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    1 INTRODUÇÃO




    A Matemática está em constante construção. Trata-se de uma ciência viva, impregnada de humanidade, “[...] com suas forças e fraquezas e subordinada às grandes necessidades do homem na sua luta pelo entendimento e pela libertação” (CARAÇA, 2010, p. XIII). A Matemática contribui para solucionar problemas práticos do cotidiano, científicos e tecnológicos; sua influência se estende desde o mundo do trabalho até as grandes descobertas da humanidade.




    Devido à sua grande aplicação na vida social, de acordo com o Currículo Referência de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2018, p. 653), o conhecimento matemático é




    [...] essencial para a formação de cidadãos críticos, capazes de compreender e transformar o mundo à sua volta, fazer observações sistemáticas identificando padrões e regularidades existentes, resolver situações-problema, estabelecer relações entre temas matemáticos de diferentes campos, e entre esses temas e conhecimentos de outros componentes curriculares e desenvolver nos estudantes a capacidade de interagir com seus pares de forma colaborativa.




    Assim, os conhecimentos matemáticos desenvolvem o raciocínio lógico, o espírito de investigação e a capacidade de produzir argumentos convincentes, possibilitando ao sujeito compreender e atuar na sociedade.




    Entretanto, percebe-se que alguns professores enfrentam desafios no ensino de conceitos, como os de número racional e medida. De modo geral, há pouco entendimento acerca dos sentidos e significados produzidos pelos estudantes e de como esse processo de significação possibilita o desenvolvimento do pensamento teórico, foco do trabalho docente.




    A presente pesquisa partiu das inquietações da pesquisadora/professora que, há mais de vinte anos, atua nos anos iniciais em uma escola pública municipal de Ensino Fundamental. Apesar da vivência de dificuldades relacionadas a conceitos matemáticos em sua vida escolar, viu-se desafiada a assumir a educação matemática em uma turma de quinto ano do Ensino Fundamental. Além disso, buscou a oportunidade de ressignificar sua prática e foi admitida no Programa de Pós-Graduação em Educação na Universidade Federal de Lavras (UFLA).




    Nessa universidade, a pesquisadora foi convidada a participar do grupo de pesquisa Práticas Pedagógicas orientadas pela Teoria Histórico-Cultural (PPTHC), liderado por seu co-orientador. Portanto, o desafio desta pesquisa parte do foco dos estudos do PPTHC: estimular a autonomia intelectual dos estudantes por meio de Situações Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA), analisadas à luz da Teoria Histórico-Cultural (THC).




    Na revisão bibliográfica realizada, entre janeiro de 2000 e maio de 2019, constatou-se dez produções que inter-relacionam os conceitos de números racionais e medida em uma perspectiva lógico-histórica. Foram analisadas pesquisas disponíveis nas seguintes bases de dados: Portal Periódicos Capes, com buscas que envolveram as palavras-chave teoria histórico-cultural e matemática; Catálogo de Teses e Dissertações da Capes e Google Acadêmico (com as palavras-chave números racionais e medidas). No Catálogo de Teses e Dissertações da Capes, após filtragens de grande área de conhecimento e área de concentração, foram encontrados 655 pesquisas, das quais foram selecionadas para leitura apenas as que forneceram indícios da perspectiva teórica histórico-cultural (por indicação no título, resumo ou bibliografia).




    Destacam-se as dissertações de Amorim (2007) e Rodrigues (2015), ambas relacionadas a alunos do sexto ano do Ensino Fundamental. Salienta-se, ainda, a dissertação de Zeferino (2016), por sua contribuição à formação docente, ao estudar a relação entre o desenvolvimento do pensamento teórico do professor que ensina Matemática e suas ações na organização do ensino.




    Tais estudos demonstram que o ensino do número racional e da medida em uma perspectiva lógico-histórica pode contribuir para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes e promover mudanças significativas no processo de aprendizagem; porém, a formação docente nem sempre contempla esses conhecimentos.




    Além disso, o conhecimento matemático é cercado de mitos. Em dadas situações, a Matemática é vista como verdade absoluta. No entanto, é uma construção humana, acessível à compreensão e à construção coletiva (CARAÇA, 2010). Por isso, a educação matemática deve criar condições para que os alunos desenvolvam seu pensamento. Esse movimento de ideias – essa dialética – nos torna humanos e possibilita o surgimento e a consolidação do conhecimento, sua aceitação ou sua negação (KOPNIN, 1978).




    Nesse sentido, a questão da pesquisa foi: que sentidos e significados os estudantes explicitam, em sua atividade, em uma situação desencadeadora de aprendizagem dos números racionais e do conceito de medida? O objetivo geral foi analisar o desenvolvimento do pensamento teórico em processos de significação gerados por estudantes do quinto ano do Ensino Fundamental em uma SDA dos números racionais e do conceito de medida. Os objetivos específicos foram analisar se a SDA suscitou a atividade dos estudantes e identificar os sentidos e significados produzidos.




