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RESUMO

A pesquisa insere-se na Linha 1, Desenvolvimento de Curriculo e Formacéao de Professores,
do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo nas Ciéncias da Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI). Os aspectos socioemocionais no
desenvolvimento humano, contam, relativamente, com poucas pesquisas que investigam
seu papel nos processos de ensino e aprendizagem. Esta tese objetivou investigar as
relacbes da emocdo com a cognicdo, nos processos de ensino e aprendizagem, a partir da
analise de uma prética pedagdgica no ensino de Fisica, com a perspectiva dos conceitos da
Teoria Histérico-Cultural da Atividade. Buscou-se responder a questdo: Qual a relacdo das
emocdes com o0 sentido da acdo dos sujeitos em atividade na sala de aula? A hip6tese é
gue as emocdes, em sua relacdo com 0s processos cognitivos, podem alienar o sujeito em
relacdo ao real sentido de sua acao e alterar o nivel de “acdo” para “operagao”, ou seja, de
consciente para inconsciente, resultando em prejuizos para o aprendizado. Neste caso, a
habilidade socioemocional mais importante a ser desenvolvida seria a capacidade de gerir
suas proprias emocgdes, na relagdo com 0s processos cognitivos. A fundamentacao tedrica
do estudo foi a teoria historico-cultural da atividade, principalmente por meio das
formulagbes tedricas de Leontiev e, ainda, com importantes contribuicdes de Vigotski,
Davidov e Engestrom. A pesquisa de natureza qualitativa teve como procedimentos de
construcdo de dados observacdo, audio e videogravacdo de uma aula de Fisica, com
registros no Diario de Campo do professor pesquisador, e, ainda entrevista em um grupo
focal. A aula foi desencadeada com tirinhas de histérias em quadrinhos como instrumento
didatico. Destacou-se como eficiente recurso pedagoégico para criar a necessidade, na
perspectiva do ensino desenvolvimental, em que os alunos entram em atividade se tiverem
motivos (sociais/individuais) para aprender. Os dados das transcricbes foram analisados
com énfase no conceito de alienacéo, nas atividades de ensino e de estudo desenvolvidas.
As reflexfes também transitaram pela questdo da alienagdo docente em dialogo com as
contradicdes histéricas e a influéncia das emocdes nesses processos. Em relacéo a questéo
de pesquisa percebeu-se que quando o sentido da agdo desenvolvido pelo aluno n&o
coincide com o motivo da atividade, identificamos evidéncias de alienagdo. As emocdes
podem ser propulsoras deste processo de alienagédo ao criarem necessidades distintas que
nao se relacionam com o motivo da atividade. Destacou-se também a constatacdo de que a
habilidade socioemocional mais significativa a ser desenvolvida seria a capacidade de gerir
suas proprias emoc¢des, que permitiria ao aluno superar 0s processos de alienacado e criar
necessidades conectadas ao motivo da atividade que participa. A perspectiva da
aprendizagem por expansdo permitiu o entendimento de que as tensdes desempenham
papel fundamental na relacdo das emocdes com 0s processos cognitivos do aprendizado.
Dessa forma, as tensdes, no seu didlogo com as emocdes, sao fundamentais para colocar o
sujeito em atividade, seja na perspectiva das transformacdes da atividade inicial, criando um
novo objeto, seja desenvolvendo o sistema de atividade inicial. Conclui-se que as tensoes,
guando bem administradas pelo professor, podem criar a necessidade nos alunos e
conecta-la ao motivo da atividade. Um aspecto emocional pode auxiliar a atribuicdo de
sentido & acdo do aluno, que se torna mais efetiva na medida em que as tensoes,
acompanhadas de suas superacdes, colocam-no como cocriadores da atividade que
participam. Assim, conclui-se que também cabe a escola oportunizar aos alunos o
desenvolvimento da consciéncia de si e da autoconsciéncia para que possam diagnosticar,
analisar e direcionar conscientemente suas emog¢Oes na relagdo com o motivo das
atividades que integra, abordando a superacdo da alienagcdo como condi¢cdo do préprio
desenvolvimento.

Palavras-chave: Competéncias socioemocionais. Afetividade. Aprendizagem expansiva.
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ABSTRACT

The given research is part of Line 1, Curriculum Development and Teacher Training, of the
Graduate Program in Science Education at the Regional University of the Northwest of the
State of Rio Grande do Sul (UNIJUI). The socio-emotional aspects of human development
have relatively little research that investigates their role in the teaching and learning
processes. This thesis aimed to investigate the relationship between emotion and cognition,
in the teaching and learning processes, from the analysis of a pedagogical practice in the
teaching of Physics, with the perspective of the concepts of the Historical-Cultural Activity
Theory. We sought to answer the question: What is the relationship between emotions and
the sense of action of the subjects active in the classroom? The hypothesis is that emotions,
in their relationship with cognitive processes, can alienate the subject in relation to the real
sense of his action and change the level of “action” to “operation”, that is, from conscious to
unconscious, resulting in damage to learning. In this case, the most important socio-
emotional skill to be developed would be the ability to manage your own emotions, in relation
to cognitive processes. The theoretical basis of the study was the historical-cultural theory of
the activity, mainly through Leontiev's theoretical formulations and, still, with important
contributions by Vigotski, Davidov and Engestrém. The research of qualitative nature had as
procedures of construction of data observation, audio and video recording of a Physics class,
with records in the field diary of the researcher professor, and, still, interview in a focus
group. The class was triggered with comic strips as a teaching tool. It stood out as an
efficient pedagogical resource to create the need, in the perspective of developmental
teaching, in which students enter into activity if they have (social/individual) reasons to learn.
The transcription data were analyzed with emphasis on the concept of alienation, in the
teaching and study activities developed. The reflections also moved through the issue of
teacher alienation in dialogue with historical contradictions and the influence of emotions in
these processes. Regarding the research question, it was noticed that when the student's
sense of action does not match the reason for the activity, we identified evidence of
alienation. Emotions can drive this alienation process by creating distinct needs that are not
related to the reason for the activity. It was also highlighted that the most significant
socioemotional skill to be developed would be the ability to manage their own emotions,
which would allow the student to overcome the processes of alienation and create needs
connected to the reason for the activity he participates in. The perspective of learning by
expansion allowed the understanding that tensions play a fundamental role in the
relationship between emotions and cognitive learning processes. Thus, tensions, in their
dialogue with emotions, are fundamental to put the subject in activity, either in the
perspective of the transformations of the initial activity, creating a new object, or developing
the initial activity system. It is concluded that tensions, when well managed by the teacher,
can create a need in students and connect it to the reason for the activity. An emotional
aspect can help to assign meaning to the student's action, which becomes more effective as
tensions, accompanied by their overcoming, place them as co-creators of the activity they
participate in. Thus, we conclude that it is also up to the school to provide students with the
development of self-awareness and self-awareness so that they can diagnose, analyze and
consciously direct their emotions in relation to the reason for the activities they integrate,
addressing the overcoming of alienation as a condition development itself.

Keywords: Socio-emotional skills. Affectivity. Expansive learning.
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1 INTRODUCAO

O campo emocional permeia a vida do ser humano em distintos aspectos,
desempenhando uma funcdo fundamental no seu desenvolvimento e em suas
relacdes sociais. Discute-se muito sobre o papel das emoc¢des na educagéo, pois se
sabe da sua importancia nos processos de aprendizagem. Um ambiente de ensino
que favorece a relacdo dialética entre cognicédo e afeto faz todo um diferencial na
vida de seus educandos.

Em nossa caminhada no ensino de Fisica, desde a graduacéo nas primeiras
experiéncias com pesquisa na éarea da educacdo, que, posteriormente, se
transformou em pesquisa de mestrado, havia o0 interesse pela tematica das
emocles. O trabalho com as imagens (figuras, cartuns, tirinhas, histérias em
quadrinhos, ilustracdes e desenhos) sempre acompanhou estes trabalhos e a pratica
docente em sala de aula, apontando constantemente o campo das emoc¢des como
fator que engendra os estudantes nas atividades propostas. Em nossa producéo de
materiais didaticos para o ensino de Ciéncias’, a dimensdo emocional sempre teve
relevancia ao pensarmos estratégias para promover o aprendizado.

Os estudos de Henri Wallon auxiliam a reflexdo sobre o desenvolvimento do
ser humano, nas suas dimensdes biolégica, psiquica e social, contribuindo
significativamente com o estudo do tema das competéncias socioemocionais e
propde um modelo de entendimento acerca do desenvolvimento humano dialdgico
gue integra as dimensdes motoras, a afetividade e a cognic¢do, relacionando com as
funcdes superiores da mente humana (WALLON, 1989). O interesse pela pesquisa,
envolvendo as emocfes, também, aparece nos projetos coordenados pelo Dr.
Kenneth Tobin, no percurso de um estudo em escolas urbanas, como parte de um
programa educacional da Universidade da Filadélfia (TOBIN; SEILER; WALLS,
1999), a partir dos problemas enfrentados por seus alunos de graduagdo ao

ensinarem Ciéncias nas escolas. O estudo envolveu numerosos professores e

YLivros publicados:

- Ensino de Ciéncias da Natureza aos alunos surdos: as histérias em quadrinhos como recurso
pedagdgico. Editora Appris. Autor: Dionei Rua dos Santos.

- Horta agroecoldgica: cultive essa ideia. Editora Copiart. Autores: Cherlei Marcia Coan, Dionei Ruad
dos Santos, Lisandra Lisovski, Tarita Deboni.

- Plantas alimenticias ndo convencionais: diversidade botanica e nutricional na sua mesa. Editora
Graffoluz. Autores: Cherlei Marcia Coan, Dionei Rua dos Santos, Lisandra Lisovski, Tarita Deboni.

- Cuidar da agua: responsabilidade de todos. Editora Graffoluz. Autores: Cherlei Marcia Coan, Dionei
Rua dos Santos, Lisandra Lisovski, Vanderléia Dartora.
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graduados da Filadélfia, em um periodo de seis anos, atualmente estd em curso em
universidades de Nova York e de Nova Jersey. Segundo Tobin et al. (2016), a
pesquisa em emocdes € campo em constante mudanca.

A Ultima década registra a divulgacdo de alguns trabalhos, que tém por
objeto de estudo as emocgdes: Gaspar e Monteiro (2007), Santos (2007), Olitsky
(2007), Tobin (2010), Tobin et al. (2013), Bellocchi et al. (2013) e Tobin e Llena
(2014).

O estudo desenvolvido por Gaspar e Monteiro (2007), respaldado nas
proposicées tedricas de Vigotski? (1896-1934), investigou as interacdes sociais e as
emocgOes emergentes em aulas de Fisica de uma turma de Ensino Médio, de modo a
gerar uma avaliacdo a respeito de como estas podem facilitar ou gerar obstaculos
nos processos de ensino e aprendizagem. Os resultados alvitraram aspectos
emocionais motivadores e desmotivadores no ensino e a necessidade de o professor
tomar consciéncia destes aspectos, na interacao social com e entre seus alunos.

As emocdes nas interacdes em sala de aula também foram analisadas na
pesquisa de Santos (2007) pela perspectiva da teoria da aprendizagem significativa
e da abordagem neurobiolégica de Damasio (2000). Segundo Santos (2007),
mesmo as emoc¢des sendo reconhecidas por sua relevancia e sua influéncia nas
interacOes, estas ndo tém sido suficientemente consideradas pelas pesquisas em
Educacao Cientifica.

Segundo Olitsky (2007), que versou sobre os conceitos sociolégicos de
energia emocional, o ensino de Ciéncias € uma atividade discursiva e,
constantemente, os estudantes demandam de ensejo para produzir sentidos ao
aprendizado nas interacdes. Sugerindo a compreensdo da aprendizagem em um
contexto social, afirma serem necessarias pesquisas que investiguem as estruturas
e as condi¢des que influenciam os membros do grupo na resolucéo de atividades em
grupo.

Bellocchi et al. (2013) ao investigarem cursos universitarios de formacéo
inicial concluiram que o clima emocional tem sido um tema pouco estudado. E, por
isso, pouco se sabe concretamente sobre a influéncia do clima emocional nas
atividades de mediacéo e de interagcéo social, em especial nas aulas de formacéo de

professores de Ciéncias.

*Padronizamos a forma de escrita: Vigotski. No entanto, na literatura encontramos também: Vygotsky.
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Uma das principais revistas sobre a tematica é a Cognition and Emotion
(disponivel no Portal de Periodicos da Capes), que se dedica ao estudo da emocéo,
principalmente, daqueles aspectos que se relacionam aos processos mentais. A
revista objetiva reunir trabalhos sobre emocao realizados por pesquisadores em
psicologia cognitiva, social, clinica e desenvolvimento, neuropsicologia e ciéncia
cognitiva, na area da filosofia, da antropologia, da sociologia e outras ciéncias
sociais e humanas. Exemplos de alguns tépicos incluem: avaliacbes emocionais;
efeitos do humor ou emocédo na cognicdo e na motivacéo; a natureza da experiéncia
emocional; autorregulacdo da emocao; aspectos sociais, historicos ou culturais da
emocao; e a hatureza de emocdes especificas ou emocionalidade em geral.

Nesta tese buscamos o aporte tedrico da teoria histérico-cultural da
atividade, embasados, principalmente, nas formulacdes tedricas de Leontiev e de
outros autores como Vigotski, Davidov e Engestrom, para compreender as relacdes
da emocao com a cogni¢do nos processos do ensino e do aprendizado, na andlise
de uma pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula. Em sua teoria, Leontiev
(2004) aborda as atividades humanas como regidas, sempre, por um motivo. E este
0 motivo que orienta 0 sujeito no mundo dos objetos, permitindo o processo de
apropriagdo dos sistemas de relagbes sociais que estdo substancialmente
relacionados. O que parece ser pouco explorado na maioria dos estudos baseados
na teoria historico-cultural da atividade, segundo Leite (1999), é o problema do
vinculo entre o cognitivo e o afetivo, embora fosse um dos pressupostos basicos
expressos nas obras de Leontiev. De acordo com Leite (1999), nesses estudos, a
necessidade sempre foi apresentada como o motivo suficiente para desencadear as
acles e as operacdes que constituem a atividade. No entanto, pesquisas, como as
realizadas por Norman (2008), tém mostrado a existéncia de emoc¢fes e/ou afetos
responsaveis pela construcdo dessa motivacao inicial e também por aquela de todo
0 processo de realizacdo do objetivo.

Com efeito, a necessidade é o fator constituinte da atividade. A necessidade,
ao coincidir com o motivo, regula e orienta a atividade concreta do sujeito em seu
meio objetivo, porém, o meio externo também pode criar as necessidades dos
individuos, levando-os a agir. Leontiev (2004) correlaciona as necessidades e 0s

motivos com as emocgdes e 0s sentimentos, em alguns momentos de sua obra:
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Outro trago psicolégico importante da atividade é que ela esta
especificamente associada a uma classe particular de impressées
psiquicas: as emocfes e os sentimentos. Estas impressdes ndo dependem
de processos isolados, particulares, mas sdo sempre determinadas pelo
objeto, o desenrolar e a espécie de atividade de que fazem parte integrante.
(LEONTIEV, 2004, p. 297).

Assim, compreendemos que as emoc¢des e 0s sentimentos ocupam instancia
fundamental no desenvolvimento das atividades dos sujeitos, pois ndo ha atividade
sem motivo e, este, em alguma medida, se relaciona com aspectos emocionais.
Uma atividade aparentemente sem motivo € apenas uma atividade com um motivo
subjetivo e objetivamente oculto. Cabe ressaltar, ainda, que, no caminho desta
pesquisa, estivemos atentos, para ndao banalizar o conceito “motivo”, utilizado por
Leontiev (2004), atrelando simplesmente ao aspecto “emoc¢ao”; mas sim buscar
relacGes e aproximacdes entre estes dois aspectos da atividade.

Mesmo considerada pequena em relacdo as demais pesquisas, a tematica
da emocdo e da cognicdo, na teoria da atividade, € tratada por diversos
pesquisadores associados na International Society of Cultural-Historical Activity
Research (ISCAR), cujo principal forum de discussdo e de publicacdo é a revista
Mind, Culture and Activity. Em especial apontamos Roth (2007), que discute e
apresenta contribuicbes da emocado para a terceira geracdo da teoria da atividade.
Engestrom (2001) apresenta uma analise das duas geracgfes da teoria da atividade
(a primeira relacionada a Vigotski e a segunda a Leontiev), apontando tanto suas
contribuicdes quanto possiveis limitacdes, e apresentando a proposta de uma
terceira geracdo, em que relacdes entre sistemas de atividade interagem entre si.
Nesta perspectiva se evidenciam contradicbes entre os pontos de vista e as vozes
dos diferentes sujeitos que compdem os sistemas de atividades e que, em confronto,
geram oportunidades de transformacéo e de aprendizado. Embasado na teoria de
Engestrom, o estudo de Roth (2007) propbée uma maneira pela qual emocéo,
motivacdo e identidade podem ser incorporadas a teoria da atividade, ressaltando o
importante papel que desempenham estes fatores no local de trabalho em geral e no
conhecimento matematico particularmente.

Visto, na breve revisdo bibliografica, a relevancia da tematica das emoc¢des
em relacdo a cognicdo, buscamos investigar esta relacdo no desenvolvimento do
aprendizado no ensino de Ciéncias da Natureza, mais especificamente em

atividades desenvolvidas no ensino de Fisica, a partir dos conceitos da teoria
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histérico-cultural da atividade. Buscamos responder a questdo: Qual a relacdo das
emocdes com o sentido da acao dos sujeitos em atividade na sala de aula?

Nossa hipétese € que as emocdes, em sua relacdo com 0S processos
cognitivos, podem alienar o sujeito em relacéo ao real sentido de sua acéo e alterar
o nivel de “agdo” para “operagdo”, ou seja, de consciente para inconsciente,
resultando em prejuizos para o aprendizado. Neste caso, a habilidade
socioemocional mais importante a ser desenvolvida seria a capacidade de gerir suas
préprias emocdes, na relacdo com 0S processos cognitivos, em que a consciéncia
de si e a autoconsciéncia ganhariam um patamar de extrema relevancia. No caso
investigado, significa abordar o tema dos sentidos pessoais, ou em outras palavras,
0 engajamento dos individuos na atividade de modo mais ou menos consciente.

Para tanto, delineamos o seguinte objetivo geral: Investigar as relacdes da
emocao com a cognicdo, nos processos de ensino e aprendizagem, a partir da
andlise de uma prética pedagodgica no ensino de Fisica, com a perspectiva dos
conceitos da teoria histérico-cultural da atividade.

E, para atingi-lo, propusemos os seguintes objetivos especificos:

- mapear as publicacbes sobre as interacdes entre emocao, cognicao e

aprendizagem, no contexto educacional universitario;

- analisar o desenvolvimento de uma atividade de ensino, para construcao
de conceitos de eletricidade, na perspectiva de Leontiev;

- sistematizar as interacdes e as aprendizagens decorrentes da atividade
desenvolvida em sala de aula, segundo os conceitos de alienagéo,
motivo, acado, operacao e instrumento;

- analisar o conhecimento produzido e as evidéncias de relacdo das
emocdes com a aprendizagem de conceitos da area de Ciéncias da
Natureza proporcionadas pela atividade.

Organizamos a tese em cinco capitulos. No primeiro apresentamos o tema,

a justificativa, os objetivos, a questdo de pesquisa e a hipétese, bem como, alguns
trabalhos, nacionais e internacionais, de investigacdes sobre a relacdo dialética e
dialogica entre emocéao e cognicao.

No segundo capitulo apresentamos um resumo das ideias de Darcy Ribeiro
sobre o papel e o sentido da universidade na sociedade brasileira, buscando
identificar estes ideais na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS) e realizar

uma descricdo reflexiva do contexto de nossa pesquisa. Ainda, analisamos e
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discutimos o estado do conhecimento, construido no intuito de mapear, analisar e
discutir os resultados de pesquisas publicadas nos udltimos cinco anos sobre a
tematica das emocbes em relacdo a cognicdo e as contribuicbes para delimitar o
objeto de pesquisa. Por fim, apresentamos a teoria historico-cultural da atividade,
principalmente por meio dos estudos de Vigotski, Leontiev, Davidov e Engestrém,
com a qual versamos sobre a génese do interesse pela temética das emocoes,
originada na pesquisa de mestrado. Com alguns conceitos da teoria da atividade,
inicialmente, analisamos os dados da dissertacdo de mestrado, identificamos novas
categorias e descrevemos o instrumento utlizado (tirinhas de histérias em
quadrinhos) como recurso pedagdgico, na construcao dos dados.

O capitulo trés apresenta o percurso metodoldgico, no intuito da producéo,
organizacao e discussdo dos dados. Para a producdo dos dados organizamos uma
aula inspirada na conhecida atividade de caca, descrita por Leontiev para
exemplificar uma atividade humana coletiva. O objetivo da atividade de ensino foi
responder a uma questao sobre passaros pousados em condutores de eletricidade
ndo sofrerem os efeitos da corrente elétrica. Os alunos organizaram-se em grupos
com vistas a responder a questdo proposta, e observacao, registros e gravacao da
aula, juntamente com as escritas no diario de campo do professor, constituiram a
fonte principal de dados para andlise.

O capitulo quatro esta dividido em trés subitens. No subcapitulo 4.1, com o
olhar da teoria desenvolvimental de Davidov, apresentamos a andlise da aula e dos
dados construidos, que foi realizada com base em trés categorias® propostas por
Davidov, mais uma quarta emergida: evolugcdo na complexidade do conceito. Nosso
foco foi a atividade de ensino. No subcapitulo 4.2 analisamos os dados com base na
teoria da aprendizagem expansiva, de Engestrom, analisando a atividade
desenvolvida em sala de aula com base na perspectiva dos sistemas de atividades,
realcando sua relacdo com emocdes, tensdes e contradi¢des. E no subcapitulo 4.3
desenvolvemos mais diretamente nossa hipétese, retomando algumas reflexdes
realizadas e, principalmente, versando sobre o conceito de alienagcédo de Leontiev.

Nosso foco foi a atividade de estudo.

