectos tedricos e didético da
disciplina Histéria.

Questdes:

a) Como vocé avalia o programa da disciplina Histéria e a forma que a
mesma ocorreu durante este ano?

b) Quais conhecimentos anteriores (escola e experiéncia diaria) foram

importantes para que vocé aprendesse o conteudo de historia?



242

c) Os contetidos de Estudos Sociais trabalhados na 4a série/1998, de
alguma forma, serviram ou ndo de apoio, de base para a aprendizagem da

disciplina Histdria? Vocé pode citar e escrever sobre eles?
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ANEXO H

Material didatico — Texto complementar

“UM ESTUDANTE APLICADO”

O texto abaixo & um documento sumério de 4.000 anos. Ele trata da
vida didria de um estudante. Para facilitar o entendimento, transcrevemos o
documento entremeado com comentérios do especialista que o selecionou.

A composic¢éo, redigida, sem duvida alguma, por um dos “professores’
ligados & “casa das placas”, comega por esta questdo posta ao aluno: “Estudante,
onde tens tu ido desde a mais tenra infancia?”. O autor pergunta ent&o: “Que tens
feito na escola?” Segue de novo a resposta do aluno. Ocupa mais da metade do
documento e diz, em sintese: “Recitei a minha piaca, almocei, preparei a minha
nova placa, escrevi-a e terminei-a; depois indicaram-me a minha recitagcdo e na
parte da tarde indicaram-me o meu exercicio da escrita. No final da aula fui para
minha residéncia e entrei em casa, onde encontrei meu pai sentado. Falei a meu
pai no meu exercicio de escrita, depois recitei-he a minha placa, e meu pai ficou
muito contente. (...) Quando despertei, de manh& cedo, voitei-me para minha méae
e disse-lhe: ‘Dai-me o almogo, tenho de ir para a escola’. Minha m&e deu-me dois
‘paezinhos’ e eu fui para a escola. Na escola, o vigilante de servige disse-me: ‘Por
que vens atrasado?’ Atetrrado e com 0 corac&o a bater, fui perante o meu mestre
e fiz-lhe uma respeitosa referéncia’.

Mas, com ou sem reveréncia, parece que esse dia néo foi agradavel
para o aluno. Foi submetido ao chicote por varias vezes, punido por um de seus
mestres por ter se levantado na auia, por um outro por ter conversado, ou ter
saido indevidamente pela porta principal. Pior ainda, o professor disse-Ine: “A tua
escrita ndo é satisfatoria”; e por isso recebeu uma nova corregio. Parece que era
de mais para o rapaz. Por isso ele sugere a seu pai que seria uma boa idéia
convidar o mestre para a sua casa e fazer-lhe a boca doce com alguns presentes
-0 que constitui seguramente o primeiro exemplo de “manteiga’ de que se faz
mengdo em toda a histdria das sociedades humanas. O autor prossegue: "Ao que
disse o estudante, o pai prestou atengdo. Convidaram o professor da escola e
quando este entrou na casa, obrigaram-no a sentar-se no jugar de honra. O aluno
serviu-o e rodeou-o de atengdes e tudo que aprendera na arte de escrever em
placas pos em exposigdo junto a seu pai”.

O pai entdo ofereceu vinho ac professor e presenteou-o, “vestiu-0 com
um fato novo, deu-lhe um presente, meteu-the um anel no dedo’. Animado por
esta generosidade, o mestre reconforta o aspirante a escriba em termos poéticos,
dos quais damos alguns exempios: “Jovem, porque néo desdenhasteis as minhas
palavras, nem as repelisteis, podereis atingir c apogeu da arte do escriba, podeis
a ele ascender plenamente. (...) De vossos irm&os podereis ser o guia, de vossos

amigos o chefe; podereis atingir a mais alta posigdo entre os estudantes. (...) Vos
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cumpristeis bem as vossas tarefas escolares, tornasteis-vos um homem de
saber”.

Citado por: FRAMER, Samuel Noah. A Histéria comega na Suméria. Portugal,

Publicagbes Europa-América, s.d., pp. 39-40.

Fonte: Ferreira, José Roberto Martins. Histéria: 5.* série. S0 Paulo: FTD, 1997.