    O alcance desses objetivos levou à aproximação entre os conhecimentos acadêmicos e a práxis escolar; além disso, a pesquisadora – e também professora dos sujeitos da pesquisa – passou do ensino de conceitos isolados a uma prática ressignificada e fundamentada, o que possibilitou a reafirmação de sua autonomia docente, bem como o desenvolvimento da autonomia intelectual dos estudantes, por meio do raciocínio e da argumentação matemática.




    Desse modo, pretende-se salientar a relevância de se considerar os aspectos lógico-históricos no desenvolvimento da atividade de ensino. Isso significa que o professor pode, em sua atividade, elaborar, desenvolver e analisar SDA: situações que tenham o potencial de gerar processos de significação e suscitar a atividade do sujeito, ao agir na zona de desenvolvimento iminente. Nessas SDA, o trabalho com os conceitos precisa partir de seus nexos conceituais, das necessidades históricas que os originaram e de suas inter-relações. Nesse sentido, a intencionalidade da mediação docente pode levar a esse movimento: a atividade de ensino (do professor) enquanto provocadora da atividade de estudo (do discente).




    Assim, na segunda seção da pesquisa, apresentam-se os constructos da THC, os quais orientaram toda a pesquisa, desde a construção do projeto, passando pela produção dos dados e sua respectiva análise. A THC pauta-se no materialismo histórico-dialético enquanto método de movimento do pensamento no sentido de novos conhecimentos. Por isso, conceitos como trabalho, atividade, lógico-histórico, mediação, zona de desenvolvimento iminente e pensamento teórico, que permeiam toda a pesquisa, se inter-relacionam nesta seção.




    Por fim, ainda na seção dois, ensaiam-se interfaces entre a Teoria da Atividade – cujo principal precursor é Alexei Leontiev – e as situações de jogo vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa. Essa subseção partiu de uma inquietação da pesquisadora, ao estudar algumas teorias que fundamentam o jogo em uma disciplina do mestrado, ao mesmo tempo em que participava das discussões do grupo de pesquisa PPTHC. Nesta subseção buscou-se, sobretudo, a compreensão das possibilidades que a atividade subjetiva traz aos processos educacionais, enquanto movimento transformador e gerador de desenvolvimento, bem como possíveis aproximações e distanciamentos conceituais. Revela-se, ainda, a possibilidade de suscitar a atividade dos sujeitos por meio de um jogo de faz-de-conta.




    Na terceira seção, perpassa-se o desenvolvimento lógico-histórico dos números racionais e do conceito de medida: o número e a medida, como outros conceitos, se desenvolveram a partir de necessidades dos seres humanos. Assim, considera-se uma alternativa didático-pedagógica promissora que os conceitos trabalhados na escola tomem como ponto de partida a compreensão dessas necessidades que os originaram, ou seja, o ensino dos conceitos de número racional e medida poderia partir de seus nexos conceituais. Os nexos compreendem o percurso lógico-histórico do pensamento do conceito, isto é, as ligações que se estabelecem entre os modos de pensar o conceito, que “[...] contêm a lógica, a história, as abstrações, as formalizações do pensar humano no processo de constituir-se humano pelo conhecimento” (SOUSA, 2004, p. 61).




    A metodologia desta pesquisa qualitativa é apresentada ao longo da quarta seção: o objeto de investigação, os participantes, o contexto, a unidade didática elaborada e desenvolvida, os instrumentos de produção de dados e como se deu o estabelecimento das categorias para análise dos dados.




    Finalmente, analisam-se os dados obtidos a partir do estabelecimento de categorias de análise: os núcleos de significação (AGUIAR; OZELLA, 2006) explicam o processo de constituição do objeto de estudo, numa perspectiva histórico-dialética. Nos núcleos de significação, verificam-se as contradições, semelhanças e complementaridades na articulação de conteúdos, levando em conta o contexto histórico e cultural da definição do conceito.




    O primeiro núcleo de significação analisa os sentidos e significados produzidos pelos estudantes e as possibilidades de desenvolvimento do pensamento teórico ou, ao menos, a iminência desse desenvolvimento. O segundo núcleo de significação trata do desenvolvimento da autonomia dos estudantes nas relações estabelecidas no espaço escolar.




    Em anexo, apresenta-se a unidade didática elaborada e desenvolvida. Ressalta-se que foi elaborada a partir de um contexto histórico e cultural específico – não se pretendeu criar receita didática – e que, por esse motivo, não há possibilidade de generalização direta dos resultados. Entretanto, o material apresentado pode servir de base para a construção de novas práticas e a análise pode contribuir para a constituição de futura generalização naturalística.