®1) Integracdo entre os conteldos cientificos e o desenvolvimento dos processos de pensamento; 2)
Correspondéncia entre a analise de contetdo e os motivos dos alunos; 3) Fundamentacéo tedérica do
professor no contetido da disciplina e na didatica.
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O capitulo cinco visou uma reconstrucdo da nossa tese, buscando
estabelecer um dialogo mais proximo entre Vigotski, Leontiev, Davidov e Engestrom,
na perspectiva historico-cultural da atividade e a reflexdo e a anéalise sobre “sentido”,
tanto na atividade desenvolvida em sala de aula quanto num patamar mais amplo.
Transitamos analiticamente tanto por aspectos da atividade de ensino desenvolvida

pelo professor quanto da atividade de estudo constituida pelos alunos.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS

Neste capitulo apresentamos os fundamentos tedricos da tese, desde a
constituicdo da Universidade Federal da Fronteira Sul a luz de Darcy Ribeiro,
seguido da descricdo dos pressupostos tedricos dos autores utilizados na producao
do texto. Ele esta constituido de trés subcapitulos nominados: A Universidade
Federal da Fronteira Sul no cenario brasileiro a luz de Darcy Ribeiro; Producéo sobre
a relacdo emocéao, cognicdo, ensino e aprendizagem; e Outro olhar ao caminho

percorrido: as lentes da teoria da atividade.

2.1 A UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL NO CENARIO
BRASILEIRO A LUZ DE DARCY RIBEIRO

Pensar a universidade em um pais imerso num oceano de diversidade e
pluralidade cultural de uma génese miscigenada comum, que resultou em sujeitos
anicos necessitados de um intelecto consciencial docente capaz de atender a
especificidade de um corpo discente brasileiro, requer a habilidade de dialogar com
autores que percorreram um caminho de luta por escolas e universidades publicas,
gue atendam as necessidades econdémico-socioculturais de seu povo.

Entendemos, com base em nosso referencial tedrico historico-cultural, que
compreender a significagdo social das universidades brasileiras e, em particular, a
universidade federal em que realizamos nossa pesquisa, € fundamental para a
construcdo do sentido de nossas a¢cdes como docentes, em especial no que tange a
construcdo dos motivos das atividades desenvolvidas em sala de aula.

Buscamos os ideais fundantes das universidades influenciadas diretamente
por Darcy Ribeiro — mais especificamente a UNB — bem como seus livros e textos,
com o intuito de, posteriormente, diagnosticar sua presenca nas universidades da
atualidade. Para tanto, analisamos mais especificamente o projeto da Universidade
Federal da Fronteira Sul e do Curso Interdisciplinar em Educacdo do Campo,
buscando encontrar marcas desse autor e a0 mesmo tempo resgatar seus conceitos
e atualizad-los em razéo de inéditos campos de possibilidades, especialmente no que
se refere ao ingresso e a permanéncia no ensino superior dos povos historicamente

excluidos da sociedade, como é o caso dos indigenas e dos povos do campo.
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A UNB, deste ponto de vista, expressou a mentalidade utopica de um grupo
intelectual acerca de um projeto académico, educacional, arquitetdnico e social, por
isso chamado de “Universidade Necessaria” (1975). Propunha o apurado
investimento no desenvolvimento cientifico, nhuma estrutura original, nacional e
autbnoma, em que as ciéncias pudessem dialogar entre si, bem como o saber e 0
fazer se reencontrassem efetivamente.

Encontramos em Darcy Ribeiro um referencial icbnico, expressivo e eficaz
para alavancar as reflexdes sobre as universidades no Brasil. Objetivamos alicercar
a discusséao sobre a Universidade Brasileira, em Darcy Ribeiro, um autor que conduz
a pensar o Brasil de maneira original, de percebé-lo a partir do interior,
diferentemente das perspectivas desde o litoral e voltadas para o exterior. Ainda,
pensar uma universidade para o seu povo, que contribua na resolucdo de problemas
econdmicos e sociais de uma populacdo miscigenada de negros, brancos e
indigenas, que se formou sob anos de exploragéo.

O contexto de incertezas que vivemos acerca dos rumos do nosso pais
tornam fundamentais as obras deste autor, que interpreta o Brasil a partir das
particularidades de sua formacdo econdmica, social e cultural. Além da carreira de
professor, pesquisador e escritor, Darcy Ribeiro contribuiu significativamente para a
construcdo de novas universidades, que geralmente tinham o objetivo de
germinarem mudancas, criando um modelo universitario original, como a criacdo da
“Universidade de Brasilia e a Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF) e,
no exilio, com a Universidade Nacional da Costa Rica e a Universidade de Argel”
(GOMES, 2005, p. 66).

No retorno de seu exilio ao Brasil e devotado inicialmente a educacado
basica, Darcy Ribeiro ainda se dedicou a construcdo da Universidade Estadual do
Norte Fluminense, voltada para um novo humanismo, compativel com a sociedade
tecnoldgica, a Universidade do Terceiro Milénio, segundo o que consta no seu plano
orientador. Esta instituicdo foi organizada com uma estrutura multipla, composta de
centros integrados de ciéncias basicas, centros experimentais de tecnologia, centros
complementares e um parque tecnologico.

De acordo com o plano original, os centros integrados compunham-se de 26
laboratorios que visavam possibilitar o estudo para aprender a aprender. Os
programas objetivavam combinar, desde o inicio, conhecimentos académicos com

habilidades praticas. Os curriculos incluiam um ciclo basico e outro profissional. O
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primeiro era composto de matérias de formacédo geral e treinamento pré-vocacional,
associadas a matérias inovadoras para ampliar a formacdo humanistica. Os
estudantes deveriam participar de pelo menos dois seminarios, um sobre questdes e
problemas brasileiros e o outro sobre teorias da sociedade e da cultura (GOMES,
2005).

Ao escrever “O povo brasileiro: a formacdo e o sentido do Brasil”’, Darcy
Ribeiro deixa clara a marca deste povo, distinta de todos os outros, carente de uma

educacao pensada nesse contexto.

Somos povos novos ainda na luta para nos fazermos a nés mesmos como
um género humano novo que nunca existiu antes. Tarefa muito mais dificil e
penosa, mas também muito mais bela e desafiante. Na verdade das coisas,
0 que somos é uma nova Roma. Uma Roma tardia e tropical. (RIBEIRO,
1995, p. 454).

A preocupacao era propor uma universidade planejada pelo povo brasileiro e
para o povo brasileiro, ndo mais influenciada por paises do exterior de forma
descontextualizada, pois careciamos de uma educacdo que falasse ao interior do
Brasil, a uma massa social formada por séculos de exploracdo, num pais que era um

grande “moinho de moer gente™.

Estamos nos construindo na luta para florescer amanhd como uma nova
civilizagdo, mestica e tropical, orgulhosa de si mesma. Mais alegre, porque
mais sofrida. Melhor, porque incorpora em si mais humanidades. Mais
generosa, porque aberta a convivéncia com todas as racas e todas as
culturas e porque assentada na mais bela e luminosa provincia da terra.
(RIBEIRO, 1995, p. 455).

Vale lembrar o contexto em que operava Darcy Ribeiro. Num ambiente
politico intelectualmente muito fervilhante. Diversos setores organizados da
sociedade brasileira estdo apontando a possibilidade de um desenvolvimento
autopropelido da nagao brasileira. “Ou seja, um desenvolvimento que ndo estivesse
marcado pela heteronomia de relagbes assimétricas do pais com a economia
mundial” (LEHER, 2017, p. 148). Este movimento politico-intelectual n&o foi
historicamente pontual, pois repercute, nas universidades, em diversos movimentos

posteriores, com as mesmas reivindicagdes, agora recontextualizadas.

*Frase de Darcy Ribeiro sobre o contexto de exploracdo e opressédo do povo brasileiro.
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Darcy Ribeiro publica em 1962, numa edicdo especial patrocinada pelo
Ministério da Educacdo e Cultura, cerca de um ano apos a Lei n° 3.998, que
autorizou o Poder Executivo a instituir a Fundacéo Universidade de Brasilia, um livro
contendo o projeto de organizacdo da nova universidade e os pronunciamentos de
educadores e cientistas sobre o texto da lei°.

O Brasil ndo tinha uma verdadeira tradicdo universitaria a defender e
preservar, porque a universidade brasileira, a rigor, “diferentemente do que ocorrera
em outros paises das Américas nos quais elas foram criadas desde o século XVI,
somente em 1920, ja no século XX, foi instituida” (SOUSA JUNIOR, 2011, p. 7).
Esta, como as que se seguiram, se originou da congrega¢do nominal de escolas pré-
existentes, se constituindo como reitoria montada para servicos centralizados de
orgcamento e administragcédo, para atos solenes de “abertura e encerramento do ano
letivo e para o debate, ainda timido, sobre a inviabilidade da propria estrutura e a
necessidade de proceder-se a reforma universitaria” (RIBEIRO, 2011, p. 11).

Seria, talvez, mais apropriado dizer instauragdo que reforma. Tao pouco ha
de universidade em nosso ensino superior. Nossa tradicdo € de escolas
independentes, ericadamente defensoras de sua autonomia, organizadas
para receber alunos graduados no curso secundario e segrega-lo para
ministrar-lhes preparo profissional em algumas poucas modalidades de
formacao, autorizadas por uma legislacado formalistica e rigida. (RIBEIRO,
2011, p. 12).

A tarefa de projetar a UnB, segundo Ribeiro (2011), propunha o desafio de
construir a “universidade necessaria”’, que significava reconhecer que Brasilia, uma
cidade criada no centro do pais onde foi instalado o governo da republica,
inevitavelmente necessitaria de uma universidade, como nucleo cultural, que tivesse,
segundo Darcy (2011, p. 18), “o inteiro dominio do saber humano e que o cultive ndo
como um ato de fruicdo ou de vaidade académica, mas com o objetivo de, montada

nesse saber, pensar o Brasil como problema”.

Nao se trata de saber se convém ou ndo criar mais uma universidade, nem
de examinar a capacidade de recuperacédo das nossas escolas superiores,
mas de reconhecer que, constituindo-se uma cidade no centro do pais e
nela instalando o Governo da Republica, se tornou inevitavel a instituicdo ali
de um ndcleo cultural e que ndo pode faltar uma universidade. (RIBEIRO,
2011, p. 18).

°RIBEIRO, D. Universidade de Brasilia: projeto de organizagdo. Brasilia: Ed. Universidade de
Brasilia, 2011.
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Segundo Ribeiro (2011), a “universidade necessaria” era uma universidade
brasileira voltada para problematicas do Brasil, de interesse de seu povo. Estes
ideais balizaram a criagdo da UnB cujo projeto propunha uma universidade projetada
‘nas mesmas bases dos centros de ensino e pesquisa que estao revolucionando o
mundo moderno” (RIBEIRO, 2011, p. 19).

No livro, Universidade de Brasilia, o préprio Darcy Ribeiro expde o projeto de
organizacdo da UnB, mas para aferir o alcance desse projeto ele traz para a
publicacdo pronunciamentos de varios educadores que haviam se manifestado
sobre a proposta, constituindo fonte de melhor compreenséo e acolhimento que ela
recebeu por parte da inteligéncia brasileira da época. Para nosso intento de
encontrar vestigios dessas ideias e até mesmo presencas substanciais nas
universidades brasileiras criadas no decorrer dos anos posteriores, como a UFFS,
por exemplo, estes se tornam depoimentos preciosos. Assinaram esses
depoimentos Almeida Janior, Jayme Abreu, Florestan Fernandes, Milton da Silva
Rodrigues, Anisio Teixeira, Jairo Ramos, Fernando Henrique Cardoso, Leopoldo
Nachbin, José Leite Lopes, Celso Furtado, Paulo Sawaya, Maria Yedda Leite
Linhares, Oracy Nogueira, Oswaldo Gusmé&o, Walter Oswaldo Cruz e Jacques
Danon®.

O Professor A. Almeida Junior’ refere-se ao trabalho de Darcy Ribeiro, ao
projetar a UnB, como o trabalho de um lider, como um ilustre renovador, que procura
por abaixo tudo quanto nessa area mal cuidada que existe no pais, ainda antes de
construir o novo. Na andlise das condi¢cdes presentes apenas existia a possibilidade
de uma “universidade nova”, convindo a falar em “instauracdo” e ndo em “reforma”.
O professor afirma concordar em quase tudo com Darcy Ribeiro, apontando, no
depoimento, principalmente a visdo — que difere da sua — sobre a instituicdo da

catedra.

Os males que Darcy Ribeiro enumera, e que de fato infelicitam certos
setores de nosso ensino superior, residem muito menos na instituicdo da
catedra do que na personalidade de uns tantos catedraticos (que né&o
cultivam devidamente o seu lote de terreno) e também na inércia dos 6rgéos
que fecham os olhos aos abusos. (ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 76).

°A Revista Anhembi, dirigida pelo professor Paulo Duarte, publicou, em seus nimeros 126, 127 e
128, correspondentes aos meses de maio, junho e julho de 1961, depoimentos de varios educadores
sobre a estrutura e a organizacdo da Universidade de Brasilia.

"Faculdade de Direito da Universidade de S&o Paulo.

91



24

Referente ao curriculo do sistema em vigor, o professor Almeida Junior
(2011) aponta que o “arquiteto da Universidade de Brasilia” (referindo-se a Darcy
Ribeiro) formula duas criticas: a imposicdo de padrdes idénticos para cada categoria
profissional e a rigidez dos curriculos normais que impedem as combinacdes
curriculares adequadas as novas profissdes. Para Almeida Junior (2011), as criticas
procedem, mas até certo ponto.

[...] de uns anos a esta parte, gragas a nova jurisprudéncia do Conselho
Nacional de Educacéo, tem havido afrouxamento no respeito sagrado aos
velhos padrbes de 193 (como se pode ver em relagdo a certas escolas
médicas, por exemplo). De outro lado, nada impede (salvo a falta de verba)
gue os institutos de ensino superior fagam funcionar cursos pés-graduados
de especializacdo; mesmo porque os certificados que lhes correspondem
ndo conferem novos direitos aos respectivos titulares e, assim, independem
do registro. (ALMEIDA JUNIOR, 2011, p. 77).

7

De outra parte, o depoimento do professor Jaime Abreu® é um discurso
entusiasta com a nova universidade e a possibilidade de debater-se a estrutura
organizatdria mais propria a essa Universidade, discutindo quais principios que
devem regé-la, incorporando a bésica consideracdo dos aspectos brasileiros as
necessarias conexdes com modelos universitarios outros da cultura universal. O
autor indaga: Que rumos tomard a nova Universidade de Brasilia, nessa
encruzilhada crucial de sua instituicdo, onde havera inevitavel balizamento de
diretrizes? Aproximar-se-a mais do tradicional modelo ocidental europeu ou buscara
inspiracdes razoaveis no novo modelo americano? Incorporard o que de melhor

houver em um e em outro em relagcéo a problematica nacional brasileira?

Recebendo inicialmente e largamente a contribuicdo cultural europeia, ao
reconstrui-la no seu novo mundo, constituiu objetivo deliberado da
educagdo americana “deseuropeizar’ os novos cidadaos de la provindos,
em relagdo a velhos moldes culturais de origem, para encultura-los no novo
mundo em processo de formagéo. (ABREU, 2011, p. 85).

Abreu (2011) conclui seu depoimento, declarando que todo seu pensamento
desejoso em torno da nova Universidade, abarca o pensar e 0 repensar sua missao
e sua tarefa e que, num sentido vivo e dinamico, se organize e se coloque a altura

de efetivamente materializar as “sérias responsabilidades que lhe cabem, como diz

8Coordenador da Divisdo de Estudos e Pesquisas Educacionais do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais.
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Anisio Teixeira (A universidade e a liberdade humana): na redire¢cdo da vida social,
no sentido da formagao democratica e moderna da cultura brasileira” (ABREU, 2011,
p. 88).

Buscando compreender como estas ideias se encontram hoje
materializadas, ou em ideais e objetivos, nas universidades criadas mais
recentemente; e com o intento de localizar a influéncia desse movimento intelectual,
que criou a Universidade de Brasilia, nas universidades que seguiram sendo criadas,

€ gue analisamos o projeto da Universidade Federal da Fronteira Sul.

2.1.1 Contribuicdes de Darcy Ribeiro na génese da Universidade Federal da

Fronteira Sul e do Curso Interdisciplinar em Educacao do Campo

Ao adentrar o século XXI, organismos sociais dos trés Estados do sul do
Brasil (Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul), que buscavam a construcéo de
uma universidade diferente, conquistam a implementacdo da Universidade Federal
da Fronteira Sul, com o desafio de pensar uma universidade publica e popular, que
contribuisse para reducdo da defasagem educacional histérica, em um pais

constituido por séculos de exploracao de seu povo (UFFS, 2010a).

Para fazer frente a esses desafios, 0 movimento Pré-Universidade apostou
na construcdo de uma instituicho de ensino superior distinta das
experiéncias existentes na regiao. Por um lado, o carater publico e gratuito a
diferencia das demais instituicbes da regido, privadas ou comunitérias,
sustentadas na cobranca de mensalidades. Por outro lado, essa proposta
entendia que para fazer frente aos desafios encontrados, era preciso mais
do que uma universidade publica, era necessério a construcdo de uma
universidade publica e popular. (UFFS, 20104, p. 12-13).

Segundo o documento consultado (UFFS, 2010a), por meio do Programa
Universidade para Todos (ProUni), do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais (Reuni) e do Programa de
Interiorizacdo do Ensino Superior do MEC, foi possivel a proposicdo de projetos
relativamente ousados por uma universidade de qualidade e ao mesmo tempo ao
alcance de todos, sobretudo, daqueles publicos historicamente excluidos.

No processo de luta pela criacdo da UFFS formaram-se coordenacdes
interestaduais que desenvolveram debates, em forma de seminarios, reunides,

palestras, mobilizacdes, passeatas, envolvendo os varios setores da sociedade, em
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diversos niveis, realizando a critica a universidade convencional e tradicional, que
normalmente reproduz e mantém o sistema de exclusdo presente na sociedade
atual. Criticando e buscando alternativas frente a esses padrdes que fortalecem
setores dominantes desta sociedade que negam acesso ao conhecimento e espaco
as camadas mais empobrecidas, a proposta dessa nova universidade balizava-se
em uma compreensdo democratica, humanizadora, contextualizada na realidade
local, comprometida com a justica social e capaz de significativamente contribuir
com os processos de desenvolvimento de cada local onde fosse instalada. Assim,
em 15 de setembro de 2009, criava-se a UFFS pela Lei n°® 12.029, com a
abrangéncia de 396 municipios da Mesorregido Fronteira Mercosul: Sudoeste do
Parand, Oeste de Santa Catarina e Noroeste do Rio Grande do Sul (UFFS, 2010a).

A partir dos debates constroi-se o Projeto Pedagogico Institucional (PPI),
estabelecendo que a Universidade deve estar “comprometida com o
desenvolvimento sustentavel e solidario da regido” e que seus cursos deverao
“privilegiar as vocagdes da economia regional, visando o desenvolvimento regional
integrado, tendo na agricultura familiar um setor estruturador e dinamizador do
processo de desenvolvimento” (UFFS, 2010b, p. 22).

Os principios, encontrados no estatuto da UFFS, estdo diretamente ligados

aqueles defendidos por Darcy Ribeiro:

| — gratuidade do ensino;

Il — educagdo como bem publico;

Il — equidade de condicbes de acesso e permanéncia dos diferentes
Sujeitos sociais na Educacéo Superior;

IV — compromisso com a inclusdo e a justica social e combate as
desigualdades sociais e regionais;

V — defesa da dignidade e dos direitos humanos e combate aos
preconceitos de qualquer natureza;

VI — respeito a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber, e apreco a tolerdncia no acolhimento de
posicionamentos e posturas académicas divergentes;

VIl — vinculacdo entre a educacdo, o trabalho e as praticas sociais e
valorizacdo da experiéncia extraescolar;

VIII — universalidade do conhecimento, amparada na interdisciplinaridade e
no pluralismo de ideias e de concepgdes pedagoégicas;

IX — indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

X —integragéo entre formacédo geral, de area e especifica nos curriculos;

Xl — didlogo permanente com a comunidade regional da abrangéncia da
instituicdo;

Xl — desenvolvimento cultural, artistico, cientifico, tecnoldgico e
socioecondmico regional e nacional, de forma sustentavel;

XIll — gestdo democratica e ética no trato da coisa publica;

XIV - legalidade, impessoalidade, moralidade, imparcialidade, publicidade,
eficiéncia, eficacia e efetividade. (UFFS, 2010b, p. 6).
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Assim como, as finalidades:

| — 0 ensino, a partir da democratizacdo do acesso e da permanéncia na
instituicdo, visando a formacdo de exceléncia académica e profissional,
inicial e continuada, nos diferentes campos do saber, estimulando a criacdo
cultural, o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento critico
reflexivo;

Il — a pesquisa e investigagdo cientifica em todos os campos do saber, de
modo especial em temas ligados a problematica cientifico-tecnoldgica,
social, econbmica, ética, estética, cultural, politica e ambiental;

Il — a extensao universitaria, aberta a participacdo da populacao, visando a
producdo conjunta de avancos, conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e artistica e da pesquisa cientifica e tecnoldgica. (UFFS,
2010b, p. 7).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB 9.394/96), também
chamada popularmente de Lei Darcy Ribeiro (um dos principais formuladores dela),
€ a legislacdo que regulamenta o sistema educacional — publico ou privado — do
Brasil. A LDB 9.394/96 reafirma o direito a educacdo que € garantido pela

Constituicdo Federal. No art. 43 traz as finalidades da educacé&o superior:

| — estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

Il — formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

Il — incentivar o trabalho de pesquisa e investigacao cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV — promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber por
meio do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicacao;

V — suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagdo, integrando 0os conhecimentos
gue vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracéo;

VI — estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular 0s nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;

VIl — promover a extensdo, aberta a participagdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnolégica geradas na instituicao;

VIII — atuar em favor da universalizagdo e do aprimoramento da educacgéo
basica, mediante a formacéo e a capacitacdo de profissionais, a realizagédo
de pesquisas pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extenséo
gue aproximem os dois niveis escolares.

Assim, encontramos no Curso Interdisciplinar em Educacdo do Campo:

Ciéncias da Natureza, o desafio e, em grande parte, uma busca pela materialidade
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dos objetivos, dos principios e das finalidades, que, como enunciado, trazem
aspectos e ideias de Darcy Ribeiro.

2.1.2 O Curso Interdisciplinar em Educac¢éo do Campo

Analisamos o0s pontos de aproximacao entre o projeto do Curso de
Educacdo do Campo da UFFS e o ideal de universidade necessaria tal como
concebido por Darcy Ribeiro, buscando contribuir para a construcdo e o
entendimento do significado social deste curso. O Curso de Educacéo do Campo
sempre esteve vinculado a luta de movimentos sociais e entre 0S COmMpPromissos
assumidos pela Universidade Federal da Fronteira Sul, em prol da superacédo das
desigualdades sociais e regionais, estd o acesso e a permanéncia na Educacédo
Superior, especialmente, da populacdo mais excluida do campo e da cidade. Esse
projeto de universidade busca contribuir com a presenca das classes populares na
universidade e com a construcdo coletiva de um projeto de desenvolvimento
sustentavel para a regido, cujo eixo estruturador € a agricultura familiar. Busca,
portanto, contribuir a transformacédo da realidade a medida que, opondo-se a
reproducdo das desigualdades, permite a busca por alternativas de métodos e
projetos com sentido mais engendrado ao contexto da regido (UFFS, 2013).