  




  

    2 CONSTRUCTOS DA TEORIA HISTÓRICO-CULTURAL




    A presente pesquisa foi orientada pelos constructos da teoria histórico cultural (THC). A THC pauta-se no materialismo histórico-dialético, de Karl Marx, uma abordagem de interpretação da realidade que diz respeito a como o ser humano se comporta e modifica ao longo do tempo e da história, pelo movimento do pensamento (PIRES, 1997).




    A filosofia marxista, além de pensar o mundo, concebe que este está em constante transformação por meio da práxis. Essa unidade entre teoria e prática pode ser considerada a tese metodológica mais importante da filosofia marxista. A práxis constitui a essência da atividade humana, em um movimento dialético de contrários: a ação gera o pensamento, enquanto o pensamento evoca a ação.




    Nessa ótica, percebe-se a ciência como algo em constante desenvolvimento e observa-se a realidade por diferentes perspectivas. Para Caraça (2010, p. 108, grifos do autor),




    a Ciência não tem, nem pode ter, como objetivo descrever a realidade tal como ela é. Aquilo a que ela aspira é a construir quadros racionais de interpretação e previsão; a legitimidade de tais quadros dura enquanto durar o seu acordo com os resultados da observação e da experimentação.




    Na dimensão das humanidades, por exemplo, a realidade é contextual e vivida pelo sujeito; na dimensão das ciências exatas, a realidade é factual, orientada por leis gerais e por fenômenos concretos. Assume-se, nesta pesquisa, a noção de realidade a partir do materialismo histórico-dialético, explicada a partir de verdades históricas, válidas para um dado momento.




    Esta forma de abordagem da realidade trata da descoberta das leis fundamentais que regem a organização social da humanidade, através da história, pelo movimento do pensamento. Aliás, o materialismo histórico-dialético não se limita a pensar a realidade, mas busca transformá-la por meio da práxis.




    A filosofia marxista mostra, ao estudar o ser e descobrir as leis do mundo objetivo, a importância metodológica dessas leis, seu papel no conhecimento e na atividade prática. Ao estudar o processo de movimento do pensamento, ela explicita seu conteúdo (KOPNIN, 1978).




    Pelo prisma do materialismo histórico-dialético, é possível repensar a prática educativa, passando-se de uma percepção aparente a uma lucidez pensada e compreendida dos muitos e contraditórios aspectos da realidade educacional. Isso significa compreender a Educação a partir de uma consciência filosófica, muito além do senso comum, e questionar: estamos a serviço da humanização ou da alienação? (PIRES, 1997)




    A Educação pode possibilitar ao sujeito o desenvolvimento de sua autonomia intelectual, para que compreenda e atue na sociedade. Entretanto, para Kopnin (1978), a base essencial do pensamento humano está na prática, ou seja, na transformação da natureza pelo homem. A atividade do sujeito objetiva o conteúdo do pensamento e produz conhecimento. Por isso, é preciso considerar-se a essência da categoria trabalho no contexto do materialismo histórico-dialético.




    
2.1 A CATEGORIA TRABALHO NO MATERIALISMO HISTÓRICO-DIALÉTICO E A ATIVIDADE EDUCATIVA





    O conhecimento humano é constituído dialeticamente e permanece nesse movimento de forma cíclica. Segundo Marx (2011), a categoria que melhor representa o movimento de produção de conhecimento pela humanidade é o trabalho, quando concebido como práxis. A práxis é unidade dialética entre o agir e o pensar, é a atividade humana na sua essência. Trata-se de um movimento que se estabelece na unidade de contrários, em que cada ação evoca a construção de uma forma de pensar sobre ela, assim como toda forma de pensar gera uma ação. Marx (2011, p. 335) afirma que




    [...] o processo de trabalho [...] é atividade orientada a um fim – a produção de valores de uso –, apropriação do elemento natural para a satisfação de necessidades humanas, condição universal do metabolismo entre homem e natureza, perpétua condição natural da vida humana e, por conseguinte, independente de qualquer forma particular dessa vida, ou melhor, comum a todas as suas formas sociais.




    Portanto, a ação humana pode ser também educativa: por meio da práxis, o homem transforma a si mesmo e ao mundo. Para Marx (2011), por meio do trabalho o homem medeia e controla seu metabolismo com a natureza. Segundo Leontiev (2004, p. 76), “[...] o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho [...] acarretaram a transformação e a hominização do cérebro, dos órgãos de atividade externa e dos órgãos dos sentidos”. Nessa perspectiva, o homem é produto de seu trabalho, por meio do qual educa a si mesmo.




    Davidov (1988, p. 39) destaca que o trabalho é a “[...] base genética para os demais tipos de atividades humanas”; é por meio dele que as futuras gerações se apropriam da cultura produzida pelas gerações anteriores. Portanto, enquanto modo de transformação da natureza, o trabalho é essencialmente humano; é a forma mais objetiva que o homem desenvolveu para se organizar em sociedade e deve aparecer como princípio educativo – educar pelo trabalho (PIRES, 1997).




    Para Saviani (2003, p. 13) “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada indivíduo singular, a humanidade que é produzida histórica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. No marxismo, entende-se que tudo que há no mundo é proveniente do trabalho humano. Até mesmo a história, por ser fundada na realidade material, está em constante construção e desenvolvimento, pois é produto da ação humana.




    Nessa ótica, busca-se compreender a realidade e analisá-la à luz da história e do contexto cultural, econômico e político – um movimento histórico, mas também dialético. A dialética é um método do pensamento científico que permite penetrar na essência dos fenômenos. Trata-se de um dispositivo filosófico para se pensar a realidade. A realidade é dialética, pois está em constante movimento e é contraditória.




    A dialética materialista, vista como um recurso da ciência, implica em um método universal de movimento do pensamento no sentido de novos conhecimentos (KOPNIN, 1978). Assim, esta pesquisa pauta-se nesse método científico para compreensão, análise e produção de conhecimento; do projeto à finalização, as etapas da pesquisa têm como fundamento a THC, a partir do materialismo histórico-dialético.




    2.2 METODOLOGIA LÓGICO-HISTÓRICA NA PRODUÇÃO DO CONHECIMENTO




    Segundo Kopnin (1978), o movimento do pensamento no sentido de novos conhecimentos precisa de apoio lógico que o oriente e permita a liberdade de criação. A lógica estuda a estrutura, os meios de demonstração, o surgimento e a evolução de uma teoria científica e relaciona-se à solução de problemas. Seu desenvolvimento




    [...] é possível somente por meio de sua aproximação cada vez maior às necessidades da ciência. Aprimorar a lógica dialética como método do conhecimento teórico-científico moderno, como teoria do conhecimento é impossível sem um estudo atento do processo de evolução do conhecimento humano, da análise do conhecimento científico (KOPNIN, 1978, p. 33).




    Para o marxismo, o lógico é o reflexo do histórico, ou seja, o movimento do pensamento é o reflexo do movimento dos fenômenos da realidade objetiva (KOPNIN, 1978). A compreensão dessa unidade dialética é fundamental “[...] na solução dos problemas da inter-relação do conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da história e seu desenvolvimento” (KOPNIN, 1978, p. 186). Há historicidade na construção de um conceito e também há uma lógica que explica como o processo ocorreu.




    O processo de mudança do objeto, as etapas de seu surgimento e desenvolvimento tornam-se objeto do pensamento. “Para atingir-se um degrau mais elevado no conhecimento do objeto, é necessário recorrer justamente à sua história” (KOPNIN, 1978, p. 185). Assim, o processo histórico é reproduzido através do lógico.




    A realidade é dinâmica; uma das formas de analisá-la é o estabelecimento de categorias. No processo de pensamento, o homem pauta-se em seus conhecimentos anteriores fixados em categorias, que se tornam pontos de apoio na evolução do pensamento (KOPNIN, 1978).




    Toda a filosofia enquanto ciência é constituída pela inter-relação das categorias do materialismo dialético, que podem ser entendidas como recortes da realidade – suportes do pensamento – e têm como ponto de partida a relação do pensamento com o ser. Kopnin (1978) afirma que as categorias devem ser incorporadas aos conceitos e que elas têm conteúdo lógico por serem formas de pensamento. Para o autor, “[...] sob a forma de categorias refletem-se as leis mais gerais e importantes do movimento dos fenômenos do mundo” (KOPNIN, 1978, p. 107): abstrato e concreto, empírico e teórico, lógico e histórico, entre outras.




    Nenhuma categoria do materialismo dialético torna-se forma de pensamento sem considerar a prática histórica e social do ser humano. Foram as necessidades humanas que geraram os conhecimentos teóricos. Compreender o modo como o conhecimento é construído muda a forma de tratar a ciência. Ela passa a ser vista como algo em desenvolvimento, com suas hesitações e contradições, influenciada pela vida social e impregnada de humanidade (CARAÇA, 2010). Além disso, esse conhecimento demanda coerência na forma de pensar e agir.




    A investigação científica, enquanto ato de produção de conhecimento, manifesta a natureza social da ciência, pois se baseia na interação prática do sujeito com o objeto. Para Kopnin (1978, p. 225), o homem deve dominar o pensamento, ou seja, “[...] transformá-lo em meio ainda mais eficiente na conquista prática das potencialidades da natureza e da sociedade”. Desse modo, a investigação científica destaca-se como atividade humana, pois apreende a teoria em seu processo de formação.