Com sua histéria profundamente relacionada com as lutas dos movimentos
sociais populares da regido, lugar de denso tecido de organizacdes sociais e berco
de alguns dos mais importantes movimentos populares do campo do pais, a UFFS
buscou a formulacdo de um projeto de universidade que para sua concretizacao
exige inumeros esforcos rumo a superacdo das contradicbes histéricas. Neste
sentido, o processo vivenciado na construcdo do projeto da universidade se
aproxima ao método que gerou o conceito que conhecemos como Educacdo do
Campo, sobretudo protagonizado pelos movimentos sociais (UFFS, 2013).

O debate em torno da Educacéo do Campo, que tomou forga a partir dos
anos de 1990, traz alguns elementos fundamentais de discussdo: campo, educacéo
e politicas publicas, podendo subsidiar a elaboracéo de projetos fundamentados em
teorias educacionais e conceitos ja existentes: Educacdo Popular, Pedagogia
Historico-Critica, Pedagogia Socialista e a prépria construcao de “Pedagogias da
Educacdo do Campo”. Assim, buscando por uma educagao que possa permitir e

garantir o acesso e a permanéncia do seu publico discente, bem como oportunizar a
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relacdo pratica-teoria-pratica vivenciada em seu ambiente social e cultural, é que foi
proposta a organizagao deste curso (UFFS, 2013).

E necessario, também, registrar que nas adjacéncias do Campus Erechim,
UFFS, existem cinco comunidades quilombolas localizadas nos municipios de: Sao
Valentim e Sertdo; e doze areas indigenas situadas em Agua Santa, Benjamin
Constant do Sul, Cacique Doble, Charrua, Erebango, Getulio Vargas, Nonoai, Ronda
Alta e Sananduva. Em cada comunidade indigena ha uma escola de Ensino
Fundamental, que também necessita de professores formados para atender as
demandas desta populacdo, a qual vive na &rea rural, produzindo sua vida por meio
do trabalho agricola, além do trabalho artesanal. Com o conhecimento de que
necessita ser uma escola — seja do campo, indigena, quilombola — que considere os
saberes locais e a pratica social, que estabeleca relacées com os conhecimentos
cientificos produzidos ao longo da histéria da humanidade, o projeto de curso (que
forma docentes para estas escolas) compreende que a terra deve ser o elemento-
chave e a cultura, as lutas, a histéria do campo constituem o ponto de partida para o
trabalho em sala de aula (UFFS, 2013).

Esta perspectiva, indicada no projeto do curso, mostra a busca de que os
temas a serem explorados na escola precisam estar vinculados ao mundo do
trabalho e ao desenvolvimento do campo. Também a metodologia utilizada no
ensino é apontada como necessaria de ser adequada a realidade do campo,
facilitando a ‘“interface com a énfase desta formagdo (Educacdo do Campo),
conhecimentos que 0s pais, 0s estudantes, os técnicos, as liderancas das
comunidades possuem sobre as diferentes tematicas da area de Ciéncias da
Natureza” (UFFS, 2013, p. 27).

Vemos no Curso de Educacdo do Campo, um espaco conquistado de luta e
reconstrucdo continua, para assegurar o direito a uma educacdo especifica ao
sujeito do campo, das comunidades indigenas e quilombolas, do povo brasileiro, que
merece um espago académico que supere a defasagem historicamente imposta,
discussao qualificadamente realizada por Darcy Ribeiro.

Nesse sentido, o curso enfrenta o desafio de compreender as
especificidades desses sujeitos que compdem o corpo discente do curso e
desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem que de fato sejam significativas e
gue respeitem a diversidade, marca fundamental do curso. A perspectiva histérico-

cultural contribui neste intento, ao levar em conta o aspecto social desses sujeitos.
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“Darcy Ribeiro as vezes esbravejava contra os professores que ‘fingem que ensinam
e os alunos que simulam que aprendem’™ (GOMES, 2005, p. 90). As contribui¢cdes
desta perspectiva podem auxiliar a diminuir o risco de um ensino alienado, bem
como de um aprendizado alienado, levando os alunos a compreenderem o real
motivo do que desenvolvem em sala de aula, no que tange aos sentidos e aos
significados sociais.

O Curso em Educacédo do Campo conta com uma organizacao curricular que
sugere a transformacéo das praticas, estratégias e metodologias convencionais para
construir uma formacdo que atenda as demandas e especificidades dos seus

alunos.

A composicao curricular considera a estrutura adotada pela instituicdo, uma
vez que a mesma ja possui um curso desta natureza. Entretanto, a
organizacao dos espagos e tempos educativos sera desenvolvida seguindo
os preceitos da Pedagogia da Alternancia, possibilitando uma maior
insercdo dos trabalhadores do campo. (UFFS, 2013, p. 41).

Esta opcdo por uma organizacao em alternancia exige do corpo docente um
esforco na apropriacdo, na problematizacdo e na proposicdo de um método
diferenciado. Desse modo, foram delineados momentos de reflexdo, cujo cerne é o
planejamento, a elaboracdo e a organizacdo coletiva dos chamados Tempos
Educativos: Tempo Universidade (TU) e Tempo Comunidade (TC), que
fundamentam a metodologia da alternancia (UFFS, 2013). Com o desenvolver das
aulas, o Tempo Comunidade permite uma aproximacdo da universidade as
comunidades, que pode contribuir no ambito da contextualizacdo das préaticas de
ensino, com potencial de realizar uma inclusdo eficaz desses sujeitos e seus pares
no processo formativo.

Outro desafio do curso € a interdisciplinaridade. Realizar uma formacéo
interdisciplinar num universo tdo complexo quanto o que envolve o0 curso —
“educagao do campo”, “ciéncias da natureza”, “indigenas” —, € uma tarefa que exige
o esforgo intelectual de todo o corpo docente, buscando a organizagao, os objetivos
e a metodologia desse fazer.

Um dos principais desafios a ser enfrentado, neste projeto, diz respeito

justamente a pratica interdisciplinar.
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Apesar de enredado nas fronteiras das disciplinas que d&o sustentacdo
tedrico-metodologica, as areas representadas no curso, com o foco em
Ciéncias da Natureza, por suas diferentes especificidades, devera criar
espacos e tempos para desenvolver propostas de intervencdo pedagdgica,
na perspectiva da interdisciplinaridade, concretizando na pratica a atitude
interdisciplinar na escola do campo. (UFFS, 2013, p. 30).

Ao mesmo tempo, se alcancado o intento, pode se configurar em grande
potencial para atender as especificidades dos sujeitos, que compdem 0 corpo
discente:

Neste sentido, a interdisciplinaridade se apresenta como uma maneira
precipua para promover uma formacéo integrada e articulada com a
realidade social, politica, econdmica e cultural, que exige sempre mais uma
formacdo cidada, consciente, critica, reflexiva, emancipatéria. (UFFS, 2013,
p. 45).

E crucial evidenciar os limites e os desafios identificados no processo de
constituicdo desse curso.

Algumas contradicbes devem ser anunciadas quanto a este contexto.
Segundo Molina (2015, p. 158), “os riscos que se tém podido perceber em alguns
cursos de Educacdo Superior ofertados em Alternancia para os sujeitos do campo
tém se referido ao tipo de pratica de Tempo Comunidade”. Muitas vezes, o Tempo
Comunidade tem sido ignorado como tempo e espac¢o de aprendizagem, atendo-se
somente ao tempo escola (no nosso caso, nomeado Tempo Universidade). Segundo
a autora, sem intencionalidade e planejamento de acédo, neste espaco pedagdgico,
que se relaciona intimamente com as condi¢gdes de vida e trabalho no campo “as
tensdes e as contradicdes da producdo material da vida que neles ocorrem acabam
ndo sendo incorporadas a dindmica do curriculo das Licenciaturas, ficando estas
questdes ausentes dos Tempos Escola subsequentes” (MOLINA, 2015, p. 158).

Observa-se esta limitacdo, no curso, em que realizamos a pesquisa, onde
alguns professores ainda utilizam este espaco/tempo para mera realizagcdo de
tarefas, como lista de exercicios ou trabalhos vinculados estritamente ao tempo
universidade. Acreditamos que o fator mais determinante destas limitacbes é o
desconhecimento do proprio conceito de alternancia ou de sua producao historica,
pois a maioria dos professores do quadro docente tem formag&do apenas em sua
area especifica, nao transitando, anteriormente, pelos conceitos historicos da

educacao do campo.
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Se, por um lado, a Alternancia guarda imenso potencial de ressignificar os
processos de produc¢éo de conhecimento, nas situacdes nas quais promove-
se verdadeiramente uma intensa troca de tempos e espacos de
aprendizagens, nos quais as diferentes dimensées da vida integram-se aos
processos de producdo do conhecimento, por outro, se desconsiderados 0s
pressupostos de valorizacdo dos saberes dos sujeitos e integracdo da
producdo material nos processos de ensino e aprendizagem, e da nao
presenca da Universidade em diferentes tipos de atividades no Tempo
Comunidade, a Altern&ncia na Educacgéo Superior perde parte relevante de
seu sentido. (MOLINA, 2015, p. 158).

Entendemos que o manancial de possibilidades existente, no contexto do

TC, é justamente o que pode contribuir para romper com 0s processos de alienacao.

[...] as contradigBes [...] no contexto universitario, com a presenga de grupos
sociais anteriormente ndo considerados e que denunciam as fragilidades e
incapacidades das instituicGes, a nosso ver, contribui com o exercicio de
participagdo e construcdo de um projeto democratico. Dessa forma, é
possivel reconhecer a novidade da presenca destes cursos no espaco
académico, desde que ndo se encerrem em si mesmos, tornando-se
paliativos ou respostas aligeiradas para uma reivindicacdo. Combinados
com outros grupos e movimentos, podem contribuir com a luta pela
educacédo, em seu sentido amplo e universal. (MOHR, 2018, p. 185).

E visto que estas contradicdes histéricas estardo presentes nas
universidades brasileiras, mais ainda num curso como Educacdo do Campo. No
entanto, em certo grau, os cursos de Educacdo do Campo permanecem
distanciados dos demais cursos e, por vezes, da prépria Universidade como um
todo. Acreditamos que esse distanciamento se deve a sua peculiar e singular forma
de organizacdo e funcionamento, inclusive seu distinto corpo discente, o que
poderia, inclusive, enriquecer exponencialmente os demais processos reflexivos no
ambito universitario.

Uma alternativa que busca contribuir neste interim, no curso em que
construimos os dados, é a organizacdo dos projetos integradores, que articulam
tempo universidade, tempo comunidade e 0os componentes curriculares de cada
fase, organizado na perspectiva do ensino por resolucdo de problemas
contextualizados nas comunidades. Esta estratégia traz em seu cerne outra questao

ja apontada como desafiadora: a interdisciplinaridade.

O carater interdisciplinar fez parte das estratégias metodolégicas na
discussdo dos primeiros cursos de Licenciatura em Educagdo do Campo,
entretanto, esta articulacao entre disciplinas apresenta algumas resisténcias
por parte dos professores que atuam nos cursos das universidades
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publicas. Tendo este panorama, apresentam-se algumas perguntas que
revelam as contradicdes entre os fins educativos e a forma como a
sociedade se estrutura: Como é possivel articular uma formacdo que
conceba tempos educativos ampliados e uma concepcao integrada nao
disciplinar, em uma sociedade que cada vez mais especializa e fragmenta o
conhecimento? Ou ainda, como é possivel lidar com conflitos e mediacbes
entre o conhecimento especifico e o universal no interior dos cursos e das
instituicbes universitarias? Estas sdo questdes que podem dificultar o
andamento dos cursos. No entanto, entendemos que agregam aspectos
gue podem se traduzir em novos debates, reflexdes e propostas, um dos
papéis sociais da universidade. (MOHR, 2018, p. 184-185).

Entendemos que a organizagdo do curso em  seminarios
integradores/projetos integradores permite avancar nas discussdes acerca da
interdisciplinaridade, ao mesmo tempo em que enfrenta a realidade fragmentada das
especialidades das disciplinas, fato resultante de uma construcdo historica e cultural,

permanentemente questionada.

2.2 PRODUCAO SOBRE A RELACAO EMOCAO, COGNICAO, ENSINO E
APRENDIZAGEM

As perspectivas de abordagem do tema das emocfes sao mdltiplas e a
pluralidade de enfoques exige uma articulacdo que vise integrar resultados de
pesquisas, evidenciar e explicar incoeréncias e resultados incompativeis, bem como
questdes em aberto nos documentos jA produzidos. Nesse sentido, objetivamos
revisdo, analises e estudos para elaborar certo “estado de conhecimento”
(FERREIRA, 2002; ROMANOWSKY, 2006; MOROSINI; FERNANDES, 2014) das
pesquisas publicadas na area da educagao sobre “emogao e cogni¢ao”, depositadas
em trés repositérios de teses: Brasil, Portugal e EUA.

As teses de doutorado foram analisadas, por se entender que essas
pesquisas constituem, em sua maioria, a produgdo académica e cientifica em um
patamar de originalidade, em que expressam um conhecimento em construcao.
Além do aumento quantitativo, optou-se por excluir os artigos, por apresentarem
uma tipologia textual diferenciada da producdo académica, mesmo quando se
tratava de relatar uma pesquisa ja finalizada. Utilizamos para a analise, a 6tica e os
conceitos da teoria historico-cultural como forma de, também, descrever a

diversidade de utiliza¢cdes dessa perspectiva histérico-cultural.
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Para mapear as publicagbes realizamos uma busca virtual em bancos
(repositérios) de teses de trés paises: banco de teses da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES, Brasil); Repositorios
Cientificos de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP, Portugal); e o Open Access
Theses and Dissertations (OATD, EUA). Com vistas a compreender as nuances,
acerca do tema para além das teses brasileiras, buscou-se repositérios (banco de
dados) internacionais que oferecem acesso livre. O Open Access (acesso livre ou
acesso aberto) significa a disponibilizacdo da producéo cientifica/académica sem
restricbes de acesso. Cada um dos repositorios foi acessado e com auxilio de
palavras-chave identificamos as teses que atendiam o0s critérios estabelecidos
previamente.

Para a busca de teses no banco da CAPES seguimos os procedimentos

elencados no Quadro 1:

Quadro 1 — Procedimentos para a busca de teses na plataforma CAPES

a) Definicdo do descritor: emogoes.

b) Acesso ao site www.capes.gov.br, clicado em servicos e bancos de teses.

¢) Na pagina do banco de teses, no espago do assunto, inserimos o termo “emogdes”, com o filtro
da “area de conhecimento” a “educagao”, no periodo de 2014 a 2018.

d) As informacbes selecionadas com reflexbes diretas sobre a relacdo entre emocgédo e
aprendizado/cognicdo foram transferidas para arquivo Word.

e) As publicacbes selecionadas foram organizadas, num quadro, com identificagdo do autor, titulo,
universidade, programa de pés-graduacéo, palavras-chave e objetivos.

f) Segundo a tematica, foram categorizadas por eixos: Saude Mental e Emocional; Aprendizagem,;
Artes; Educacéo Fisica; Movimento Social e Educacédo Popular; Jogos Eletrénicos e Informética;
Formacéo de Professores; Filosofia, Moral e Etica; Educacdo Econdmico-financeira; Educacio
Ambiental; Antropologia; Trabalho Docente; Alfabetizacdo e Letramento. O eixo “aprendizagem” em
relacdo & emocdo e a cognicao representa o foco deste estudo.

Fonte: Autor.

Para a selecdo de teses no repositorio RCAAP seguimos os procedimentos

listados no Quadro 2:
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Quadro 2 — Procedimentos para a busca de teses no repositério RCAAP

a) Definicdo do descritor: emogéo e cognicéo®.

b) Levantamento de teses, no site www.rcaap.pt/.

c) Na busca, usamos o termo “emocdo e cognigdo”, com filiro tipo de documento, “tese de
doutoramento” e o periodo de 2014 a 2018.

d) As informacdes selecionadas foram transferidas para arquivo Word e organizadas, num quadro,
com identificagdo do autor, titulo, universidade, programa de pos-graduacgdo, palavras-chave e
objetivos.

e) As publicagGes selecionadas foram categorizadas por eixos: Saude Mental/Emocional;
Aprendizagem; Artes; Neurociéncia; Aspectos Biolégicos; Jogos Eletrdnicos/Informéatica; Formacao
de Professores; Filosofia/Moral e Etica; Educagdo Ambiental; Design Grafico; Género; Etnografia.
O eixo tematico “aprendizagem” em relagdo a emocao e a cognicdo representa nosso foco de
estudo.

Fonte: Autor.

Para mapear as teses no repositério OATD seguimos os procedimentos do
Quadro 3:

Quadro 3 — Procedimentos para a busca de teses no repositdrio OATD

a) Definicdo do descritor: emotion and cognition.

b) Acesso ao site www.oatd.org.

¢) Na busca, utilizamos o termo “Emotion and Cognition” com o filtro tipo de documento, “Search
Limiters” selecionando o periodo (op¢Bes dadas pelo site), 2015 a 2019; “Levels” — “Doctoral”,
“Languages” — “English”, e “Country” — “US”.

d) As informacdes selecionadas foram transferidas para arquivo Word e organizadas num quadro
com nome do autor, titulo, universidade, programa de pés-graduacéo, palavras-chave e objetivos.
e) Estas publicacdes foram categorizadas por eixos: Salude Mental/Emocional; Aprendizagem;
Artes; Neurociéncia; Gestdo Organizacional; Jogos Eletrdnicos/Informatica; Filosofia/Moral e Etica;
Discriminacéo Racial. O eixo “aprendizagem” em relagdo a emogao e a cogni¢ao representa o foco
deste estudo.

Fonte: Autor.

De posse das teses dos trés repositérios selecionadas pelos critérios
estabelecidos transferimos as informacdes (teses e autores) para uma planilha do
Excel, para realizar a estatistica descritiva e os calculos percentuais. Posteriormente,
a andlise dos materiais por categoria foi realizada com o instrumento denominado
Tabela de Analise de Texto Cientifico (TABDN), proposto por Novikoff (2010). A
tabela tem o propoésito de levantar questdes que entrelagcam o objeto de estudo, de
modo a descrever a coeréncia entre cinco dimensdes basilares e estruturantes de
qualquer estudo académico-cientifico, em qualquer area de conhecimento. Noutras

palavras, trabalha com os elementos que compdem/constituem uma pesquisa como,

°Foi acrescido o termo “cognicdo” por n&o constar, neste repositorio, o filtro “educagdo”, que havia no
portal CAPES.
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por exemplo, objetivo, método, entre outros, que podem variar na sua descri¢ao,
mas sempre sdo necessarios. Neste estudo, possibilitou, além de descrever nosso
objeto, pensar suas possiveis aporias e lacunas. As teses foram baixadas dos
repositérios para realizacdo da leitura dos resumos e preenchimento da TABDN
(Figura 1).

Figura 1 — Tabela de andlise de texto cientifico

TABELA DE ANALISE DE TEXTO CIENTIFICO (TABDN)

Periodo do Estudo: Inicio: __ / /  Término: __ [/ |

1.0 — Tipo de Texto ()
Dissertacdo Profissionalizante (DP) Tese (T) Artigo (Ar)
Dissertacdo Académica (DA) Resenha (Re) Livro (Lv)

- Andlise Textual e Tematica. Resumo: cole aqui o resumo e depois fragmente cada parte na tabela

abaixo. Em seguida fagca sua andlise interpretativa, discorrendo sobre as possiveis lacunas e/ou
roblemas que vocé entender como tal.

TITULO/AUTOR

(descrever a obra de acordo com a ABNT)

Tema do artigo

Palavras-chave/unitermos

Objeto (descrever aquilo que o autor esta

estudando, analisando. O SUJEITO NAO E

OBJETO)

Objetivo (descrever o objetivo de acordo com o

autor)

Fundamentacéo e justificativa (descrever o que o

autor aponta como sendo importante no artigo

dele)

Problema (descrever o que o autor questiona ou

levanta como sendo necessério estudar)

Pressupostos/hipo6teses (destaque da ideia que se

tem sobre o problema ou possivel resposta)

Finalidade da pesquisa (marque apenas um X nas |( ) Tedrico

alternativas) () Aplicada

() Tedrico-aplicada

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

Teorias/conceitos/tedricos (ano): descrever 0os
DIMENSAO TEORICA | conceitos mais importantes do artigo, destacando
0 autor citado e o ano

METODO (marque um X na alternativa adequada | Abordagem Qualitativa
e descreva o método/técnica de coleta Abordagem Quantitativa
DIMENSAO TECNICA | (instrumentos) e a analise de dados que o autor Abordagem Mista

usou. Se a pesquisa for de campo, descreva a

amostragem)
DIMENSAO Resultados
MORFOLOGICA
DIMENSAO Concluséo
ANALITICO- Algumas referéncias
CONCLUSIVA

- Analise Interpretativa:

Fonte: NOVIKOFF (2010).
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Compreendemos, a partir de Novikoff (2010), que independente do carater
de abordagem do estudo, todos os trabalhos cientificos perpassam por cinco
dimensdes: epistemoldgica, tedrica, técnica, morfolégica e analitico-conclusiva. O
entendimento destas dimensdes visa orientar a investigacdo durante o
desenvolvimento do projeto de pesquisa cientifica e/ou analise destes trabalhos.
Com isso, o dinamismo do dialogo entre as dimensdes é um processo dialético,

como representado na Figura 2:

Figura 2 — Espiral dialética das dimensdes

Espiral Dialética das Dimensdes Novikoff (2006) ‘0%
Sso

4 / Oq‘%

mo»o0~rp»mx

>PZzam~z*~

REALIDADE EXTERNA

Fonte: NOVIKOFF (2010).

A organizacao inspirada nas dimensdes da pesquisa, proposta por Novikoff
(2010), permite uma abordagem tedrico-metodolégica que possibilita ordenar o
pensamento cientifico. A primeira dimensdo, denominada epistemoldgica, busca
elencar e identificar a estruturacdo do objeto de estudo, dos objetivos, da
problematizacédo, da justificativa, dos pressupostos tedricos e dos tipos de pesquisa.
Na dimenséo tedrica sao apresentados todos os conteldos tedricos que constituem
o estudo. Na dimensdo técnica apresenta-se a metodologia adotada para a
pesquisa. Na quarta dimensdo, a morfolégica, os dados investigados séao
organizados e apresentados em forma de fragmentos de textos, graficos, tabelas,
quadros, figuras e outros. Finalmente, na dimensdo analitica-conclusiva, as
consideracdes finais sdo apresentadas e sintetizadas a partir de uma analise critica
ou mesmo comparativa, que podera servir de alicerce para responder as indagacdes

constituidas na dimenséo epistemoldgica.
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A partir da busca virtual de bancos de teses dos trés paises, atenderam os
critérios: 42 teses no repositorio brasileiro, 36 no americano e 25 no de Portugal, que
resultaram de pesquisa stricto sensu dos programas de pés-graduacdo de
universidades publicas e privadas.

De posse do material, organizado nas tabelas, apresentamos a analise dos
mesmos com a identificacdo das abordagens, das semelhancas e das diferencas.
Como referencial tedrico para analise definimos a teoria histérico-cultural de Vigotski
(2001), que resgata a dialética entre fatores biolégicos e culturais na constituicéo,
desenvolvimento e transformacéo das emocdes, de acordo com as condigcdes
historico-sociais.

O Quadro 4 apresenta a distribuicdo das categorias, apds a leitura dos

resumaos, por eixos tematicos das teses brasileiras, encontradas no portal CAPES:

Quadro 4 — Distribui¢céo dos autores das teses da plataforma CAPES, por categoria

CATEGORIA AUTORES QTD. %
SAUDE MENTAL/ , ,
EMOCIONAL MENDES, A. R.; OLIVEIRA, J. A. C.; ROCHA, M. R. S. 3 7.1
FELIX, T. S. P.; MATIAS, A. F.; SILVA, M. M.; ABUD, C. C.
R.; CARVALHO, A. M. A. M.; DIAS, M. T. M.; CEBULSKI,
APRENDIZAGEM M. C.; SCHORN, S. C.; MENEZES, D. B.; SILVA, L. B.; 12 28,6
BARROS, F. R.; COMUNELLO, L. N.
A AUDIOVISUAL PIRES, C. L. 1
R TEATRO BELEM, |. C. C.; SA, C. M. 2
T DANCA MADALOZ, R. J.; SILVA, T. A. M. 2 14,6
E CONTACAO
S DE HISTORIAS ALVES, A E. 1
EDUCACAO FiSICA COUBE, R. J.; SILVA, L. M. F. 2 4.8
MOVIMENTO SOCIAL/ ,
EDUCAGAO POPULAR FELIX, R. C. S.; FERREIRA, R. V. J. 2 4,8
JOGOS
ELETRONICOS/ GONCALVES, G. A. 1 2,4
INFORMATICA
FORMAGAO DE SANTOS, R. A. P.; CORREIA, J. C.; GIACOMONI, M. P.; 5 119
PROFESSORES MADERS, S.; GUIRAMAND, M. :
FILOSOFIA/
MORAL E ETICA SILVA, S. M. B. 1 2,4
EDUCACAO
ECONOMICO- COOPER, I. S. 1 2,4
FINANCEIRA
EDUCACAO
AMBIENTAL FRIZZO, T. C. E. 1 2,4
ANTROPOLOGIA CAFFAGNI, C. W. A. 1 2,4
TRABALHO DOCENTE | PORTELA, E. N.; VENANCIO, A. C. L. 2 4.8
ALFABETIZACAO E
| ETRAMENTO BENICIO, M. N. M. 1 2,4
GENERO OLIVEIRA, L. F. B. 1 2,4
EDUCACAO DE
SURDOS GONCALVES, A. M. 1 2,4
ETNOGRAFIA NUNES, M. D. F.; MACEDO, J. B. 2 4.8

Fonte: Autor.
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O Quadro 5 apresenta a distribuicdo em categorias, ap0s a leitura dos

resumos, por eixos tematicos, das teses de Portugal:

Quadro 5 — Distribuicdo dos autores das teses do repositério RCAAP

CATEGORIA AUTORES QTD. %
SAUDE MENTAL/ OLIVEIRA, A. C. C. O. S. E.; GONZALEZ, B.; ALMEIDA, J. 3 12
EMOCIONAL S. P.
APRENDIZAGEM PEREIRA, M. C. N.; FONSECA, C. M. M. 2 8
PINTURA | PAIS, J. M. P. C. 1
ARTES ; 8
MUSICA | PAZ A.L.F. 1
NEUROCIENCIA CARVALHO, J. C. N. 1
ASPECTOS .
BIOLOGICOS CORREIA, A. S. G.; ALMEIDA, . 2
JOGOS
ELETRONICOS/ FARIA, A. R. S.; MULLER, C. A. 2 8
INFORMATICA
FORMACAO DE ROSA, M. S. T.; NEVES, M. O.; FEIO, M. A.; RODRIGUES, 4 16
PROFESSORES A. L.
FILOSOFIA/ )
MORAL E ETICA FERREIRA, M. S. N.; MONTEIRO, S. K. M. J. 2 8
EDUCACAO
AMBIENTAL MENEZES, A. M. S. 1
DESIGN GRAFICO GONCALVES, S. 1 4
GENERO SANTOS, G. M. M. C. 1 4
ETNOGRAFIA MENDONCA, F. C. B.; SUCCI, M. A. A.; SILVA, J. M. G. M.; 4 16

MATEUS, E. F.

Fonte: Autor.

O Quadro 6 apresenta a categorizacdo, ap0s a leitura dos resumos, por

eixos tematicos, das teses dos EUA:

Quadro 6 — Distribuicdo dos autores das teses do repositério OATD

CATEGORIA AUTORES QTD. %
. GALLAGHER, C. J.; CONLEY, C. C.; KHANDKER, M.;
SAEU,\%C'\I/'C')ENNATfL/ ZENISEK, R.; POLSINELLI, A. J.; LEE, A.; JACOB, S. N. M. 10 27,8
A.; CHOI, J.; DURSO, G. R. O.; CHOPIK, W. J.
HOY, R. C.; DEFALCO, J. A.; WINKELAAR, J.; GILLIAM, K.
APRENDIZAGEM C.. GRANT J. 5 13,9
TEATRO | KNOWLES, S.
ARTES - 5,6
MUSICA | TREVOR, C. M. 1
HOVERSTEN, S.; HALFMANN, K. M.; GABARD-DURNAM,
- L.J.; SMITH, R. S.; AMATO, S.; MARQUARDT, C.;
NEUROCIENCIA IORDAN, A. D.; CHEN, P.; BENAU, E. M.; ZYGA, O.; 14 36,1
WEBER, A. M.; NOWINSKI, C. J.; SIMON, A. J.
GESTAO
ORGANIZACIONAL BENNS-OWENS, L. M. 1 2,8
JOGOS
ELETRONICOS/ SUAREZ, J. M. 1 2,8
INFORMATICA
F'LOSOE'T‘I\(/:'\Q'\ORAL E KAESLIN, I.; JOHNSON, D. G.; KIM, S. 3 8,3
DISCRIMINACAO
RACIAL YOON, J. 1 2,8

Fonte: Autor.
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Como se observa (Quadros 4, 5 e 6), a incidéncia das categorias nao foi
homogénea, entdo optamos por realizar a analise daquelas recorrentes nos trés
repositorios.

A abordagem das teses categorizadas no eixo saude mental/emocional
investiga as emogbes num patamar diretamente ligado a saude
psiquica/emocional/mental dos sujeitos e aspectos relacionados, por exemplo, a
patologias psiquiatricas como a depressao. Contribuem, também, para a construcao
do conhecimento em area carente de estudos, como é o caso da saude mental dos
alunos e dos profissionais ligados ao ensino. Nas teses brasileiras, essa categoria
correspondeu a 7,1%, nas do repositério portugués 12%; e nas dos EUA, 27,8%.
Ainda que as teses desta categoria ndo tenham utilizado a perspectiva historico-
cultural, pode-se afirmar que tanto na psicanalise quanto na psicologia histérico-
cultural h&a a valorizacdo dos fendbmenos de linguagem. Na psicologia sécio-historica,
a énfase recai nos aspectos cognitivos e na consciéncia; na psicanalise, nos
conteudos inconscientes e na sexualidade. De acordo com Rabelo et al. (2018, p.

229) ha por parte de alguns psicélogos da perspectiva sociocultural:

[...] uma énfase nos aspectos macro da psicogénese, o que leva a
valorizacdo de intervengBes que tém por objetivo imediato a promocao da
cidadania, a consolidacdo da rede de cuidados e a mudanca de cultura
sobre a doenca mental. Na psicanalise, essas metas estdo presentes,
porém matizadas pela consideracéo das especificidades dos lagos sociais
de cada suijeito.

A categoria Artes foi identificada nos trés paises: 14,3% das teses do Brasil,
8% de Portugal e 5,6% dos EUA. Dentro desta categoria construimos subcategorias
de acordo com a area artistica abordada nas teses. As subcategorias Teatro e
Musica foram identificadas em dois repositérios: Brasil/lEUA e Portugal/EUA. Muitas
sinalizaram que as artes permitem transparéncia das emocdes, que ndo se observa
em outras situacdes. De acordo com Vigotski (1999), a arte sO podera ser objeto de
estudo cientifico a medida que for, historicamente, considerada uma das fungdes
vitais da sociedade, em relacdo com todos os outros campos da vida social.
Destacamos assim, a contribuicdo significativa desta teoria, inclusive para campos
mais especificos da arte, como o teatro, o que poderia ampliar sua perspectiva

histérica e cultural. De acordo com Barros et al. (2011, p. 239), “Vigotski foi um
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pensador cujos escritos merecem ser estudados pelos pesquisadores do campo
teatral, devido a profundidade de suas contribuigdes”.

Outra categoria recorrente nos trés paises foi Jogos Eletrénicos/Informética,
correspondendo a 2,4% no Brasil, 8% em Portugal e 8,3% nos EUA. Nas ultimas
décadas, as criancas e o0s jovens adultos cresceram em um mundo
computadorizado, no qual estdo familiarizados com o uso de softwares e de jogos
eletrénicos (GIRARD; ECALLE; MAGNANT, 2013). Esta influéncia da cultura digital
€ observada no ambiente escolar, por meio do crescente uso de Tecnologias da
Informacéo e Comunicacao (TICs) e dos ambientes virtuais de aprendizagem. O uso
de jogos na educacdo vem sendo adotado ha muitos anos devido as varias
habilidades e estimulos que estes jogos proporcionam, ressaltando-se que este
envolve acdes ativas, permite exploracdo e tem multiplos efeitos da esfera corporal,
cognitiva, afetiva e social (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000). As teses analisadas
nesta categoria, oriundas do banco OATD, em sua maioria fundamentaram a
pesquisa na area da neuropsicologia. Bastos e Alves (2013) apresentam alguns
estudos bibliograficos referentes a neurociéncia cognitiva e seus correlatos com
aprendizagem, linguagem, desenvolvimento, maturacdo e funcdes mentais
superiores. No que se refere a este estado de conhecimento, das teses analisadas,
as que relacionam mais estreitamente os jogos eletronicos com o aprendizado,
foram categorizadas no eixo Aprendizagem.

Também identificamos nos trés paises a categoria Filosofia/Moral e Etica,
cujas teses analisaram as emocdes, num sentido mais amplo, ou seja, investigaram
a influéncia das emocbes em obstruir ou facilitar o aperfeicoamento moral do
homem. As teses brasileiras compreenderam 2,4%, em Portugal 8,0% e nos EUA
8,3%.

Um conceito central da teoria histérico-cultural de Vigotski é a interiorizacao,
que pode ser compreendida como reconstrucdo ativa dos valores morais por parte
da crianga que se transmite por meio das interagfes sociais dos individuos. Segundo

Nunes e Branco (2007, p. 416), os processos de internalizagéo:

[...] geram uma série de transformagdes de natureza qualitativa nas func¢des
psicologicas e devem ser entendidos a partir da experiéncia emocional do
individuo, uma vez que esta experiéncia emocional é o fator que define o
tipo de influéncia de uma situacado determinada sobre o desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1994). A forma como a crianca experiencia emocionalmente
uma situacdo especifica esta estreitamente relacionada com o tipo de
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significado ou de entendimento que ela tem dessa situacdo especifica,
significado que varia em fun¢cdo do momento de desenvolvimento em que a
crianga se encontra.

Nesta categoria, que retne moral e ética em didlogo com as emocdes, as
teses analisadas ndo fizeram referéncia a teoria histérico-cultural. A perspectiva
sociocultural, segundo Nunes e Branco (2007, p. 422) aponta aspectos
fundamentais para o estudo e a compreensédo do desenvolvimento moral e, destaca-
se, que o primeiro deles é o significativo papel das interacdes sociais em que a
crianca elege valores, regras e normas que direcionardo seu comportamento moral.

Outro tedrico que adota a perspectiva histérico-cultural para contribuir com
este entendimento é Wallon, ao apontar que a educacdo afetiva ndo fique
desvinculada da ética, ultrapassando a dicotomia emocgéo/razdo: “... exigéncias
racionais sao incorporadas as relacbes afetivas, quando nos emocionamos nas
situacdes que envolvem respeito mutuo, justica, igualdade de direitos e outros
aspectos abstratos das rela¢des sociais” (AZEVEDO, 1996, p. 27).

Ao comparar as informagdes constantes dos Quadros 4, 5 e 6, observamos
gue a maior parte das teses brasileiras (28,6%), selecionadas no banco da CAPES,
tiveram como interesse de pesquisa o0 campo da aprendizagem; nas teses de
Portugal, destacam-se as categorias “etnografia” e “formacdo de professores”,
ambas compreendendo 16% do total; jA no repositério dos EUA, a maioria (36,1%)
esta na categoria “neurociéncia”.

Para o aprofundamento da analise, com base nas dimensdes de Novikoff
(2010), a categoria “aprendizagem” foi escolhida, pois dialoga diretamente com as
relacbes da emocado/cognicdo e desenvolvimento das fungbes mentais superiores.

As teses categorizadas no eixo “aprendizagem” s&o apresentadas no Quadro 7:
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Quadro 7 — Autores da categoria “aprendizagem?”, por repositorio —

brasileiro, portugués e norte-americano

REPOSITORIO
CATEGORIA:
SRNSHRIZAEIS CAPES (Brasil) RCAAP (Portugal) OATD (EUA)
FELIX, T. S. P.. MATIAS, | PEREIRA, M. C. N.. HOY, R. C.. DEFALCO,
A F.: SILVA, M. M.: FONSECA, C. M. M. J. A WINKELAAR, J..
ABUD, C. C. R.: GILLIAM, K. C..
CARVALHO, A. M. A. M.: JACKSON, G.
DIAS, M. T. M.:
AUTOR CEBULSKI, M. C.:

SCHORN, S. C.:
MENEZES, D. B.: SILVA,
L. B.; BARROS, F. R..
COMUNELLO, L. N.

NUMERO DE TESES 12 2 5

TOTAL

19 teses

Fonte: Autor.

Assim, organizamos as analises das teses, nas cinco dimensdes propostas

(a, b, c, d, e) por Novikoff (2010), como momentos de analise critica dos resumos,

sistematizados na TABDN. A Figura 2 apresenta todas as etapas da pesquisa de

modo espiralado, em que o objeto é o ponto fixo “o

[{peel)

e as dimensdes sao

representadas pelas curvas planas girando por todo o processo da pesquisa,

representado pelo eixo diagonal.

As dimens@es giram a partir do objeto e sdo determinadas pelas realidades
internas e externas a pesquisa. Dai o objeto estar, também em relacdo a
estas realidades afastando-se ou aproximando-se destas segundo as forcas
gue as mesmas imprimem sobre o pesquisador. A realidade externa é dada
em funcdo da demanda politica e econdmica, ou de condi¢Bes de trabalho
do pesquisador (apoio institucional, financeiro, recursos fisicos, etc.). A
realidade interna diz respeito a condicdo particular do pesquisador, como o
conhecimento, experiéncia e disponibilidade afetiva para a realizacdo da
pesquisa. (NOVIKOFF, 2010, p. 3).

a) Dimenséo epistemoldgica

A dimenséo epistemoldgica é este magma constituido de pessoas, lugares,
conceitos, valores e suas escolhas. E o conhecer, entendido como forma de
apreender um conceito, seja renovado ou existente, seja criando sentidos
novos sobre algo, um fato ou um fenbmeno qualquer. [...] Em sintese, a
dimenséo epistemoldgica € o momento em que se dialoga com o objeto de
estudo, delineando-o e problematizando-o. (NOVIKOFF, 2010, p. 4).
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Nas teses analisadas destacamos as de Silva (2016), Silva (2018), Schorn
(2018), Barros (2017), Matias (2016), Felix (2018), Abud (2016), Cebulski (2014),
Fonseca (2018), Gilliam (2018), Hoy (2018) e DeFalco (2017), cujo intento de
pesquisa e objeto de estudo abordam, de maneira direta, as emoc¢des e a cognicao,
demonstrando que se trata de um tema de interesse de muitos pesquisadores da
area de educacdo. No entanto, para além de interesse prévio de pesquisa, as
emocdes constituem um patamar presente nas praticas educativas, surgindo como
aspecto de relevancia nas pesquisas de Medeiros (2018), Comunello (2017),
Azevedo (2015), Menezes (2018), Pereira (2016), Winkelaar (2016) e Grant (2017),
mesmo sem relacao prévia com o objeto de estudo, apareceu com veeméncia, nos
resultados encontrados.

A fundamentacdo e a justificativa das teses analisadas, cujo objeto de
estudo foram as emocgdes e a cognicao, asseguram em sua maioria uma perspectiva
epistemolodgica ndo positivista, poderiamos nomeé-la fenomenoldgica. No resumo de

sua tese, Silva (2016, p. 4) afirma que:

A escola, como instituicdo transmissora de todo o legado cultural acumulado
em séculos pelas diversas sociedades, € um organismo vivo, formado por
pessoas historicamente e culturalmente determinadas. Por tais razdes, seria
extremamente empobrecedor querer pesquisar a complexa trama que se
constréi no interior de nossas escolas apenas a partir da letra fria de
nimeros ou de indices™. Durante o processo de aprendizagem, professor
e aluno desenvolvem trocas relacionais, profundamente influenciadas pelas
guestdes da afetividade.

No entanto, em sua praxis poderiamos classifica-las como uma abordagem
dialética, relacionando dados interpretativos com dados estatisticos, fato que sera
mais explorado na dimenséo técnica. Segundo Gamboa (2003), o reducionismo das
alternativas de pesquisa em: 1) uma concepc¢ao de ciéncias pautadas pelos rigores
do positivismo; ou 2) da ciéncia compreensiva/fenomenoldgica, exclui outras formas
de elaboracdo do conhecimento que diferem das anteriores, como a perspectiva
critico-dialética ou o materialismo histérico, que trabalham com outras concepcdes
de ciéncias e de rigor cientifico, permitindo a pesquisa tornar-se uma pratica social
condicionada diretamente relacionada com as necessidades e o0s interesses da

populacao.

Grifo nosso.
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Encontramos, também, afirmacdes que apontam a preocupacdo com uma
educacdo humanizadora, como no resumo da tese de Felix (2018, p. 3), que destaca
que “é necessario ndo somente constatar o papel das emocdes e sentimentos no
desenvolvimento humano, mas também que € preciso pesquisar e transformar a
realidade objeto da investigagdo em uma diregdo humanizadora”.

Em algumas teses encontramos o apontamento de que a tematica das
emocdes é um fator presente no dia a dia das escolas, ou seja, que € sabido da sua
influéncia no aprendizado; no entanto, sdo necessarias pesquisas para entender os
processos dessa relagéo entre emocéo e cogni¢cdo. Hoy (2018, p. 4) destaca que “os
educadores tém experiéncia diaria com a influéncia dos estados emocionais dos

alunos [...J"*

, N0 entanto, o que carece de maiores pesquisas e entendimentos “é o
papel mais sutil da emogdo no monitoramento metacognitivo” (HOY, 2018, p. 4)*.

Destacamos a contribuicdo da teoria historico-cultural para contribuir nestes
entendimentos, visto que nesta perspectiva as caracteristicas dos individuos como
personalidade, habitos, modos de agir e capacidade mental sempre dependem de
interacBes com seu meio social (REGO, 2000).

b) Dimenséo tedrica

Estuda as teorias, questiona as mesmas para balizar 0s novos
conhecimentos em construcdo, pautando-se em hipoteses ou, entdo, em
pressupostos. Este é oriundo das pesquisas qualitativas e abrem novas
perspectivas para enfrentar a complexidade da educacgdo, uma vez que
parte de ideias tedricas ou observagBes do cotidiano que podem ser
estudadas/investigadas por um espectro de métodos adaptados ao objeto
de estudo sem se prender a mensuracoes e testagens fixas. (NOVIKOFF,
2010, p. 5).

Neste percurso intentamos, brevemente, fazer alusdo a perspectiva
historico-cultural como importante contribuicdo nas tematicas e nos problemas
apresentados por algumas teses que investigaram emocao/cogni¢cao. Nas teses de
Silva (2018), Barros (2017), Azevedo (2015), Matias (2016), Felix (2018) e Cebulski
(2014) encontramos a teoria historico-cultural apontada como fundamento no
resumo dos trabalhos. JA& em Medeiros (2018), Schorn (2018) e Pereira (2016),

Vigotski foi referenciado com menor énfase. Percebe-se, nestas teses, que esta

“Original em inglés: “Educators have daily experience with how students' emotional states influence
their behaviors and levels of motivation”.
Original em inglés: “Is the subtler role of emotion in the role of metacognitive monitoring”.
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teoria contribui com o estudo desta tematica (emocdo e cogni¢do), possibilitando
resultados interessantes ao entendimento dos processos de ensino e aprendizagem.

Observa-se na Figura 3 que 47% das producdes utilizaram esta perspectiva:

Figura 3 — Incidéncia da utiliza¢8o da teoria histérico-cultural nas teses

Teoria Histérico-Cultural

Outras teorias diversas

Fonte: Autor.

c) Dimenséo técnica

[...] dimens&o técnica é, portanto, o estudo do método. Aqui é realizada a
andlise sobre o que se pretende investigar, suas técnicas e o grau de
confiabilidade do conhecimento pretendido. Neste sentido, na dimenséo
técnica, o método e a critica de suas propriedades séo discutidos antes de
se adotar um ou outro método de pesquisa. (NOVIKOFF, 2010, p. 6).