    Kopnin (1978, p. 237) define a teoria como “[...] um vasto campo do conhecimento que descreve e explica um conjunto de fenômenos, fornece o conhecimento dos fundamentos reais de todas as teses lançadas e reduz os descobrimentos em determinado campo e as leis a um princípio unificador único”. A teoria é uma forma de pensamento que ocupa lugar no movimento de produção do conhecimento.




    Ademais, o processo de pensamento passa por momentos de análise e síntese. Descobrem-se novas verdades por meio da análise; estabelecem-se as evidências por meio da síntese. Como se observa, há um movimento do desconhecido ao conhecido: uma relação dialética que reproduz o objeto de estudo no pensamento (KOPNIN, 1978).




    Entretanto, para que haja autenticidade na teoria, é necessária a formulação de hipóteses – construídas, fundamentadas e demonstradas – no processo de movimento do pensamento. A hipótese faz o conhecimento avançar. São as necessidades humanas de conhecimento que fazem surgir hipóteses. No conhecimento matemático, sobremaneira, as hipóteses conduzem à obtenção de novos resultados e permitem o conhecimento das leis e propriedades do objeto.




    A dialética materialista reconhece apenas um critério de veracidade das hipóteses: a prática. “Se à base da hipótese descobriu-se todo um conjunto de novos fatos e leis que podem ser explicados em dadas condições somente com base nessa e não em nenhuma outra hipótese, então ela deixa de ser hipótese e se torna teoria autêntica” (KOPNIN, 1978, p. 290). A hipótese se materializa no experimento; dessa forma, a teoria extraída do experimento reveste-se de concretude e relaciona o conhecimento empírico ao teórico num todo, em um movimento do abstrato ao concreto.




    O conhecimento significativo transforma-se em instrumento cognitivo e amplia, tanto o conteúdo, quanto a forma do pensamento. Esse entendimento aproxima-se das contribuições da THC,




    [...] uma teoria sobre o movimento dialético entre a atividade humana objetivada nos conteúdos da cultura material e não material e a atividade dos sujeitos que, sendo seres sociais, só podem se desenvolver plenamente pela incorporação, à sua vida, das objetivações historicamente construídas pelo gênero humano (DUARTE, 2013, p. 8).




    Por meio da atividade, entendida como movimento interno de apropriação e articulação do conhecimento, “[...] o indivíduo adquire a capacidade de planejar, de abstrair, de reconhecer conexões causais e de antecipar os acontecimentos imediatos” (NOGUEIRA; LEAL, 2018, p. 153). Portanto, o sujeito torna-se humano ao apropriar-se do conhecimento cultural e historicamente produzido pela humanidade. Assim, o desenvolvimento humano se dá por meio de atividades, de diferentes categorias, ao longo de toda a existência: a brincadeira, o estudo, o trabalho, entre outras.




    
2.3 O PAPEL DA MEDIAÇÃO E A ZONA DE DESENVOLVIMENTO IMINENTE1





    A escola, enquanto espaço de socialização do conhecimento historicamente produzido, propicia o desenvolvimento quando são estabelecidas zonas de desenvolvimento iminente (ZDI), ou seja, “[...] desperta vários processos internos de desenvolvimento, que são capazes de operar somente quando a criança interage com pessoas em seu ambiente e quando em operação com seus companheiros” (VIGOTSKI, 1991, p. 60-61).




    A ZDI configura-se, então, como foco do processo de ensino. A mediação do professor, atento às possibilidades de desenvolvimento da criança, age sobre essa distância entre o que o sujeito já é capaz de realizar sozinho e as possibilidades que emergem quando colocado em situação de aprendizagem, em colaboração com seus colegas.




    Portanto, na transição entre o nível de desenvolvimento real (solução independente de problemas; aquilo que a criança consegue fazer por si mesma) e a ZDI (solução de problemas sob a orientação de um adulto ou um companheiro mais capaz), encontra-se o objeto de trabalho do professor: a intervenção pedagógica e a mediação da aprendizagem. A criança necessita de apoio por parte de adultos; na escola, encontra os benefícios de um contexto favorável para a aprendizagem. Embora dependente, a criança participa ativamente do próprio processo de aprendizagem (VIGOTSKI, 2001).




    Em geral, a mediação se dá entre os sujeitos: nas relações entre professor e aluno ou entre estudantes. Porém, há que se considerar também o papel dos instrumentos e signos nesse processo. Isso porque a aprendizagem resulta das relações sociais do indivíduo com o mundo exterior por meio da linguagem. Assim, a palavra é vista como uma generalização latente, pois verbaliza o pensamento e carrega um significado (um aspecto interno).