Nesse contexto, destacamos a necesséria relacdo dialética entre método e
objeto, e apontamos a contribuicdo da teoria historico-cultural para este fim, pois
enfatiza a importancia de elucidar a génese das fun¢cdes mentais superiores. Assim,
a perspectiva historico-cultural “exige a elaboracdo de um método correspondente as
peculiaridades de tais processos e fungbes” (GRASS, 2017, p. 40).

Dentre as teses analisadas, 14 foram anunciadas como abordagem
qualitativa, uma como abordagem quantitativa e quatro como abordagem mista. Num
primeiro momento é estranho pensar uma pesquisa quantitativa no contexto das
emocdes, substancialmente subjetivo. No que tange a dicotomia entre as pesquisas
guantitativas e qualitativas podemos entendé-la de diferentes formas, embasados
em varios autores. No entanto, para Gamboa (2000), este conflito ndo é verdadeiro,

pois ele aparece como reducionismo das alternativas de pesquisa. Seria considerar
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apenas as opcodes técnicas em detrimento de outros processos e dimensdes no
desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Segundo Gamboa (2000) existe dificuldade para compreender a distincdo
entre 0 método e a técnica. As alternativas de técnicas sé recebem sentido quando
num enfoque epistemoldgico, em que séo relativizadas e num contexto maior que
Ihe atribui sentido, tornando-as parte do processo de pesquisa e constituindo
instrumental que efetivard o método. Neste sentido, os enfoques empirico-analiticos,
etnograficos e fenomenoldgicos devem ser compreendidos e trabalhados no intuito
de sua superacéo.

Nesta discussdo do método surgem duas abordagens: defesa da unidade
entre ciéncia e método, concebida como unico conhecimento valido construido numa
l6gica empirista; e a compreensao de apenas dois métodos cientificos — o das
ciéncias exatas e naturais e o das ciéncias humanas e sociais, que elaboram suas
pesquisas numa perspectiva fenomenologica. A preocupacdo de Gamboa (2000) é
justamente com os riscos dessa reducdo de alternativas de pesquisa em ciéncias
sociais, fundadas nas tradicbes positivistas ou fenomenoldgicas. Para ele é
fundamental a procura de uma possivel superacao dos falsos dualismos técnicos e
metodoldgicos.

Nesta superacdo, os métodos ja ndo se identificam com um tipo de ciéncia
especifico. Assim, o0 método empirico-analitico néo fica restrito apenas as ciéncias
naturais, também € aplicado na linguistica, por exemplo, como analise de conteldo;
assim como, a fisica e a biologia trabalham também com métodos compreensivos e

interpretativos.

Por exemplo, a ecologia comecga a trabalhar os métodos compreensivos. A
vida ndo é estudada em segmentos, em 6rgaos, tecidos ou células. A vida é
entendida como um todo integrado e estudada no contexto (meio ambiente)
onde acontece (ecossistemas). Existe um sistema de comunicagdo e de
linguagem entre os fendmenos entre as formas de vida e destas com o meio
ambiente. (GAMBOA, 2003, p. 400).

Nesse sentido, destacamos a tese de Winkelaar (2016), que investigou as
caracteristicas do raciocinio pratico elementar de candidatos a professores quando
se envolveram com pedagogias. Utilizando-se de dados estatisticos, a autora
abordou situagdes-problemas de um campo subjetivo, como o caso das emocdes

em relacdo a cognicao.
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Segundo Grass (2017, p. 43), “a teoria historico-cultural deixou um profundo
e transformador legado tedrico a partir de uma concepcao diferenciada sobre o
objeto de estudo”, em que os procedimentos metodoldgicos sé foram vislumbrados,

pois as proprias caracteristicas do objeto pedem a construcdo e adequacdo de um

método a cada problema de pesquisa.

d) Dimensao morfologica

Para este estado de conhecimento, no que tange a dimensao morfolégica de
apresentacdo dos dados coletados nas pesquisas,
informacdes nos resumos das teses. Construimos, entdo, o Quadro 8 com a origem

dos dados, no que se refere aos instrumentos utilizados, de acordo com as

Ap6s a dimensao técnica, a coleta de dados e seu tratamento é chegada a
etapa de apresentar os dados. E, a dimensao morfoldgica apresenta todos
os dados trabalhados, sejam estatisticamente, sejam textualmente. Na
dimensé@o morfolégica, as informagbes contidas no corpus [...], sdo dadas
por meios escritos ou imagéticos e recebem um tratamento que possam ser
representadas em diferentes estratégias demonstrativas. Sejam elas por
gréficos, tabelas, textos, mapas, imagens ou fotografias representativas do

trabalho do pesquisador. (NOVIKOFF, 2010, p. 7).

informacdes disponiveis nos resumos:

48

nao encontramos estas

Quadro 8 — Distribuicéo das teses em relacdo aos instrumentos utilizados na coleta de dados

OBSERVACAO

BARROS (2017)

FELIX (2018)

FONSECA (2018) MENEZES (2018)
GILLIAM (2018) CEBULSKI (2014)
WINKELAAR DEFALCO (2017)
(2016) PEREIRA (2016)
HOY (2018)

GRANT (2017)

LIVROS
ENTREVISTAS/ | eorypo DE CASO |  ETNOGRAFIA PRIV T DIDATICOS/
QUESTIONARIOS (DADOS BOCUMERTS

DIVERSOS)
SILVA (2016) MEDEIROS (2018) | COMUNELLO AZEVEDO (2015) | ABUD (2016)
SCHORN (2018) (2017) MATIAS (2016) SILVA (2018)

Fonte: Autor.

Percebemos que a opcao pela producdo de dados por entrevistas e/ou

questionarios foi escolhida pela maioria dos pesquisadores das teses analisadas.

Como anunciamos antes,

coexistentes durante todo o processo de investigacdo do objeto de estudo, assim, a

as dimensbes ndo sao etapas separadas,

mas
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dimensdo morfologica das teses sO terd sentido em didlogo com as outras
dimensdes. Retomamos Gamboa (2003, p. 403):

Dai porque insisto na importdncia da formacdo epistemoldgica dos
pesquisadores, para eles saberem equacionarem as relacées légicas entre
técnicas, métodos, teorias e epistemologias. Na hora de compreender um
problema, de diagnosticar uma situacdo problematica e de elaborar uma
resposta valem todos esses elementos técnicos, desde que articulados a
um procedimento cientifico e a uma légica do conhecimento.

e) Dimenséo analitico-conclusiva

A proposta da dimensé&o analitico-conclusiva é discutir o objeto, articulando
todas as dimensdes anteriores de modo a apresentar uma conclusdo do
pesquisador retomando o objetivo, a hipotese e os resultados de modo a
tecer a concluséo do autor. (NOVIKOFF, 2010, p. 7).

Das teses analisadas, 17 assinalaram nas conclusbes que emocdes,
afetividade, sentimentos e competéncias socioemocionais se evidenciaram na
interpretacéo dos resultados da pesquisa, correspondendo a 89,47% do total. Quatro
delas apresentaram as emocfes apenas no patamar de motivacao.

Apenas duas delas trouxeram o conceito de afetividade diferenciado de
emocgdes e sentimentos, como um conceito mais amplo e mais contextualizado,

conforme percebemos nos excertos a seguir:

As conclusbes do estudo apontam que as professoras tém uma visao
contraditoria sobre a afetividade, associando-a ora a emocgdo, ora ao
sentimento (ainda que ndo percebam essa dualidade). Elas ndo se déao
conta, em seus relatos, de que emocBes e sentimentos, tomados
isoladamente, ndo expressam toda a gama possivel da afetividade. (SILVA,
2016, p. 7).

Concluiu-se que a afetividade constitui um fator importante para as relacbes
interpessoais construidas na sala de aula, bem como para a disposi¢ao dos
alunos diante das atividades de leitura propostas e desenvolvidas.
(AZEVEDO, 2015, p. 5).

Outras duas teses trouxeram o conceito de competéncia socioemocional,
conforme ilustram os excertos: “A psicologia histérico-cultural permitiu denunciar a
artificialidade da cisdo que as competéncias socioemocionais estabelecem entre
cognicao e afeto [...]" (SILVA, 2018, p. 9).

117



50

Os resultados levaram a compreensdo de que os professores, ainda que
ndo tenham esclarecimentos ou formacdo pautada na Educacéo
Socioemocional, estdo procurando trabalhar com o desenvolvimento de
competéncias e habilidades socioemocionais, mesmo que ainda em acdes
polarizadas. De certo modo, estdo atendendo uma Educacéo
Socioemocional que reconhece que o conhecimento precisa fazer sentido
envolvendo a pessoa em seus aspectos cognitivo, afetivo e social que séo
indissociaveis. (SCHORN, 2018, p. 6).

Acreditamos que o0s conceitos de afetividade e as competéncias
socioemocionais sao importantes para pesquisas nessa tematica, sendo que, no
segundo, é bastante necesséria uma abordagem critica. Uma das contribuicbes
centrais da teoria walloniana esta em apresentar uma conceituagdo diferencial sobre
emocao, sentimentos e paixao, incluindo todas essas manifestacbes como um
desdobramento de um dominio funcional mais amplo: a afetividade (WALLON,
2008).

O termo “aprendizagem socioemocional” foi definido, no ano de 1994, em
uma conferéncia que reuniu especialistas em saude e educacdo no Instituto Fetzer
(Michigan, EUA) e, a partir de entdo, a aprendizagem socioemocional vem sendo
compreendida como os processos de aquisicao de habilidades socioemocionais, ou
seja, habilidades que auxiliam as pessoas a se conhecerem melhor, a conhecerem
as proprias emocdes e a relacionar-se com 0s outros de maneira equilibrada
(TACLA et al., 2014).

Silva (2018) aborda uma dessas perspectivas criticas em sua tese, cuja
hipotese foi de que a inser¢cdo de competéncias socioemocionais, no curriculo
escolar, atende tdo somente ao interesse de perpetuacéo da situacdo de exploragéo
da classe trabalhadora por meio da captura da subjetividade dessa classe. A
pesquisa toma como objeto de investigacdo documentos que recomendam ou
incorporam a formacao das referidas competéncias, a exemplo do Instituto Ayrton
Senna (IAS), em parceria com outras instituicbes, que tém realizado esfor¢os para
garantir as competéncias socioemocionais nos curriculos no Brasil, exercendo
influéncia na formulacdo das politicas de varios governos.

Ressaltamos que concepcdes, como a do Instituto Ayrton Senna, enfatizam
a separacdo das competéncias socioemocionais das habilidades cognitivas, em
tempos em que os esforgos de ressignificagéo e reconceitualizagdo destes aspectos
permeiam varios campos de estudo no intento de superagdo das dicotomias

historicamente  estabelecidas entre razdo/sensibilidade, cognicdo/emocéo,
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corpo/mente. No campo da psicologia, destacamos que Vigotski e Wallon, polarizam
essa visao, estabelecendo relagdes entre emocao e cognicdo no desenvolvimento
humano.

Oito teses analisadas destacaram nas conclusdes a relacdo da emocédo com
a cognicao, esbocando a influéncia desta relacdo no desenvolvimento humano.
Como vemos no excerto: “Tornou-se evidente que na sala de aula as emocdes e
sentimentos ndo estdo separados da cognicdo no processo de desenvolvimento
humano” (AZEVEDO, 2015, p. 5). Todas as oito teses utilizaram em seu referencial a
teoria histérico-cultural de Vigotski, que entende o desenvolvimento ontogenético da
psique do homem determinado por processos de apropriacdo das formas e dos
conceitos historico-sociais da cultura, como “...] o produto da vida social e da
atividade social do homem” (DAVIDOV; SHUARE, 1987, p. 5). Nessa concepcéo, a
relacdo emocgao/cognicdo passa a assumir um patamar essencialmente social,
ancorado em atividades coletivas.

As pesquisas de estado do conhecimento, usualmente também chamadas
de pesquisas do estado da arte, embora relativamente recentes no Brasil, sdo de
grande importancia, pois este tipo de pesquisa assegura a compreensao do estado
atingido pelo conhecimento a respeito de determinado tema. Amplitude, tendéncias
tedricas, vertentes metodoldgicas, entre outras questdes que enredam o tema,
também sao demonstradas pelas pesquisas de estado de conhecimento. No
processo de evolucdo da ciéncia, é necessario, em determinado momento, ordenar
periodicamente o conjunto de informacfes e resultados j4 obtidos, permitindo a
indicagdo das possibilidades de integracdo de diferentes perspectivas
aparentemente auténomas, a identificacdo de duplicacdes e/ou contradicbes e a
determinacao de lacunas ou vieses.

Embora seja relativamente pequeno o nimero de pesquisas sobre o tema
das emocdes, na producdo académica e cientifica, ja € possivel construir estudos
gque comparem os resultados alcancados por diferentes pesquisas, identificando
similaridades ou contradicdes e verificando a possibilidade de integracdo dos
resultados obtidos. O confronto entre a producdo académica e cientifica brasileira
sobre emocéao e cognicéo e producéo internacional €, também, necessario, a fim de
que se identifiguem problemas comuns, diferencas de abordagem, tendéncias de

investigagdo, resultados similares ou contraditérios, bem como questdes ainda néo
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resolvidas. A teoria historico-cultural foi abordada de diversas formas, no entanto,
13,

sempre ressaltando o papel central do socia

2.3 OUTRO OLHAR AO CAMINHO PERCORRIDO: AS LENTES DA TEORIA DA
ATIVIDADE

Este subcapitulo apresenta, inicialmente, alguns pressupostos da Teoria
Historico-Cultural da Atividade, com as contribuicbes de Leontiev, Davidov e
Engestrém, e do principal autor relacionado as competéncias socioemocionais: Henri
Wallon; seguido da andlise do caminho percorrido na dissertagdo de mestrado, a

partir desta perspectiva.

2.3.1 A teoria da atividade de Leontiev

Segundo Leontiev (2004), as aquisicdes do desenvolvimento historico das
aptidées humanas ocorrem por meio da atividade, ou seja, ndo sao dadas, séo
apenas postas e intrinsecamente trazem a necessidade da apropriagdo, na
intermediacdo de outros homens, por isso fundamentalmente social. O autor define
gue o homem se constréi humano a partir de sua vida em sociedade, cuja base
desta hominizacéo é a atividade. Inclusive o que o difere dos animais é justamente
por ter seu desenvolvimento regido ndo apenas pela organizacao biolégica, mas por
interagbes socio-historicas. Com efeito, o desenvolvimento histérico é a partir do
biolégico e culmina com a formac&o do ser social. E por meio da atividade que é
possibilitado o desenvolvimento do psiquismo em resposta as necessidades
humanas. Ou seja, € na ontogénese que se concretiza a apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, no arsenal da cultura
advinda de geracgdes precedentes.

O autor propde a compreensao da estrutura da atividade, relacionando a
atividade a um motivo. As acdes, por sua vez, correspondem a objetivos e as

operacdes dependem das condi¢des.

®Apontamos, ainda, o limite deste estado de conhecimento, que pela delimitacdo dos descritores, da
area escolhida e dos repositérios investigados ndo compreendem toda a producdo académica sobre
a temadtica, visto que importantes trabalhos da area podem nado ter aparecido nos resultados
encontrados.
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Leontiev (2004) apresenta uma estrutura geral de um processo de mediacao
entre sujeito e objeto, na interacdo do sujeito com o0 mundo especificamente
humano, nomeado de atividade e propfe a compreensdo desse processo como
constituido por um conjunto de acfes e operacdes. Toda atividade se constitui por
uma necessidade ou motivo. Esse motivo, que pode ser de natureza material ou
simbdlica, rege e direciona o conjunto de a¢Bes que constitui a atividade. Por sua
vez, estas acdes sao dirigidas por objetivos conscientes ligados (mas nao
diretamente) a necessidade geradora da atividade. Nesse processo, a satisfacéo
desta necessidade esta conectada a concretizacdo desses objetivos de forma
articulada. Nesse sentido, o que distingue uma atividade da outra €, justamente, a
diferenca de seus objetos, pois o0 objeto de uma atividade € seu verdadeiro motivo.

O autor elucida que uma mesma acédo, que pode ser realizada de diversas
formas, € concretizada por meio de operacdes, estando estas mais ligadas as
condicdes em que ocorre a atividade. As agdes sédo suscitadas pelo motivo da
atividade, mas estdo dirigidas a objetivos; por exemplo, Leontiev (1978) afirma que
para satisfazer a necessidade de alimento, um individuo executa acfes que nao
visem diretamente a obtencdo de alimento, em que seu propdsito pode ser preparar
equipamentos de pesca.

Assim, a relacdo sujeito-objeto na atividade ancora-se na necessidade
geradora da atividade, intimamente ligada ao seu objeto (motivo), os objetivos
direcionadores (das acdes) e as condi¢des de sua realizacdo (operacoes).

Nesta perspectiva, a intencionalidade assume instancia fundamental.
Segundo Leontiev (2004), as diferencas fundamentais entre o homem e outros
animais sdo constituidas pela sua capacidade de planejar e atingir objetivos
conscientemente. As atividades s&o formas do homem, intencionalmente, se
relacionar com o mundo, tracando e buscando alcancar objetivos, e entendemos que
este planejamento e alcance de objetivos tangencia em diversos pontos a dimenséao
emocional.

O conceito de apropriacdo também desempenha, na teoria de Leontiev
(2004), um papel substancialmente importante no desenvolvimento humano, pois é a
apropriacdo que permite transformar objetos externos em processos que atuam no
plano mental na consciéncia, desenvolvendo-se em conceitos. As a¢gfes, conforme o
autor sdo processos que sempre estdo subordinados a um fim consciente, que pode

ser tanto individual quanto coletivo e distinguem-se das operacdes, que Ssao
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condi¢bes da atividade e inconscientes, podendo ser desenvolvidas mecanicamente.
Os fins podem ser os mesmos, mas as condicdes, em que acontecem, podem ser
modificadas, alterando a composicao da acéo por meio das operacoes.

Ainda, Leontiev (2004) destaca que a caracteristica elementar da atividade é
sua objetividade, porém aponta que € necessario pesquisar seu objeto, ja que esse
nem sempre fica claro. O objeto de uma atividade pode aparecer de duas formas,
como: 1) uma existéncia independente, subordinando e modificando a atividade do
sujeito; e 2) resultado da propria atividade, como imagem do objeto, internalizada
como reflexos psiquicos. Estes dois aspectos direcionaram nossa andlise da aula
utilizada para a construcao dos dados.

Como visto, nesta teoria, ndo se despreza a biologia na formacdo do
homem, mas é tomada como condi¢cdo e volta-se a atencdo sobre as leis sécio-
historicas, que exerceram maiores influéncias, visto que o homem é um ser social,
resultado da vida em sociedade e da apropriacdo da cultura humana advinda das
geracdes anteriores. Nesse sentido, € necessario que o homem, processualmente,
se aproprie dos conhecimentos, dos valores e dos comportamentos produzidos,
historicamente, por seu grupo e pelas geracdes precedentes, que ocorre por meio
da apropriacdo. Esta forma particular de construcdo e desenvolvimento das aptidoes
essencialmente humanas ocorre pela atividade.

Um objeto cultural, seja material como, por exemplo, um utensilio doméstico,
seja simbdlico, como uma palavra, constitui-se com uma funcdo social e tem um
significado estabelecido socialmente, que orienta e determina sua utilizacdo, ou
seja, deve ser empregado de uma determinada maneira. O processo de objetivacao
€, portanto, o processo de producdo e reproducdo da cultura humana (cultura
material e ndo material), ou seja, producdo e reproducédo da vida em sociedade.
Compreendemos que as habilidades socioemocionais também s&o objetos culturais,
que necessitam ser apropriadas pelo individuo em formacdo. O processo de
apropriacdo destas habilidades pelos individuos coexiste e se complementa com
outros processos de objetivacao.

Uma das caracteristicas da apropriacdo seria, segundo Leontiev (2004, p.
268), o individuo realizar uma atividade que “reproduza os tragos essenciais da
atividade acumulada no objeto”. De acordo com Duarte (2004, p. 50), “A atividade a
ser reproduzida, em seus tracos essenciais, pelo individuo, que se apropria de um

produto da historia humana é, na maioria das vezes, a atividade de utilizacdo desse
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objeto”. No entanto, de acordo com o autor, pode ser necessaria também a
reproducdo da atividade de produgédo do objeto. No processo de apropriacdo sdo
reproduzidas no individuo “as aptiddes e fun¢gées humanas historicamente formadas”
(LEONTIEV, 2004, p. 169), ou seja, “a apropriagao da cultura é o processo mediador
entre o processo histérico de formacao do género humano e de cada individuo como
um ser humano” (DUARTE, 2004, p. 50).

Ao pensarmos as habilidades socioemocionais como integrantes deste
processo de apropriacdo, da constituicdo do individuo como um ser humano, 0s
aspectos afetivos do psiquismo humano passam a assumir relevancia dentro das
atividades. De acordo com Duarte (2004), os aspectos afetivo-emocionais do agir
humano, estdo, segundo a teoria da atividade, “mais diretamente relacionadas ao
sentido da acdo. Isso quer dizer que uma mesma acao pode vir acompanhada de
diferentes emocdes e sentimentos, dependendo da atividade, que constitui a
totalidade do sentido dessa acao” (DUARTE, 2004, p. 55).

Nesse sentido, qual a relagcdo dos aspectos emocionais com a consciéncia
nos individuos? Ainda nao respondendo, mas ja apontando alguns indicios: “A
consciéncia humana, segundo Leontiev, trabalha com as relagbes entre o significado
e 0 sentido da acédo, que é dado por aquilo que liga, na consciéncia do sujeito, o
objeto de sua acdo (seu contetido) ao motivo dessa agao” (DUARTE, 2004, p. 55),
ou seja, as emocodes se relacionam com o sentido da acdo dos sujeitos em atividade.

Como visto, Leontiev (1978) aborda as atividades como formas do homem
se relacionar com o mundo tracando e buscando objetivos, de forma intencional, por
meio de aclOes planejadas e realizadas conscientemente. Nesta perspectiva,
entendemos que as categorias “atividade” e “sentido” constituem uma unidade
dialética, assim como, o0 pensamento e a linguagem na abordagem vigotskiana, ou
seja, um sujeito somente estard em atividade, no momento em que o sentido de
suas ac¢des corresponder ao motivo da atividade, ou seja, a sua necessidade de se
conectar ao objeto da atividade.

Nessa perspectiva, a atividade é concebida como objetiva¢do da consciéncia
e, em nosso entendimento, a aprendizagem constitui produto subjetivo da atividade
de estudo. Assim, investigar as particularidades da atividade, em especial, no que se
refere ao sentido das ac¢fes dos sujeitos em atividade, também, consiste em

‘encontrar a estrutura da atividade humana engendrada por condi¢des historicas
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concretas, depois, a partir desta estrutura, por em evidéncia'® as particularidades
psicologicas da estrutura da consciéncia dos homens” (LEONTIEV, 1978, p. 100).
Com isso, notamos a teoria historico-cultural da atividade, em especial no
gue tange as categorias sentido e significado, como importante aporte teorico
ajudando-nos a investigar a influéncia dos aspectos afetivos na produgcdo da
consciéncia humana. Com base no estudo do desenvolvimento de uma atividade em
sala de aula, com suas particularidades compostas pelos objetivos e pelas
condi¢cbes, podemos encontrar nuances da relacdo da emocéo com a cogni¢ao. Este

aspecto sera aprofundado no Capitulo 4.

2.3.2 Davidov: outra voz nas reflexdes acerca da teoria histérico-cultural da
atividade

Na teoria desenvolvimental de ensino, V. V. Davidov™ utilizou conceitos de
Vigotski, Leontiev e Elkonin, compreendendo a escola como detentora da funcdo de
ensinar os alunos a “orientarem-se, independentemente, na informacao cientifica e
em qualquer outra [...] ensinar os alunos a pensar, [...] para o qual é necessario
organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento” (DAVIDOV, 1988, p. 3). O
ensino desenvolvimental, proposto por Davidov, aprofundou a definicdo e a
compreensao da atividade de estudo, em especial aquelas desenvolvidas em sala
de aula, com base na teoria historico-cultural da atividade de Leontiev.

Segundo Libaneo e Freitas (2009), V. V. Davidov considerou a assergcao de
seus antecessores de que a atividade dominante (atividade principal) em criancas
em idade escolar € a atividade de estudo, da qual o conhecimento tedrico-cientifico
concerne seu amago. Nesse sentido, a base do ensino desenvolvimental é seu
conteudo, de onde devem advir os metodos de ensino. O autor elucida que colocar o
conteudo tedrico-cientifico neste patamar de importancia nao significa conceber um
ensino verbalista de mera transmissdo de conteddos ja rejeitados por seus
antecessores, mas de ensinar aos estudantes as competéncias e as habilidades de

aprender por si mesmos.

“Grifo nosso.
®padronizamos a forma de escrita: Davidov. No entanto, na literatura encontramos também: Davydov
e Davidov.

124



57

Esta perspectiva nos auxiliou a planejar a atividade de ensino, no intento de
orientar, por meio de tarefas de estudo, o desenvolvimento do pensamento teorico-
cientifico dos alunos, possibilitando abstracdes teoricas em relacdo ao conceito
estudado. Para Davidov (1988), a atividade de estudo e de ensino “se assemelham
bastante em uma série de ideias e conceitos basicos (ainda que isto ndo exclua
algumas divergéncias importantes na interpretacdo do conteddo de Varios
conceitos)” (DAVIDOV, 1988, p. 173). O autor ainda enumera seis acdes para

fundamentar o planejamento e a organizacdo em sala de aula:

« transformacédo dos dados da tarefa a fim de revelar a relag&o universal do
objeto estudado;

» modelacdo da relacdo diferenciada em forma objetivada, grafica ou por
meio de letras;

« transformacdo do modelo da relagédo para estudar suas propriedades em
“forma pura’;

» construc@o do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas
por um procedimento geral;

« controle da realizacdo das ac¢des anteriores;

» avaliacdo da assimilagdo do procedimento geral como resultado da
solugéo da tarefa de aprendizagem dada. (DAVIDOV, 1988, p. 173).

Ao pensarmos e planejarmos o0 ensino por esta perspectiva, inserimos o
estudante em acdes investigativas, para desenvolver “[...] uma atividade de estudo
aberta e plena, cujos conteldos sdo os conhecimentos tedricos e as atitudes e
habitos neles baseados” (DAVIDOV, 1988, p. 171). Perspectiva fundamental para o
planejamento, a execucao e a andlise da atividade desenvolvida em sala de aula.

Assim como, Leontiev (2004), que corrobora a perspectiva de Vigotski, a
partir de uma compreenséo socio-histérica-cultural acerca da natureza do psiquismo
humano, que explica o desenvolvimento da mente humana fundamentado no
materialismo dialético, Davidov e, também, outros seguidores de Vigotski (como
Luria, por exemplo) apresentaram novas formulac¢des, que abrangem distin¢cbes e,
principalmente, integracdes em relacao as bases tedricas iniciais.

A producdo tedrica desse grupo constituiu significativo alicerce teorico
relativamente aos temas: origem e desenvolvimento do psiquismo, funcdes
superiores da mente, emocdes, consciéncia, atividade, linguagem, desenvolvimento
humano, aprendizagem, entre outros. Na concepg¢éo da psicologia histérico-cultural,
a atividade € um conceito-chave que elucida os processos de mediacdo entre o

homem e a realidade objetiva. Ou seja, por meio de sua atividade, interage com 0s
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objetos e os fenbmenos do mundo circundante transformando-os e, nessa
contiguidade, também transforma a si mesmao.

Como visto, a atividade ira se consubstanciar na relacdo do sujeito com o
objeto por meio de acdes e operacOes suscitadas por necessidades e motivos.
Assim, uma atividade distingue-se de outra pelo seu objeto e se realiza nas agdes
dirigidas a este objeto (LEONTIEV, 2004). A atividade de trabalho emerge em acdes
laborais, a atividade de estudo em acdes de estudo, a atividade de comunicacdo em
acOes de comunicacéo e, assim, por diante.

Para Davidov (1988), a atividade de estudo ndo é espontanea e, sim,
sistemética e formal por meio da praxis, individual e social ao mesmo, convertendo-
se em parte da experiéncia vivida. Assim, uma determinada cultura escolar se
consolida a partir do que nela se pratica regularmente (préaxis), que nem sempre &
dialdgica no sentido de estimular a atividade pensante, a reflexdo e a
conscientizagéo acerca da estrutura da atividade.

Acreditamos que este aporte (teoria desenvolvimental) permite compreender
a atividade de ensino realizada em sala de aula e analisar as relacdes da pratica do
professor com o aprendizado do conhecimento cientifico pelos alunos em atividade
de estudo, pois ajuda a compreender com mais profundidade a praxis do professor e
a formacédo docente, ao abordar a estrutura da atividade humana, a relagdo entre
atividade de ensino, atividade de estudo e seu produto relacionado ao

desenvolvimento humano: a aprendizagem. Estas premissas auxiliam a:

[...] compreender a formagdo profissional a partir do trabalho real, das
praticas correntes no contexto de trabalho e ndo a partir do trabalho
prescrito, tal como aparece na visdo da racionalidade técnica e tal como
aparece também na concep¢do de senso comum sobre formacdo, que
ainda vigora fortemente nas escolas e nas instituicbes formadoras.
(LIBANEO; FREITAS, 2009, p. 6).

Nessa perspectiva, sO acontece 0 aprendizado (que € produto das atividades
de ensino e de estudo), com necessidades, motivos, atividades, acdes e operacdes
(DAVIDOV, 1988), por isso, a maneira como o professor planeja e propbe a
atividade de ensino pode ser um dos fatores cruciais que propiciara ou ndo o

desenvolvimento cognitivo dos alunos®.

®pPor este motivo, inclusive, é que utilizamos o termo “ensino e aprendizagem”, pois acreditamos que
se trata de dois processos, em que o0 ensino ndo garante o aprendizado.
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Leontiev mostra que tanto a atividade profissional quanto a atividade
cognitiva implicam o desenvolvimento de agBes muito especificas,
obrigando-nos a nao tratar a atividade docente como algo abstrato, uma vez
gque o professor desenvolve uma atividade pratica, no sentido de que
envolve uma acéo intencional marcada por valores. (LIBANEO; FREITAS,
2009, p. 8).

A atividade de ensino, que se mostra intencional e pratica, foi analisada
neste estudo, desde as contribuicbes de Davidov, dentre as quais sdo destacadas

trés:

1) Integragdo entre os conteudos cientificos e o desenvolvimento dos
processos de pensamento. Davidov oferece uma solida proposta para o
ensino no mundo contemporaneo ao afirmar que o contetdo da atividade
escolar é o conhecimento tedrico-cientifico e as capacidades e habilidades
gue lhes correspondem. A base do ensino desenvolvimental é o seu
conteldo, dos quais derivam 0s métodos e a organizacdo do ensino.

2) Necessaria correspondéncia entre a analise de contelldo e os motivos
dos alunos no processo de ensino e de aprendizagem. A andlise do
conteudo consiste em verificar a espinha dorsal de conceitos a partir de um
conceito-chave, de tal modo que o professor possa extrair uma estrutura de
tarefas de aprendizagem compativeis com os motivos do aluno. Como
ressalta Chaiklin (2003), a associacéo entre o assunto a ser aprendido e os
motivos do aluno que aprende constituem o coracdo do ensino
desenvolvimental. Esta é uma fertilidade desta teoria em face da
complexidade e das diversidades do mundo contemporaneo que cada vez
mais afetam as subjetividades e o0s motivos dos alunos para a
aprendizagem.

3) Fundamentacdo tedrica dos professores no contetudo da disciplina e
também na sua didatica. Esta premissa refere-se a um aspecto especifico
da formacéo de professores, o imprescindivel dominio tedrico especifico da
matéria de ensino aliado ao também imprescindivel dominio das
instrumentalidades, capacidades e habilidades especificas, meios e técnicas
da atividade de ensinar. (LIBANEO; FREITAS, 2009, p. 6-7).

Com estas premissas, que compreendem alguns aspectos do ensino
desenvolvimental proposto por Davidov, percebemos balizas interessantes para
investigarmos a praxis do professor em sala de aula, orientados para a percepcao da
relacdo das emocdes com a cognicdo, desde sua atividade intencional até a
participacdo ou ndo dos alunos, na atividade proposta, ancorando o objeto da
atividade no conteudo cientifico. Uma premissa importante, de Davidov, que
utilizaremos na andlise dos dados, € a formacdo de conceitos teoricos pela
“ascensao do abstrato ao concreto”, que sera discutida no Capitulo 4 (subcapitulo

4.1).
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2.3.3 A teoria da aprendizagem expansiva de Engestrém

De acordo com Engestrom (2001), a teoria da atividade evoluiu por meio de
trés geracdes de pesquisa. A primeira geracao, atribuida as pesquisas de Vigotski,
enfatiza, principalmente, o conceito de mediacdo. Essa ideia foi cristalizada no
famoso modelo triangular de Vigotski (2001), representado na Figura 4, no qual o
condicionamento direto entre estimulo (E) e resposta (R) foi transcendida por “um
ato complexo e mediado”, em que a mediacdo cultural de acdes é comumente

expressa como a triade de sujeito, objeto e mediacao (artefato de mediacao).

Figura 4 — Modelo basico de mediag&o proposto por Vigotski (2001)

ARTEFATO

SUJEITO OBJETO

Fonte: Autor.

Segundo Engestrom (2016), a limitacdo da primeira geracao foi que a
unidade de analise permaneceu focada individualmente. Essa questao foi superada
pela segunda geracéao, centrada nos estudos de Leontiev: “Em seu famoso exemplo
de ‘caca coletiva primitiva’ [...] Leontiev explicou a diferenca crucial entre uma acao
individual e uma atividade coletiva” (ENGESTROM, 2001, p. 134)", evidenciada
pela divisdo de trabalho. E, também, pelo “maior analista russo de aprendizado, V.
V. Davidov (1990)" (ENGESTROM, 2001, p. 154), que enriqueceu e expandiu as
ideias de Vigotski. No entanto, coube a Engestrom, expandir graficamente o modelo
original de Vigotski, criando um modelo de sistema de atividades coletivas.

Ao descrever o modelo gréafico, representado na Figura 5, Engestrém (2001,

p. 134) explica:

"Texto original em inglés: In his famous example of ‘primeval collective hunt’ [...] Leontiev explicated
the crucial difference between an individual action and a collective activity.
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O triangulo superior da figura pode ser visto como “a ponta do iceberg”
representando acdes individuais e grupais embutidas em um sistema de
atividades coletivas. O objeto é representado com a ajuda de uma forma
ovalada, indicando que acbes orientadas para 0 objeto sdo sempre,
explicita ou implicitamente, caracterizadas por ambiguidade, surpresa,
interpretacao, criacdo de significados e potencial para mudanca®®. (traducéo
prépria).

Figura 5 — Estrutura de um sistema de atividade humana

ARTEFATOS/INSTRUMENTOS

OBJETO

SUJEITO ¢ =

ad & >

REGI&AS (OM(.I}iIDADE DIVISAO DE TRABALHO

Fonte: ENGESTROM (2001), traduc&o do autor.

Vemos que o foco é deslocado para as complexas inter-relacfes entre
sujeito individual e sua comunidade. Esta concepcéo/proposicdo e seus
desdobramentos estéo constituindo a terceira geracao da teoria da atividade. Novas
pesquisas foram constatando “uma enorme diversidade de aplicacdes da teoria da
atividade [...], por exemplo, Chaiklin et al. (1999); Engelsted et al. (1993); Engestrom
et al. (1999); Nardi (1996)" (ENGESTROM, 2001, p. 135). Segundo o autor, 0s
desafios que contemplam a terceira geracao da teoria histérico-cultural da atividade
centram-se em questfes de diversidade e dialogo entre diferentes tradicbes e/ou
perspectivas. Nesse modo de pesquisa, o0 modelo basico (Figura 5) é expandido

para contemplar, minimamente, dois sistemas de atividades em interagéo (Figura 6).

®0Original em inglés: The uppermost sub-triangle [...] may be seen as the “tip of the iceberg”
representing individual and group actions embedded in a collective activity system. The object is
depicted with the help of an oval indicating that object-oriented actions are always, explicitly or
implicitly, characterized by ambiguity, surprise, interpretation, sense making, and potential for change.
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Figura 6 — Sistemas de atividades em interacdo

ARTEFATOS/INSTRUMENTOS OBJETO, ARTEFATOS/INSTRUMENTOS
/ ‘\ OBJETO, I OBJETO,
OBJETO, OBJETO,
SUJEITO ‘i‘m\ ‘§ ,  SUJEMO
REGRAS (OM:(JNIEADE DIVIS}\O DE DIVIS}\O DE COM:U;"I:JADE REG;AS
TRABALHO TRABALHO

Fonte: ENGESTROM (2001), traduc&o do autor.

Segundo Engestrom (2016, p. 15), a terceira geracdo da teoria da atividade
precisa desenvolver ferramentas conceituais para “entender o dialogo, as multiplas
perspectivas e vozes, e as redes de sistemas interativos de atividade”.

Engestrom (2001, p. 137-138) apresenta cinco principios que ajudam a
consubstanciar a teoria da atividade, em sua forma atual (sintetizacbes anteriores,
ENGESTROM, 1993, 1995, 1999). O primeiro principio adotado pelo autor € que um
sistema de atividade, mediado por instrumentos, orientado para um objeto e
construido coletiva e continuamente (em suas relacdes de rede com outros sistemas
de atividades), é compreendido como a unidade de analise mais adequada nos
estudos histérico-culturais do comportamento humano. As acfes individuais, ou de
grupo, direcionadas a objetivos, bem como as operacfes mecanicas, sdo unidades
de analise relativamente independentes, no entanto, apenas fazem sentido, ou
mesmo sdo compreensiveis, quando interpretadas no contexto da totalidade da
atividade.

O segundo principio reporta-se as multiplas vozes que compdem o0s
sistemas de atividades, em que os multiplos pontos de vista podem gerar tensées no
sistema de atividade, pois podem possuir diferentes interesses. Segundo o autor, as
diferentes vozes referem-se aos diferentes individuos que ocupam posic¢des diversas
na divisdo do trabalho e devido a sua historia propria podem enxergar 0S
componentes da atividade de distintas maneiras em relagéo a perspectiva de outros
membros de sua comunidade. Ao mesmo tempo em que a multiplicidade de vozes é
fonte de tensdes, também é fonte de transformacdes e de inovagdes na atividade,
pois o0 proprio sistema de atividades carrega varias camadas e vertentes da historia

gravadas em seus instrumentos, suas regras e suas convengoes.
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O terceiro principio refere-se & historicidade, pois considera que 0s sistemas
de atividades tomam forma e se transformam ao longo de um periodo de tempo.
Portanto, para a compreensdo dos seus problemas, seus limites e suas
potencialidades é necessaria analisd-la historicamente. Esta analise deve
contemplar a historia da atividade em questao de seus objetos, dos seus conceitos,
dos seus procedimentos e das suas ferramentas.

O quarto principio, apresentado por Engestrom (2001), refere-se ao papel
fundamental das contradicbes como fontes de transformacfes e desenvolvimento.
Para além de problemas ou conflitos sdo o acumulo historico de tensfes estruturais
entre os sistemas de atividades e dentro deles. Segundo o autor, tais contradicbes
geram disturbios e conflitos, mas, também, se constituem como promotoras de
tentativas inovadoras de transformacédo no sistema de atividades.

Quando um sistema de atividade adota um novo elemento externo:

[...] por exemplo, uma nova tecnologia ou um novo objeto, muitas vezes leva
a uma contradicao, [...] onde alguns elementos (por exemplo, as regras ou a
divisdo do trabalho) colide com o novo. Tais contradi¢cdes geram distirbios e
conflitos, mas também tentativas inovadoras de mudar a atividade.
(ENGESTROM, 2001, p. 137).

O quinto principio versa sobre a possibilidade de transformacdes expansivas
no sistema de atividade. Quando as contradicdes de um sistema de atividades séo
agravadas, alguns individuos participantes passam a questionar, desviando-se das
normas previamente estabelecidas, podendo representar um esfor¢co deliberado de
mudanca coletiva. Nesta perspectiva, uma transformacdo expansiva é realizada
gquando o objeto e o motivo da atividade sdo recontextualizados para cingir um
horizonte de possibilidades radicalmente mais amplo do que no modo anterior da
atividade (ENGESTROM, 2011).

Embasado na teoria da atividade, Engestrom desenvolveu o conceito de
aprendizagem expansiva (teoria da aprendizagem expansiva) relacionando os cinco
principios descritos as perguntas: 1) Quem séo os sujeitos da aprendizagem? 2) Por
gue eles aprendem? 3) O que eles aprendem? 4) Como eles aprendem?

Vemos que contemplar a investigacdo das atividades em que os estudantes
estdo inseridos, a partir deste locus, permite um horizonte gigantesco de

possibilidades de aprendizagens. Rompe-se a fronteira de limites pré-estabelecidos
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e abre-se margem para as subjetividades expressas nas quatro perguntas anteriores
entrarem em cena.

De acordo com Engestrom (2016, p. 20), a teoria da aprendizagem
expansiva esta baseada na dialética de ascensao do abstrato ao concreto: “essa
maneira de compreender a esséncia de um objeto traca e reproduz teoricamente a
l6gica do seu desenvolvimento e a formacgéo histdrica por meio do surgimento e
resolucdo das suas contradi¢gdes internas”; em que num ciclo de aprendizagem
expansiva, “uma ideia simples é transformada em um objeto complexo, em uma
nova forma de pratica” (ENGESTROM, 2016, p. 20). Segundo o autor, um ciclo de
aprendizagem expansiva inicia quando um individuo comeca a questionar a pratica
aceita, gerando uma tenséo, que se expande gradualmente até se transformar em
uma instituicdo ou movimento coletivo. Assim, o processo de aprendizagem por
expansao deve ser abordado como a construcdo e a resolucao de contradigdes.

No que concerne a ciéncia e, consequentemente, seu ensino, podemos
elencar varias contradicdes histéricas; a titulo de exemplo, podemos citar um
aspecto analisado por Camillo e Mattos (2014), acerca da prépria agenda de

producao da ciéncia:

[...] que estd alinhada socioeconomicamente, seja a problemas humanos
globais, como a fome, as doencas e a pobreza, mas, também, muitas vezes,
esta ligada a fins mais imediatos e capitalistas, cujo foco é a geragéo de
lucro. Nesse ultimo fim, emerge, na producéo cientifica, a oposi¢do entre as
necessidades reais dos individuos e os interesses mais particulares de
partes da sociedade capitalista. [...] Mesmo quando relacionada a
verdadeiras necessidades humanas, a ciéncia pode assumir a forma de
mercadoria, ganhando, aparentemente, uma realidade independente
(separada da atividade humana — o fetichismo da mercadoria), servindo
como meio de opresséo e de oposi¢do entre individuo e coletivo.

Aspectos ligados a esta e outras contradicdes podem surgir em atividades
desenvolvidas em aula de ciéncias sob forma de tensdes. Acerca desse aspecto,
analisaremos, no subcapitulo 4.2 e no Capitulo 5, o papel das emocdes na
construcdo e na resolucdo de tensbes e contradicbes nos processos de

transformacdes das atividades com vistas a aprendizagem expansiva.
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2.3.4 As competéncias socioemocionais na teoria de Henri Wallon

A teoria de Vigotski diferencia o significado da palavra propriamente dito,
referente aos processos no desenvolvimento da palavra e o sentido que se refere ao
significado da palavra para cada pessoa, relacionado as experiéncias individuais,
onde residem as vivéncias afetivas. Assim, “no proprio significado da palavra, tao
central para Vigotski, encontra-se uma concretizacdo de sua perspectiva integradora
dos aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano”
(OLIVEIRA, 1992, p. 82). Com isso, significado e sentido, a partir do entendimento
da influéncia das emocdes, também foi foco de nossas analises, por meio das acfes
dos sujeitos em atividade de estudo.

Nos trabalhos de Wallon (1989) e de autores que se orientam por meio de
sua teoria, como diagnosticado em nosso estado de conhecimento, € destacada a
importancia da emocéo e da afetividade, e apresenta-se conceitos a partir do ato
motor, da afetividade e da inteligéncia. As interacfes constituem um processo
natural para o desenvolvimento e para a manifestacdo das emocfes. Contudo,
Wallon (1989) diferencia emocao de afetividade, para ele as emocgodes, assim como,
0s sentimentos e o0s desejos sdo manifestacdes da vida afetiva. Na linguagem
comum costuma-se substituir emocdo por afetividade, tratando os termos como
sinbnimos. Todavia, ndo o sdo. A afetividade é um conceito mais abrangente no qual
se inserem varias manifestacdes, inclusive a elaboracao de sentidos.

Para Wallon, a subjetividade dos estados afetivos vividos por quem
experimenta uma determinada emocédo € de suma importancia. Ou seja, na teoria
walloniana, a vida emocional é condicdo para a existéncia das relacdes
interpessoais e as emocdes fazem parte da vida intelectual, ndo separando o

aspecto cognitivo do afetivo.