    Vigotski (2001) estudou a constituição histórico-social do pensamento, no processo de apropriação da cultura, através da comunicação com os outros. A relação do homem com o mundo é mediada através de instrumentos e signos. Essa comunicação envolve funções psíquicas superiores (como a memória consciente, a vontade, a abstração e o pensamento lógico) nas quais a linguagem, por meio dos signos, adquire sentido e significado na relação do sujeito com o mundo.




    Segundo Leontiev (2004, p. 100), “[...] a significação é a generalização da realidade que é cristalizada e fixada num vetor sensível, ordinariamente a palavra ou a locução. É a forma ideal, espiritual da cristalização da experiência e da prática social da humanidade”. A experiência humana precedente – generalização da realidade, dos fenômenos historicamente objetivados – cristaliza-se nas significações. Portanto, é por esse processo que o sujeito apropria-se de toda a experiência da humanidade. A significação é




    [...] o reflexo generalizado da realidade elaborada pela humanidade e fixado sob a forma de conceitos [...]; é o reflexo da realidade independentemente da relação individual ou pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de significações pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele tal como se apropria de um instrumento (LEONTIEV, 2004, p. 102).




    Significado e sentido são conceitos intimamente ligados, porém distintos. O sentido se exprime no significado e não o contrário (LEONTIEV, 2004). O sentido é pessoal; expressa a relação do sujeito com o fenômeno objetivado em sua consciência. Leontiev (2004, p. 103) sintetiza: “[...] o sentido consciente traduz a relação do motivo ao fim”, ou seja, o sentido pode revelar o motivo da atividade.




    O significado reflete a unidade do pensamento e da linguagem. Os significados podem sofrer mudanças em sua natureza interior e podem desenvolver-se, o que modifica a relação do pensamento com a palavra. Entretanto, a tomada de consciência dos diferentes significados reflete-se no desenvolvimento da comunicação da criança (VIGOTSKI, 2001).




    Segundo Leontiev (2004), a linguagem reflete, fixa e dá estabilidade à significação. Similarmente, a fala aparece como principal instrumento de representação simbólica e torna-se objeto de atenção nos estudos de Vigotski (2001). Para o autor, a linguagem tem funções de comunicação, classificação e generalização do pensamento, pois seu uso implica uma compreensão generalizada do mundo.




    O significado atribuído a uma palavra pode ser visto como um conceito. A formação de conceitos pela generalização, um dos mais importantes meios de conhecimento científico, é o foco do processo de aprendizagem. O processo de comunicação pressupõe a generalização e o desenvolvimento do significado da palavra. Para Vigotski (2001), o desenvolvimento se dá de fora para dentro, por meio da cultura: a aprendizagem define os rumos do desenvolvimento.




    Pensamento e linguagem desenvolvem-se em vias diferenciadas, mas exercem uma importante função psicológica: a formação do pensamento verbal. Segundo Vigotski (2001), a linguagem egocêntrica da criança configura a atividade racional: acompanha a atividade prática, reflete e fixa o resultado ou os principais momentos, assume função de planejamento e direção da ação futura, ou seja, controla o próprio comportamento. À medida que essa fala se interioriza, transforma-se em pensamento verbal.




    A linguagem egocêntrica da criança não só pode não ser expressão do pensamento egocêntrico como ainda exercer uma função diametralmente oposta ao pensamento egocêntrico – a função de pensamento realista –, e assim aproximar-se [...] da lógica da ação e do pensamento racionais e sensatos (VIGOTSKI, 2001, p. 60).




    Em relação ao desenvolvimento da linguagem e do intelecto, é importante destacar que “[...] um desenvolvimento não é a simples continuação direta de outro, mas ocorre uma mudança do próprio tipo de desenvolvimento – do biológico para o histórico-social” (VIGOTSKI, 2001, p. 149).




    Assim, Vigotski (2001, p. 128) estabelece como proposição que “[...] só na adolescência a criança chega ao pensamento por conceitos”. Por volta dos doze anos de idade, o sujeito começa a desenvolver os processos que levam à formação de conceitos. A questão central desses processos é o “[...] emprego funcional do signo ou da palavra como meio através do qual o adolescente subordina ao seu poder as suas próprias operações psicológicas [...] e lhes orienta a atividade no sentido de resolver os problemas que tem pela frente” (VIGOTSKI, 2001, p. 169).




    Para expressar o conceito, as palavras são essenciais. A partir da necessidade, dos problemas propostos e das situações do meio social, o adolescente é conduzido à generalização. Portanto, o pensamento em conceitos não é possível sem o pensamento verbal: emprega-se a palavra como meio de expressar a formação do conceito.