Paralelamente ao impacto que as conquistas feitas ao plano cognitivo tém
sobre a vida afetiva, a dindmica emocional terd sempre um impacto sobre a
vida intelectual. [...] E gragas a coesao social provocada pela emogdo que a
crianca tem acesso a linguagem, instrumento fundamental da atividade
intelectual. (GALVAOQ, 2003, p. 76).

Ao apontar a base organica da afetividade, a teoria walloniana resgata o
organismo na formacgdo do individuo, a0 mesmo tempo em que afirma que o

contexto social vai gradativamente modulando e transformando esta afetividade,
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inicialmente organica, moldando-a e tornando suas manifesta¢cdes cada vez mais
sociais. Entendemos que é justamente com relacdo ao conceito sentido que a
afetividade assume instancia fundamental para compreender os processos de
ensino e de aprendizado.

Para a compreensédo da afetividade e sua relacdo com a educacédo, na
perspectiva walloniana, destacamos o trabalho de Schorn (2018) que estudou o
desenvolvimento de competéncias e de habilidades socioemocionais na educacéao,
compreendidas como func¢des mentais superiores numa perspectiva historico-
cultural.

A autora aborda os conceitos de educacdo emocional e inteligéncia

emocional referenciando as obras de Gardner (1994) e Goleman (1995).

Goleman (1995), na sua leitura das elaboracdes de Gardner ([1983]1994),
afirma que estas contém uma dimenséao da inteligéncia pessoal largamente
apontada e pouco explorada: o papel das emocdes. As particularidades
dessa inteligéncia/habilidade pessoal compdem o que chamou de
inteligéncia emocional. O conceito de inteligéncia emocional foi cunhado
pelos psicologos americanos Peter Salovey y John Mayer, em 1990, que a
definiram como uma habilidade para entender e controlar as proprias
emocgdes, bem como as dos outros, discriminar entre elas e utilizar essa
informacao para guiar pensamentos e acfes. (SCHORN, 2018, p. 35).

Na relagdo com a definicdo de inteligéncia emocional cinco habilidades sé&o

apresentadas:

- Conhecimento das proprias emocgdes: ter consciéncia das mesmas
incluindo autoconfianga e capacidade para reconhecer um sentimento
guando ele ocorre. Tal habilidade constitui a pedra fundamental da
inteligéncia emocional.

- Manejo das emog¢des: habilidade em lidar com seus sentimentos para
que se expressem apropriadamente. E desenvolvida na autoconsciéncia.

- Automutilacéo: habilidade para desenvolver automotivacao, otimismo e
criatividade. O autocontrole emocional de adiar a satisfacdo e reprimir a
impulsividade esté por tras de todo tipo de realizacao.

- Empatia: capacidade de reconhecer sinais sutis que indicam o que o outro
guer ou precisa. Desenvolve-se na autoconsciéncia emocional, sendo a
“aptiddo pessoal” fundamental.

- Estabelecimento de relacfes sociais: define a competéncia em lidar
com as emocgdes dos outros e trabalhar em equipe. (GOLEMAN, 1995 apud
SCHORN, 2018, p. 35-36).

De acordo com Goleman (1995), a inteligéncia emocional é a capacidade de
entender, controlar e modificar as proprias emocdes e dos outros, definindo-a como

um “conjunto de atitudes, competéncias, destrezas e habilidades que decidem o
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comportamento do individuo, suas reagdes, estados mentais e estilo de
comunicacao” (GOLEMAN, 1995 apud SCHORN, 2018, p. 36).

A autora defende o desenvolvimento de competéncias e de habilidades
socioemocionais na educacao, apontando que estas favorecem as relacdes sociais
e interpessoais, pois contribuem para a resolucéo de conflitos, além de interferirem
na saude fisica e mental, contribuindo para a melhoria do rendimento académico.
Mas também néo limitando-as a sala de aula, afirmando que dadas as necessidades
sociais € necessario propor “uma educagao que caminha para outros rumos no
sentido de pensar habilidades socioemocionais para o0 mundo do trabalho, para o
sucesso profissional” (SHORN, 2018, p. 37), tampouco limitadas & uma preparacéo
para o trabalho, mas também para a vida, nos relacionamentos interpessoais, ha
convivéncia fraterna, ou seja, a perspectiva da construcdo de competéncias
socioemocionais visa um desenvolvimento integral.

Na perspectiva walloniana, a afetividade e o intelecto sdo indissociaveis,
complementares e interferem-se mutuamente no ambito do desenvolvimento
humano, e esta relacdo dialégica é significativamente importante na elaboracéo de

sentido:

[...] (afetividade e intelecto) tm como ponto de encontro a palavra, estando,
assim, ligados ao significado que se refere a um sistema de relagbes
objetivas comuns com outros individuos do mesmo grupo cultural e ao
sentido que concerne ao significado subjetivo, relacionado com as vivéncias
particulares, equivalente ao aspecto mais afetivo da palavra. (SCHORN,
2018, p. 47).

Schorn (2018) argumenta que o0 conceito de competéncia socioemocional é
bastante abrangente e inclui diversos processos, visto que pode englobar a
descricéo de distintos autores que realizaram tentativas de defini-lo. Alzina e Escoda
(2007, p. 69) que abordam as competéncias socioemocionais como um conjunto de
‘conhecimentos, capacidades, habilidades e atitudes necessarias para
compreender, expressar e regular de forma mais adequada os fenémenos

emocionais”, utilizam cinco eixos para descrevé-las:

- Consciéncia emocional: capacidade para tomar consciéncia das proprias
emocgdes e das emocgdes do demais, incluindo a habilidade para captar o
clima emocional de um determinado contexto.

- Regulacdo emocional: capacidade para manejar as emocdes de forma
apropriada. Supde a tomada de consciéncia da relacdo entre emocao,
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cognicdo e comportamento, o enfrentamento das emog¢fes negativas e a
geréncia das emocdes positivas.

- Autonomia emocional: inclui um conjunto de caracteristicas e elementos
relacionados com a autogestdo pessoal que envolve a autoestima, atitude
positiva nas experiéncias de vida, responsabilidade, capacidade para
analisar de forma critica as normas sociais, buscar ajuda e recursos.

- Competéncia social: capacidade para manter boas rela¢cdes com outras
pessoas. Refere-se as habilidades sociais, assertividade, comunicacéo
efetiva, respeito.

- Competéncias para a vida e bem-estar: capacidade para adotar
comportamentos apropriados e responsaveis para enfrentar de modo
satisfatorio os desafios da vida diaria — pessoais, profissionais, sociais.
Permite organizar a vida de modo equilibrado e saudavel promovendo
experiéncias satisfatrias e de bem-estar. (ALZINA; ESCODA, 2007, p. 70-
73).

Assim, a perspectiva walloniana compreende a afetividade como
fundamental na interacdo com o meio social, entremeando toda acdo humana e

constituindo as necessarias competéncias socioemocionais.

2.3.5 Outro olhar sobre a pesquisa de mestrado

A tematica das emocdes ja havia se evidenciado, ainda, na pesquisa de
mestrado. A preocupacgdo com a relacdo entre emocdes e cogni¢do como importante
no desenvolvimento dos sujeitos mobilizou a leitura de Leontiev (2004) para ampliar
este entendimento a partir da teoria da atividade.

Buscamos compreender: i) a atividade de ensino e de estudo no percurso da
pesquisa de mestrado; ii) se os estudantes se apropriaram do instrumento utilizado
na atividade de ensino e aprendizagem; e iii)) se a emocado despertada pelo
instrumento utilizado facilitou a criacdo da necessidade do conceito da fisica nos
alunos. Desse modo, analisamos a relacdo das emoc¢des no desenvolvimento das
funcBes mentais superiores na atividade desenvolvida em sala de aula, referentes as
acoes e as operacgdes no ensino e no aprendizado dos conceitos de eletricidade.

O intento da pesquisa de mestrado, intitulada “LIMITES E
POTENCIALIDADES DO USO DE TIRINHAS NA SIGNIFICAC}AO DE CONCEITOS
DE FiSICA NO ENSINO MEDIO?”, originou-se na constatacdo de que o planejamento
de uma aula de fisica, em uma sociedade irrigada por avangos tecnoldgicos e
inUmeras fontes de conhecimento, como a internet, a televisdo, o cinema, 0s

outdoors, as midias impressas, entre outras, € uma tarefa que instiga a maioria dos
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professores a pensar na praticidade, na atratividade e na eficacia dessa aula
(SANTOS, 2007).

Como visto, de acordo com Leontiev (2004), a atividade humana se objetiva
em produtos culturais, materiais ou simbolicos e, nesse sentido, o processo de
objetivacdo do género humano € cumulativo. Assim, esta concentrada no significado
de um objeto cultural a experiéncia histérica de muitas geracdes, pois um artefato-
cultural é resultado da atividade de quem o produziu, contendo o trabalho objetivado
do individuo ou grupo que participaram de sua producdo. Mas, num outro sentido,
ele é também atividade humana objetivada, como produto da historia de “geracdes”
de instrumentos/artefatos do mesmo tipo. Durante essa histéria, o instrumento vai
sofrendo transformacdes e com isso aperfeicoamentos por exigéncia da propria
atividade social. Portanto, os produtos culturais que compdem o resultado do
processo de objetivacdo sdo sempre sinteses da atividade humana (DUARTE,
2004).

Assim, intentamos compreender as imagens audiovisuais das historias em
quadrinhos (HQs), tirinhas, cartuns e charges, como recurso pedagdgico que oferece
potencialidades ao desenvolvimento cognitivo humano e das habilidades
socioemocionais. Nesta perspectiva, podemos compreender as HQs como
instrumento e produto cultural (LEONTIEV, 2004), que necessitam ser apropriados
pelos sujeitos como forma especifica de linguagem para alcancarem os objetivos de
recurso pedagogico, em sala de aula. A complexidade de seus elementos
constituintes pode oferecer uma gama de informagfes e seu entendimento — bem
como o estabelecimento de sentido — criar a necessidade no aluno e conecté-lo ao
motivo da atividade. Este recurso pedagdgico se configura de modo a unir a
informacgé&o verbal a visual, palavras e imagens, juntas, parecem ensinar de maneira
mais eficiente.

As tirinhas, como instrumento cultural produzido historicamente pela
sociedade humana, possuem grande influéncia e presenca em midias como jornais,

internet, revistas, assim como, em provas de avaliagdo em escala como o Exame
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Nacional do Ensino Médio (ENEM)', Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA)®, vestibulares®' e constituem um material de pesquisa relevante.

A interligacdo de texto com imagem, HQs, charges, tirinhas e cartuns
potencializa a compreensédo de conceitos de uma forma diferente de qualquer um
dos codigos (ou signos) isoladamente. Por outro lado, quando n&do apropriado pelo
sujeito, este recurso pode oferecer barreiras na interacdo ou no uso deste
instrumento com objetivos pedagdgicos. Buscaremos, na linguagem imagética
destes recursos, potencializar a transparéncia das emocoées, que outras formas de
linguagem, mais formal, ocultariam. Evidenciar este aspecto mais subjetivo das
emocoes e dos sentimentos em relacdo ao aprendizado produz novas possibilidades
de interacao e de significacdo conceitual pelos sujeitos.

Desse modo, para avancar nesse entendimento, seguimos duas etapas: 1)
descricéo da construcdo dos dados da pesquisa de mestrado (Quadros 9, 10, 12 e
13); 2) analise dos dados com novas categorias a partir do referencial de Leontiev
(2004).

1) Descricao da construcédo dos dados da pesquisa de mestrado

A teoria historico-cultural enfatiza que o desenvolvimento cognitivo do
individuo (pensamento, linguagem, comportamento e memoria) tem origem em
processos sociais, em que as relacbes externas se convertem em funcgdes
psicolégicas por meio da mediacdo e da intermediacdo (VIGOTSKI, 2001). Assim, 0s
dados, ora analisados, foram obtidos em 2012.

No Quadro 9 apresentamos a descricdo da obtencdo dos dados numa

narrativa sintética:

YINEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Ministério da
Educacéo. Disponivel em: www.enem.inep.gov.br.

%0 Pisa é coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
havendo uma coordenacado nacional em cada pais participante. No Brasil, a coordenacao do Pisa é
responsabilidade do Inep. Disponivel em: http://inep.gov.br/pisa.

“Exame vestibular designa o processo de selecdo de novos estudantes empregado pelas
universidades brasileiras. Também designados de exames de acesso ao equivalente ensino superior
em Portugal.
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Quadro 9 — Descri¢do da construgéo dos dados

Na pesquisa (autor), a atencdo foi direcionada para os conhecimentos cotidianos ou cientificos
expressos pelos sujeitos, recontextualizados na escola, que permitem 0s processos de
(re)significacdo conceitual cientifica. Naquele contexto, a busca pelo entendimento das
potencialidades e dos limites do uso de tirinhas (pequenas histérias em quadrinhos) como recurso
pedagdégico em sala de aula, quanto as caracteristicas e as relacées no desenvolvimento do ensino
escolar, cientes de que a apropriagdo dos conceitos cientificos pelo aprendiz deve estar aliada a
significagdo e a evolugdo conceitual como fatores a serem observados pelos professores. Para
construcdo dos dados, a pesquisa de campo abrangeu uma turma de primeiro ano de ensino
médio, do Curso Integrado de Manutencéo e Suporte em Informatica, com 35 alunos, na disciplina
de Fisica, envolvendo contetdos de eletricidade, no Instituto Federal Farroupilha. No caso
especifico das HQs e das tirinhas, a hipotese era que a emogéo e a afetividade despertadas séo,
de fato, um dos diferenciais dessa ferramenta pedagdégica. As tirinhas usadas nas aulas foram
organizadas no planejamento do ensino durante o periodo previsto para abordagem de contetdos
e conceitos referentes aos circuitos, especialmente circuito série. Para 0 processo de construgéo
dos resultados de pesquisa, durante a digitag&o das respostas dos alunos e releituras das mesmas,
foram construidas as categorias de analise. Na apresentacdo dos dados de pesquisa, os alunos
foram designados por Al, A2, etc., para preservar o anonimato dos mesmos. Na andlise dos
resultados, um dos focos de discusséo refere-se ao risco de que as informacdes imagéticas e
verbais oferecidas pelas tirinhas constituam obstaculos ao pensamento cientifico escolar — que
requer niveis elevados de abstracdo e generalizacdo. I1sso, dando aten¢cdo aos movimentos de “ir e
vir’ entre niveis de conhecimento mais abstratos e mais “presos ao concreto”’, ou seja, a
movimentos de pensamento em dire¢cdo a um “descolamento” do enredo/contexto da tirinha, que se
constitui num objeto complexo por natureza. Tais movimentos de relagdo abrangem processos de
recontextualizacao de conhecimentos cientificos e cotidianos.

Fonte: Autor.

A Figura 7 mostra a tirinha usada para construcédo dos dados a partir de uma

situacdo cotidiana:

Figura 7 — Tirinha utilizada na construcdo dos dados
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Fonte: Autor.

No Quadro 10 temos a descricdo do modo de utilizacdo da tirinha para

obtencéo dos dados:
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Quadro 10 — Descri¢do do uso da tirinha

A aula foi iniciada e a atencao foi direcionada a reacdo dos estudantes ao entregar-lhes a cépia
com a tirinha acima (Figura 7) e com o seguinte enunciado: “Analise a tirinha embasado em
conceitos e grandezas fisicas”. Notei que rapidamente os estudantes se colocaram a ler e
interpretar a tirinha com curiosidade, com atencdo desde o inicio do processo. Neste primeiro
momento: o da motivacdo; a tirinha agiu por si s6. A proposta da aula exigia interpretar as
informacgdes da tirinha, o que motivou os alunos a me chamar com dividas e insegurangas na hora
de escrever com um pensamento ldgico/matematico/fisico. Nesse momento, procurei direciona-los
com a ldgica e relembra-los de algumas grandezas fisicas, deixando que escrevessem de forma
bastante autdbnoma. As escritas foram recolhidas, analisadas e categorizadas. Em uma
apresentacdo Power Point, no multimidia, coloquei a mesma tirinha para darmos continuidade a
discussdo no grande grupo. Ao fazer elucida¢gBes a respeito dos conceitos envolvidos pude
observar, nas falas dos alunos, muitos se dando conta de alguns equivocos cometidos ao
escreverem sobre a tirinha. Com o material produzido pelos estudantes passei a fazer sucessivas
releituras de suas respostas, buscando destacar, com diversas cores, recortes em que se
identificavam as categorias iniciais. Pude observar varias etapas na aprendizagem dos conceitos
envolvidos nos varios niveis de aprofundamento a respeito do fenbmeno retratado e
contextualizado na tirinha. Para isso, além de analisadas as escritas dos estudantes em sala de
aula, também foram procedidos registros em agenda de campo sobre as manifestacdes no espaco
de interacdo, na aula com uso das tirinhas. Isso, em busca de identificar movimentos de relagdo
entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos cientificos mediados na escola, em processos de
significacdo de conceitos de fisica, em sua potencialidade para serem usados em explicacdes
sobre os fenbmenos/fatos representados no enredo das tirinhas. Assim, o foco da analise é o
entendimento dos processos de significacdo dos conceitos trabalhados. Em aula, os alunos
interagiram com a tirinha, sendo direcionados pelo enunciado apresentado. Devido a alguns
guestionamentos e apontamentos dos préprios alunos, a discussdo tomou um rumo ecoldgico: os
alunos passaram a debater sobre o tema lampadas incandescentes versus lampadas
fluorescentes, refletindo sobre pontos positivos e negativos de cada tipo de lampada,
principalmente acerca de sua interferéncia no ecossistema e na saude humana.

Fonte: Autor.

2) Andlise dos dados com as categorias de Leontiev (2004)

A andlise ancorou-se em duas categorias: apropriacdo e necessidade. De
acordo com Leontiev (2004), o que é objetivado na atividade de ensino é a
transformacdo do psiquismo do sujeito, que exige que o aluno se cologue em
atividade de estudo, apropriando-se dos conhecimentos objetivados no curriculo
escolar na atividade de ensino do professor.

Como visto, na atividade, o objeto é aquilo que coincide com o motivo da
atividade e é objetivado no processo de trabalho, assim, o estudante transformado é
também produto do trabalho do professor. Com esta perspectiva, a atencao principal
esteve voltada, sistematicamente, a analise dos processos de producao de sentidos
aos conceitos, por parte dos estudantes, a partir do entendimento de que a
aprendizagem escolar possibilita o desenvolvimento humano pelo acesso
pedagogico aos conhecimentos das ciéncias, como € o caso da fisica.

Babin (1989) também relaciona intimamente a emocéo a cognicao e afirma

que a afetividade é um elemento fundamental — porém sutii — que pertence
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particularmente a todas palavras, acfes, imagens e musicas da linguagem

audiovisual?

. De acordo com o autor, essa linguagem possibilita o treinamento de
multiplas atitudes perceptivas, constantemente solicitando a imaginacdo e
realocando a afetividade a uma instancia primordial no desenvolvimento humano.

As HQs constituem recurso pedagdgico, como estratégia de ensino, que
promove a elaboracgao intelectual, a partir da interacdo pela linguagem. Babin (1989)
descreve as diferentes fases do ato de compreender pelo audiovisual, representadas

no Quadro 11:

Quadro 11 — Esquema do ato de compreender audiovisual

ESTIMULO/SENSACAO — EMOCAO FUNDAMENTAL — ELABORACAO DE SENTIDO —
DISTANCIA REFLEXIVA E CRITICA

Fonte: BABIN (1989).

RelacBes com esse percurso podem ser percebidas no excerto:

“A L2 quebra a L1 com inveja, pois ela estava brilhando mais, s6 que
guando ela quebrou a L1 ela também apagou, pois ambas estavam em
série e quando uma quebrou o circuito ficou aberto, pois em série uma
depende da outra”. (ALUNO A-6, 2012).

O aluno interage, inicialmente, com o aspecto humoristico, geralmente com
teor emocional do enredo da tirinha, mas para elaborar o pensamento abstrato
precisa assumir uma distancia critica e reflexiva do enredo ficticio da tirinha.
Podemos entender que a dimensédo emocional, inicialmente relacionada ao aspecto
humoristico da tirinha se transformou em vontade de querer descobrir o porqué do
fendbmeno representado. Em termos da teoria da atividade, o aluno havia criado a
necessidade de compreender o conceito de circuito série. No entanto, € o motivo
gue impulsiona uma atividade, pois articula uma necessidade a um objeto. Objetos e
necessidades isolados ndo produzem atividades, a atividade s6 existe se ha um

motivo:

220 autor define linguagem audiovisual como aquela que articula imagem, palavra e som, entdo as
HQs se enquadram nesse conceito, pois mesmo nédo tendo efeito sonoro, elas representam os sons
das cenas por meio das onomatopeias.
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A primeira condicdo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade n&o pode determinar a orientagdo concreta de uma
atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua
determinacéo: deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a
necessidade encontra a sua determinacao no objeto (se “objetiva” nele), o
dito objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV,
1978, p. 107-108).

Este percurso pode ser compreendido pelo olhar da teoria da atividade.
Propunha-se que professor e alunos entrassem em atividade: os alunos em
atividade de estudo e o professor em atividade de ensino. A utilizacdo da tirinha
constituiu-se numa operacao que buscava auxiliar o professor no ensino e auxiliar o
aluno a desenvolver acdes e operacdes em sua atividade de estudo. A acéo inicial
do aluno constituiu-se na interacdo com a tirinha, na imersdo no seu enredo e
esforco intelectual para compreender os conceitos envolvidos. O motivo ancora-se,
para o aluno, na compreensao dos conhecimentos tedricos no proprio aprendizado,
pois a tirinha criou (para os alunos que estavam em atividade) a necessidade de
compreensao do conceito de circuito série, para utilizd-lo em situacbes onde
houvesse esse tipo de ligacao, inclusive numa situacgéao ficticia, como a contida no
enredo da tirinha. Podemos afirmar que o aluno se coloca em atividade para realizar
as operacOes e as acles, justamente, pelo motivo e pela necessidade. Se o motivo
do aluno for ler a tirinha, meramente como quem |é um gibi, apenas pelo
estimulo/sensacédo das imagens, onomatopeias, baldes, quadros, ele ndo estard em
atividade, mas sim realizando tarefas alienadas.