    O conceito surge quando uma série de atributos abstraídos torna a sintetizar-se, e quando a síntese abstrata assim obtida se torna forma basilar de pensamento com o qual a criança percebe e toma conhecimento da realidade que a cerca. [...] O papel decisivo na formação do verdadeiro conceito cabe à palavra. É precisamente com ela que a criança orienta arbitrariamente a sua atenção para determinados atributos, com a palavra ela os sintetiza, simboliza o conceito abstrato e opera com ele como lei suprema entre todas aquelas criadas pelo pensamento humano (VIGOTSKI, 2001, p. 226).




    A generalização conduz a criança à sistematização do conceito pela tomada de consciência – manifesta-se aí o papel decisivo do ensino. A formação dos conceitos ocorre com o auxílio e a participação de uma pessoa mais capaz (normalmente um adulto), através do uso funcional da linguagem, e leva ao amadurecimento das funções psicológicas superiores. Estas são as condições criadas no processo de ensino, mais especificamente entre professor e aluno.




    As diferentes disciplinas do ensino escolar interagem no processo de desenvolvimento da criança; “[...] a tomada de consciência e a apreensão ocupam o primeiro plano no desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2001, p. 325). Assim, o pensamento abstrato se desenvolve em todas as aulas, em todos os momentos do processo educativo.




    A mediação abre caminhos para o desenvolvimento de conceitos possibilitando, inclusive, seu amadurecimento precoce por atuar na ZDI – a zona das possibilidades – da criança. Segundo Vigotski (2001), a ZDI tem, para a dinâmica do desenvolvimento intelectual e do aproveitamento escolar, maior importância que o nível atual de desenvolvimento da criança. Por isso, deve-se levar em conta, ao avaliar o desenvolvimento do estudante, não só o nível atual, mas principalmente a ZDI.




    Ao tratar da importância da fala para o desenvolvimento da consciência humana, Vigotski (2001, p. 485-486) afirma que “[...] o traço distintivo fundamental da palavra é o reflexo generalizado da realidade. [...] O pensamento e a linguagem são a chave para a compreensão da natureza da consciência humana”. Nesse contexto, as expressões – em especial por meio da fala – constituem o ponto fundamental para revelar os sentidos e significados estabelecidos pelos estudantes, questão da presente pesquisa.




    A construção do conhecimento é permeada pela história, cultura e necessidades humanas, que podem ser práticas ou teóricas. Torna-se necessário, por conseguinte, que o ensino parta das necessidades históricas e culturais da humanidade. Esse movimento de compreensão da ciência é dialético, exige fundamentação lógica e histórica e pode levar ao desenvolvimento do pensamento teórico.




    2.4 O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO TEÓRICO




    Para que a educação escolar contribua para a formação do sujeito, é preciso que o conhecimento tenha relevância clara, tanto para o docente quanto para o estudante. O desafio é tornar o conhecimento formal significativo, a fim de promover o desenvolvimento intelectual, valorizando-se o conhecimento teórico. Segundo Davidov (1988), o conteúdo das disciplinas escolares tem ampla importância para o desenvolvimento psíquico dos estudantes e deve ser estruturado de modo a propiciar a elevação do nível de pensamento.




    Cunha (2008, p. 5) afirma que os conhecimentos científicos possibilitam o desenvolvimento do pensamento teórico, já que os conceitos “[...] em seu processo de construção histórica sintetizam as atividades realizadas para a sua formação e que foram movidas pelas necessidades histórico-culturais das civilizações que lhe deram origem”. Segundo Kopnin (1978), juízo, dedução e conceito são formas de movimento do pensamento, ou seja, são modos de abstrações por meio das quais o sujeito representa a realidade. Essas formas de pensamento se inter-relacionam.




    O juízo refere-se a toda ideia relativamente acabada, que reflete as propriedades, conexões e relações da realidade, de forma correta ou deturpada. O juízo estabelece algo; comunica, motiva e interroga sobre objetos e fenômenos do mundo material. Portanto, o juízo é a célula fundamental do pensamento, pois reflete o processo de apreensão do objeto.




    O conceito reflete o resultado do processo de conhecimento e a essência do fenômeno: é um “[...] juízo, cujo predicado é a ideia do universal no fenômeno” (KOPNIN, 1978, p. 196). O conceito é indispensável no movimento do pensamento, pois nele se concentra o conhecimento dos aspectos essenciais do objeto. A síntese dos conhecimentos, expressa na teoria, é impossível sem o conceito. Além disso, a fonte objetiva da formação e desenvolvimento dos conceitos e da capacidade de abstração é a atividade humana em sua longa evolução.




    Por outro lado, Kopnin (1978, p. 213) discute a dedução enquanto “[...] elemento indispensável do caráter criativo do trabalho humano”; é uma forma de mediação dos juízos, fundamenta os juízos e conceitos que integram uma teoria. Por meio da dedução, realiza-se a transição de um juízo a outro. “O conceito mais simples é antecedido por alguns juízos e deduções, além da experiência sensorial” (KOPNIN, 1978, p. 197).




    No entanto, o mero ensino de conceitos nem sempre se concretiza em um movimento intelectual. Em geral, os estudantes apresentam dificuldade de raciocinar utilizando o conceito estudado; tal fato demonstra que, para que haja apropriação do conceito, é necessária uma mediação intencional e bem orientada.




    Nessa perspectiva, apropriar-se de um conceito significa empregá-lo com consciência de sua estrutura. O indivíduo apropria-se do conhecimento socialmente produzido e reproduz a atividade humana histórica e cultural. Para Vigotski (2009, p. 14), por meio da atividade, o homem não apenas reproduz, mas também cria:




    [...] se a atividade do homem se restringisse à mera reprodução do velho, ele seria um ser voltado somente para o passado, adaptando-se ao futuro apenas na medida em que este reproduzisse aquele. É exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente.




    Inicialmente, esse processo se dá na coletividade; posteriormente, ele é interiorizado, ou seja, a atividade externa e coletiva torna-se interna e individual. Tal processo promove o desenvolvimento do pensamento, em especial o pensamento teórico, formado durante a aprendizagem do conceito e orientado intencionalmente pelas ações do professor (SFORNI, 2003).




    Kopnin (1978) considera dois tipos de pensamento: o empírico e o teórico. Sousa (2004, p. 75-76, grifo da autora) assume o lógico-histórico como forma de pensamento ao considerar




    [...] a flexibilidade, a relatividade, a interdependência, a fluência, o processo e o movimento do próprio pensamento que ocorre na totalidade do pensamento, enquanto define para si mesmo o que vem a ser a verdade elaborada pela práxis humana enquanto o homem tenta se humanizar pelo conhecimento.




    Esse terceiro tipo de pensamento, denominado por Sousa (2004) pensamento flexível, aparece como elo de ligação entre os pensamentos empírico e teórico, fundamentado pelos aspectos lógico-históricos do conceito.




    Contudo, considerar o lógico-histórico no desenvolvimento da atividade de ensino requer intencionalidade do professor. Ao elaborar, desenvolver e analisar SDA, ou seja, situações que podem gerar processos de significação e, ao agir na ZDI, suscitar a atividade do sujeito, o docente pode provocar esse movimento do pensamento – do empírico ao teórico, por meio do pensamento flexível.




    De acordo com Kopnin (1978, p. 152), o conteúdo do pensamento empírico fundamenta-se na experiência imediata, enquanto o pensamento teórico “[...] reflete o objeto no aspecto das relações internas e leis do movimento deste, cognoscíveis por meio da elaboração racional dos dados do conhecimento empírico”. Conhecimentos empíricos e teóricos se relacionam num todo, organicamente. Desse modo, o ser humano constrói as teorias, manifestando a aplicação prática quase ilimitada do conhecimento teórico.




    Entretanto, a ascensão do pensamento empírico ao teórico não se reduz à mera transposição do conhecimento cotidiano para a linguagem científica; implica em alteração no conteúdo e na forma do conhecimento, em um movimento do empírico ao teórico (KOPNIN, 1978). Esse movimento do pensamento em busca da compreensão e apreensão do objeto é analisado por Sousa (2004, p. 58). A autora enfatiza a necessidade de se analisar a atividade do pensamento “[...] enquanto movimento, constituída, em sua totalidade, da fluência e da interdependência” dos diversos aspectos do conceito.




    Para Davidov (1988), a origem do pensamento teórico está no trabalho produtivo: o pensamento teórico idealiza as possibilidades objetivas da prática sensorial. Por esse motivo, está internamente conectado à realidade sensorial. O autor afirma que o pensamento teórico se desenvolve através do domínio dos procedimentos lógicos do pensamento: o indivíduo torna-se capaz de aplicar tais procedimentos em diversas situações de aprendizagem e reproduz, em sua própria atividade, as capacidades humanas historicamente desenvolvidas. Por meio da representação mental, o sujeito apropria-se do objeto no plano das ideias e, ao expressar o objeto em forma de conceito, demonstra que compreendeu sua essência.




    Outrossim, o pensamento nasce de necessidades humanas e se desenvolve pela interação entre o sujeito e o objeto, com o intuito de satisfazer àquelas necessidades. Por isso, o pensamento prático e o pensamento teórico estão intimamente relacionados – o teórico encontra no prático a sua materialização (KOPNIN, 1978).




    Enfim, entende-se o desenvolvimento do pensamento teórico como um dos principais objetivos da educação escolar. Por esse motivo, a análise do desenvolvimento do pensamento teórico dos estudantes apresenta-se como objetivo desta pesquisa. Entretanto, o estudo das particularidades da atividade humana torna-se urgente: a atividade revela as relações existentes entre o sujeito e o objeto, fundamentada no desenvolvimento do pensamento.
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