Relacionado as fases propostas por Babin podemos refletir sobre outra
dimensdo: a ascensdo do abstrato ao concreto (Davidov). A emocdo que
inicialmente contribuiu para criar a necessidade em aprender o conceito teorico-
cientifico precisou ser distanciada pelo aluno para permitir a elaboracdo de uma
abstracdo inicial. A emocdo que aproxima do concreto imediato precisa ser
gerenciada para permitir um descolamento inicial desse concreto. O processo de
pensamento ruma para o abstrato, no entanto, sua evolugdo ocorre a medida que
vai se complexificando no processo de desenvolvimento das acbes de estudo por
meio da praxis, da atividade. Este caminho devera ser refeito, agora do abstrato ao
concreto, numa complexidade de entendimentos, permitida pelo pensamento tedrico-
cientifico, que possibilitara um entendimento mais completo do fenébmeno concreto

inicial. Entendemos que a emocdo ainda estar4 presente, pois € inerente a
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subjetividade dos individuos, no entanto, numa qualidade diferente, ligada aos
processos do pensamento tedrico-cientifico.
Com base nos estudos de Illyenkov, Camillo e Mattos (2014, p. 218) afirmam

gue a perspectiva do materialismo dialético compreende que:

[...] a construgdo do conhecimento se da pelo continuo movimento de
reducdo do concreto imediato ao abstrato e ascensdo ao concreto real,
complexificado. O concreto passa a ser entendido, sob essa logica, o inicio
e o fim de todo o processo, mediado por um elo intermediario de abstracéo,
visto como uma reducéo, uma vez que isola elementos do concreto primitivo
(sensorio) para transforma-los por meio da atividade da praxis. A verdadeira
ascensao reside na volta ao concreto real, qualitativamente diferente do
primeiro concreto (sensério), no qual se fazem presentes toda a
complexidade e as contradi¢cdes inerentes a realidade humana.

Nesta perspectiva, a constru¢do dos conceitos ocorre por relacdes cada vez
mais complexas com o real e ndo com formas cada vez mais descontextualizadas: a
verdadeira ascenséo é do abstrato ao concreto. Para Camillo e Mattos (2014, p. 218)
esta perspectiva difere da visdo da logica classica, no sentido de inducdo empirista
(que poderia conferir ao abstrato o destino dos processos de aprendizado), e
associa o processo de formacdo de conceitos ao processo de generalizagao,
caracterizado por uma “hipercontextualizacdo, pelo qual os conceitos sdo mais
complexos a medida que se articulam com mais contextos (e ndo com menos) e se
entrelagam cada vez mais com a realidade da praxis humana”.

Os elementos caracteristicos da atividade (necessidades, motivos, acdes e
operacdes) permitiu que a tirinha se constituisse elemento de mediacdo entre o
aluno e um fendmeno associado a realidade, um concreto imediato. O motivo da
atividade € a apropriacdo, pelos estudantes, da experiéncia historica acumulada dos
conceitos cientificos, visando o desenvolvimento do psiquismo, por meio do
aprendizado. A respeito deste primeiro aspecto que estamos investigando,
relacionado as emocdes e sua relacdo com a criagdo da necessidade, podemos
afirmar que o aspecto emocional, que permeia a atividade, também devera se
transformar qualitativamente. Neste caminho de ascenséao do abstrato ao concreto,
relacionado aos conceitos, acreditamos que as emocdes também evoluem com
destino a atribuicdo de sentido pelos alunos ao conceito cientifico estudado e sua
relacdo com a significacéo social. Este aspecto sera aprofundado nos Capitulos 4 e
5.
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Com efeito, apontamos a necessidade de o professor conhecer este
processo de formacdo do pensamento tedrico e relaciona-lo as andlises e as
reflexdes acerca da propria praxis. Referente a este processo de tomada de
consciéncia acerca do proprio trabalho, na atividade organizada pelo professor,

destacamos a andlise realizada na dissertacdo de mestrado, que trouxe 0s primeiros

apontamentos da relagao entre emocao e cognicado (Quadro 12).

Quadro 12 — Narrativa do autor sobre os dados

A resposta do Aluno A-27: “A inveja’ da lampada que brilha menos a levou a quebrar a lampada
gue brilha mais, porém, como estéo ligadas em série uma com a outra, a lampada 2 se apaga,
porque interrompe a corrente”.

Em ambos os casos a emog¢ao esta fortemente enraizada no inicio da compreensédo. Posso afirmar
que foi o que “capturou” a atenc¢ao do aluno, dando for¢a ao desenvolvimento de sua compreenséo.
Esta peculiaridade das tirinhas, em dialogar com as emog¢8es dos alunos, principalmente por meio
do humor, e com o conceito cientifico € algo potencial em seu uso no ensino. Ela primeiro traz o
aluno “para dentro dela”, deixando-o imerso no enredo e nas emoc¢des que ele faz emergir e, apos,
permite um distanciamento critico, a apreenséo e a generalizacao do conceito que esta incorporado
a tirinha.

Embora o aluno tenha atribuido, inicialmente, um animismo a lampada (sentimento de inveja), isso
ndo acomodou 0 seu pensamento em nivel tedrico, como se pode perceber na sequéncia de sua
resposta.

Os alunos A-6 e A-27, que mergulharam no enredo ficticio da tirinha, escreveram na sua folha da
tirinha a marca L1 e L2 no desenho das lampadas. Isso mostra uma estratégia do aluno para
conseguir se distanciar da tonalidade afetiva, quando ja estava na terceira fase. Ou seja, para
facilitar sua analise quando ja estava se distanciando do cunho emocional, utilizou-se dessas duas
marcas L1 e L2 para ajuda-lo a escrever sua reflexdo sem se envolver novamente pelo chamado
emocional da tirinha. Na analise fisica da tirinha, ao invés de utilizar termos como “a lampada
invejosa” ou “a ladmpada vitima”, simplesmente utilizou “L1” e “L2”, demonstrando esse
distanciamento, necessario, do enredo ficticio.

Os alunos A-24 e A-28, cujas respostas estdo transcritas a seguir, também deixaram explicito seu
estado emacional inicial (grifado por nés).

Aluno A-24: “Que quando uma quebra a outra ela ndo se toca que esta ligada em série com a
outra, entdo ela apagaria também, pois no circuito em série uma depende da outra se uma quebrar,
queimar, automaticamente a outra vai apagar também”.

Aluno A-28: “Uma lampada brilha mais que a outra e a que nao brilha tanto resolve quebrar a
outra e como elas estao ligadas em série as duas se desligam por ndo passar mais corrente por
que ndo tem um caminho para ela seguir”.

Para Novak (1981), o processo de ensino é uma negociacao de significados e sentimentos entre
professor e aluno, ja que o ser humano é alguém que pensa, sente e age. Nesse sentido, professor
e aluno compartilham significados. Assim, entendemos que o processo educativo deve envolver
direta ou indiretamente o aprendiz, o professor, o0 conhecimento, o contexto e a linguagem.

Com efeito, para o entendimento do pensamento humano deve-se considerar sua base afetivo-
volitiva, ou seja, que afeto e cognicdo estdo correlacionados intimamente (OLIVEIRA; REGO,
2003).

[..] o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianca
interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se
parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianca.
(VIGOTSKI, 2002, p. 117-118).
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Nesse sentido, é possivel compreender o papel fundamental do ensino no desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores. A teoria de Vigotski enfatiza a distingdo entre o significado da palavra
(referente ao sistema de relacBes que se forma no processo de desenvolvimento da palavra), e o
sentido (referente ao significado que a palavra assume para cada pessoa), relacionado as
experiéncias individuais, e que é onde residem as emoc¢des. Assim, “no préprio significado da
palavra, tdo central para Vigotski, encontra-se uma concretizacdo de sua perspectiva integradora
dos aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano” (OLIVEIRA, 1992, p. 82).
Nas transcricbes apresentadas, percebemos que a emocdo influenciou significativamente sobre o
pensamento. O afeto relacionando-se com o intelecto. Vigotski (2001) aponta que um dos radicais
defeitos da psicologia tradicional foi separar a parte intelectual da consciéncia humana da parte
afetiva e volitiva:

Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou
definitivamente para si mesmo o caminho para a explicacdo das causas
do proprio pensamento, porque a analise determinista do pensamento
pressupde necessariamente a revelagdo dos motivos, necessidades,
interesses, motivagbes e tendéncias motrizes do pensamento.
(VIGOTSKI, 2001, p. 16).

Acerca da estreita inter-relacdo entre o afeto e o intelecto, os estimulos emocionais tornam-se
potentes motivadores do pensamento. No entanto, estes aspectos analisados ainda apresentam
limitacdes & compreensédo das relacbes emocgdo-cogni¢cdo com as fung¢des superiores da mente.

Fonte: Autor.

Como visto, a atividade de estudo sé ocorre quando se cria e se desenvolve
a necessidade (que se relaciona com a emocdao) e a capacidade de aprender, que
surgem durante a execucao das operacdes e das acdes, corretamente organizadas,
assegurando, assim, a plenitude do desenvolvimento do pensamento tedrico.

Nesse sentido, apontamos o limite da pesquisa de mestrado em analisar a
relacdo emocao-cognicao, articulada ao motivo da atividade, que para o aluno em
atividade de estudo deve ser o aprender. Para tal intento, 0 embasamento na teoria
histérico-cultural e da atividade pode oferecer importantes contribuicdes para ampliar
tal perspectiva.

Ao reconsultar os dados da pesquisa anterior, observamos a errbnea
interpretacdo do enredo da tirinha, por alguns alunos. Percebemos indicios da néo
apropriacdo desta linguagem téo especifica, em que a leitura vai muito além das
palavras e das imagens, que, por si s0, ja apontam grande potencial de transmissao
de uma informacdo. Mas adentra também nas entrelinhas, nos espagos entre um
quadro e outro, em que a imaginacao ganha espaco e funde-se ao enredo légico, e
cada simbolo esbocado transmite uma mensagem importante ao conteudo final, em
gue os baldes e as onomatopeias carecem de uma ordem de leitura, nesta

“alfabetizagdo” em histérias em quadrinhos (Quadro 13).
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Quadro 13 — Narrativa do autor

Alguns dos alunos, que fizeram parte da pesquisa, interpretaram a tirinha como o fenébmeno “curto-
circuito”, fazendo alusdo ao préprio termo ou “explosdes”, “estouros”, etc. Esta resposta pode ter
sido causada pela organizacdo da ilustracdo ao tentar explicar o fendmeno esquematizado no
enredo ficticio, onde havia uma lampada quebrando a outra. Estes alunos interpretaram
erroneamente a tirinha, afirmando que ocorreu um curto-circuito e, ainda mais grave, alguns
generalizaram esta interpretacdo, afirmando que sempre que lampadas fossem ligadas em série
ocorreria um curto-circuito. O conceito “curto-circuito” fazia parte de seus conhecimentos
cotidianos, pois ainda néo se havia ensinado este contetido em sala de aula.

A seguir, a resposta da aluna A-17, a respeito da analise da tirinha, evidencia a formagdo de um
obstéculo epistemoldgico: “Quando duas lampadas incandescentes de voltagens diferentes que
estdo ligadas em série se encontrarem, ocorre um curto-circuito, que como consequéncia pode
fazer a lampada de voltagem maior explodir, fazendo também a luminosidade das duas lampadas
se apagar”.

Fonte: Autor.

Vé-se que os instrumentos sé contribuem de fato ao desenvolvimento
humano, quando apropriados pelos sujeitos, e 0 aspecto cultural envolve os tipos de
instrumento disponiveis (mentais e fisicos) para que a crianca domine tais tarefas. A
partir dos diversos conceitos da teoria da atividade, € possivel perceber seu carater
multidisciplinar que, dependendo do principio analisado e utilizado, pode ser
aplicada a diferentes formas e contextos.

Vista essas reflexfes iniciais, embasadas nos conceitos da teoria da
atividade, proporcionada pela breve analise da praxis do professor em sala de aula,
e para auxiliar na descricdo do instrumento (tirinhas de HQ) que seguiremos
utilizando nesta tese, faremos um adendo pertinente: a psicologia da arte.

Para ampliacdo das compreensdes acerca do recurso pedagogico
investigado, como instrumento da atividade, refletindo sobre as relagbes da arte com
0S aspectos emocionais, destacamos o livro Psicologia da Arte de Vigotski (1999),
gue abarca dois aspectos que contribuem para a reflexdo sobre nosso instrumento:
a imaginacéo e o sentimento. No prefacio a edi¢cédo brasileira, Bezerra (1999, p. XI)
destaca que, em Psicologia da Arte, a preocupacéao sistémica de Vigotski traz a arte
como um fendbmeno humano, que “decorre da relacao direta ou mediata do homem
com um cosmo fisico, social e cultural, onde se constroem e se multiplicam
variedades de facetas e nuances que caracterizam o homem como integrante desse
cosmo”.

Vigotski anuncia que seu objetivo no estudo das artes, em que a velha
psicologia falhava em fundamentagBes psicologicas, era justamente rever a

psicologia tradicional da arte e tentar projetar um novo campo de pesquisa para a
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psicologia objetiva: “levantar o problema, oferecer o método e o principio psicolégico
basico de explicacdo, e s¢” (VIGOTSKI, 1999, p. 2). Isto significava a busca de
balizas firmes, que tornasse objetivo um mundo comumente lancado ao
subjetivismo.

Vigotski apresenta a psicologia da arte em sua ideia central: o
reconhecimento da arte como técnica social do sentimento. Assim, encontramos na
arte uma importante estratégia para facilitar a analise objetiva da relacdo das
emocOes com o aprendizado numa atividade coletiva e social. Mesmo sabendo da
impossibilidade de resolver objetivamente o problema da sintese psicoldgica das
emocdes, assim como, nas artes nao ha, acreditamos que uma aproximagao nesse
intento, possibilitara contribuicfes significativas. De acordo com Vigotski (1999), a
arte s podera ser objeto de estudo cientifico quando for historicamente considerada
uma das funcdes vitais da sociedade, em relagdo permanente com todos 0s outros
campos da vida social.

Dentre as tendéncias sociolégicas da teoria da arte, a que mais avanca e
apresenta maior coeréncia é a teoria do materialismo historico, que procura construir
uma analise cientifica da arte a base dos mesmos principios aplicados ao estudo de
todas as formas e os fendmenos da vida social (VIGOTSKI, 1999, p. 9). Assim, a
arte é determinada e condicionada pelo psiquismo do homem social como forma
ideoldgica peculiar, o autor liga este carater a um campo inteiramente especifico do
homem social: precisamente o campo do seu sentimento.

Ainda, Vigotski (1999) nega a concepcao da arte como contagio, defendida
por Tolst6i (1828-1910), que acreditava que a funcdo maxima da arte era atingir as
pessoas por meio do contagio daquilo que expressa como, por exemplo, o medo ou
a alegria. Segundo Barroco e Superti (2014), Vigotski aborda a funcéo da arte para
além do simples contagio: ela ndo modifica apenas o humor imediato dos individuos,
mas objetiva sentimentos e outras particularidades humanas. A arte é capaz de
promover transformacgdes significativas no psiquismo dos sujeitos. “Neste caso a arte
encontra-se em condigéo de sintese entre o biolégico e o cultural, contendo em si o
conjunto das caracteristicas humanas mais complexas, construido ao longo da
histéria por meio do trabalho e da atividade” (BARROCO; SUPERTI, 2014, p. 23).

Com os elementos hora discutidos podemos intentar uma aproximagéo da
discusséo que se acerca da arte a duas dimensfes coexistentes. A primeira na

contribuicdo do desenvolvimento da construcdo do pensamento teorico-cientifico
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que evolui em complexidade do abstrato ao concreto e a segunda na sua

constituicdo como instrumento nas atividades:

[...] a arte pode ser entendida como um instrumento cultural mediador entre
o individuo e o género humano. A funcéo desse instrumento é reproduzir no
individuo as caracteristicas humanas conquistadas por meio do trabalho ao
longo da histéria. Esta reproducdo acontece psiquicamente com a
transformacédo das funcbes mentais primitivas, elementares, basicamente
organicas, em fungbes superiores, culturais e voluntarias. Tal alteragédo
psiquica envolve o duplo processo de objetivacdo e de apropriagdo, e
fomenta a generalizagdo que provoca a ampliacdo qualitativa da
consciéncia, tornando mais complexos os vinculos semanticos que a
compBem. (BARROCO; SUPERTI, 2014, p. 26).

A patrtir desta definicdo, destacamos que, nos dados analisados, evidencia-
se a influéncia do aspecto emocional no instrumento utilizado. No entanto, somente
se essa emocao fomentar no aluno a motivacdo em aprender, seja pelo impeto de
entender o que se passa no enredo da tirinha, com explicacbes cientificas e
conceituais, € que cumpre a funcdo como recurso pedagogico. Com efeito, também
buscaremos aproximacdes sob o olhar da teoria da atividade, estabelecendo uma
relacdo entre as emocdes e o sentido das acdes, assim como Seu — necessario —
contato constante com a realidade. Compreendemos que as expressodes artisticas se
constituem como fator importante para o desenvolvimento da criatividade, funcao
superior relevante na transformacdo de realidades, que ainda que nao seja foco
dessa tese, merece ser mencionado. Na pesquisa, as histérias em quadrinhos séo
apresentadas como um instrumento mediador dos processos educacionais, por isso,
seu entendimento em suas particularidades e, em sua esséncia, como a discussao
que brevemente se acerca sobre a arte, € necessario para a real apropriacao deste
instrumento.

Apontando possiveis relacdes entre a arte e a ciéncia, no que tange ao
aprendizado, Engestrom (2016, p. 148) afirma que embora constituam atividades
distintas, as acdes de aprendizagem préprias da atividade cientifica e artistica “sao
aguelas de aprender a imaginar, aprender a ‘ir além’, ndo na privacidade da mente

individual, mas em obijetificacbes publicas e materiais”.

Um fisico experimenta com situacdes materiais cujas propriedades ele ndo
conhece completamente, e um poeta tenta encontrar seu caminho pelas
situacdes humanas que ele ndo compreende totalmente. Ambas sao
aprendizagens por experiéncia. (BRONOWSKI, 1978, p. 22 apud
ENGESTROM, 2016, p. 148).
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Neste momento, limitaremos as considera¢gfes a uma questdo que alavanca
a compreensao de aspectos pouco explorados anteriormente, mas anunciados como
pesquisa futura: as reflexdes sobre a atividade humana, com base na teoria de
Leontiev, como processo essencial para a apreensdo da realidade objetiva e,
consequentemente, seu papel crucial na determinacdo das fungdes psiquicas
superiores como a linguagem, o pensamento, a criatividade, a consciéncia, a
emocao, entre outras.

A investigacdo tedrica, com base nos dados da pesquisa de mestrado,
cumpriu com um ensaio inicial que buscou o didlogo entre os conceitos da teoria da
atividade com a préaxis em sala de aula. Além disso, permitiu perceber se os
estudantes se apropriaram do instrumento utilizado na atividade de ensino por meio
do éxito nos processos de aprendizagem. Analisar o conceito apropriagéo, da teoria
da atividade, permitiu uma compreensao inicial sobre o aprendizado de conceitos
cientificos nas atividades de estudo e de ensino, onde ocorre a apropriacdo da
cultura advinda de geracfes precedentes, possibilitando ao homem a apropriacéo do
conhecimento historicamente acumulado. No entanto, nessa pesquisa, também se
ressaltou a importancia da apropriacdo dos préprios instrumentos utilizados como
recurso pedagoégico, que também sdo artefatos culturais. A partir dos dados
analisados, percebemos que o objetivo é alcangcado, com 0 uso desses recursos,
somente quando € apropriado pelos estudantes. Finalmente, concluimos que a
emocao despertada pelo instrumento utilizado (a tirinha) facilitou a criagdo da
necessidade do conceito da fisica nos alunos. Desse modo, a compreensao da
relacdo entre cognicdo e emocdo ficou mais evidente, pois ao buscarmos os
conceitos da teoria da atividade encontramos no sentido da a¢éo esta aproximacao.
As emocdes estdo associadas a outros processos psicolégicos e ao
desenvolvimento da consciéncia como um todo.

Também destacamos as reflexdes estabelecidas para contribuir nos
processos de ensino e de aprendizagem, de forma a levar em conta este aspecto
emocional analisado. Assim, neste estudo, aponta-se a reflexdo e o uso da arte (em
suas multiplas expressoes, por exemplo, HQs e outras) como importante estratégia

de ensino e aprendizagem, que podem contribuir significativamente a educacéo.
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3 O PERCURSO METODOLOGICO

O enfoque tedrico-metodolégico que orientou o processo de andlise de
nossa pesquisa baseia-se na perspectiva historico-cultural de construcdo do
conhecimento de Lev S. Vigotski (1896-1934); e seus desdobramentos com autores
como Henri Wallon (1879-1962), para compreensdo e analise das competéncias
socioemaocionais envolvidas; de Vasily Vasilovich Davidov (1930-1998), em especial
no que tange a praxis do professor, ou seja, a atividade de ensino; de Alexei
Leontiev (1903-1979) para a discussao do conceito de atividade coletiva e alienagéo,
mais especificamente na atividade de estudo; e de Yrjo Engestrom (1948-), para
analise dos sistemas de atividades, especialmente nas tensdes e nas contradi¢cdes
gue podem gerar transformacdes expansivas na atividade.

O proprio Vigotski (2000) aponta as diferencas entre duas opc¢des de
procedimentos metodoldgicos, relacionando um a velha psicologia e o outro as
ideias e as formas de pesquisa que defende e efetiva em seus trabalhos, que se

trata de uma metodologia de pesquisa genético ou dinamico causal (FELIX, 2018).

Existem dois procedimentos metodoldgicos distintos para a investigacédo
psicoldgica concreta. Em um deles a metodologia de investigacdo se expde
apartada da investigagdo dada, em outro, esta presente em toda a
investigacdo. Poderiamos citar bastante exemplos de um ou de outro.
Alguns animais — de corpos flexiveis — carregam seus 0Ss0s, cOmo 0O
caracol leva sua concha; outros tem o esqueleto em seu interior, como parte
de sua estrutura interna. Este segundo tipo de estrutura nos parece superior
nao apenas para 0s animais, mas também para as monografias psicoldgicas
e por isso a escolhemos. (VIGOTSKI, 2000, p. 29 apud FELIX, 2018, p. 95).

Relacionamos esta perspectiva com as dimensdes de Novikoff, discutidas no
Capitulo 2, em que o objeto de pesquisa perpassa todas as dimensfes que se
comunicam entre si. Assim, também, € com a dimensao metodolégica, que deve se
conectar com 0 objeto que estara perpassando todas as dimensdes, ou seja, O
procedimento metodoldégico sera o fio condutor que conduzird a investigacdo do
objeto, a coluna vertebral da pesquisa.

Destacamos, ainda, a visdo de Engestrom (2016, p. 46) acerca da

construcdo das categorias a partir dos dados:
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[...] a emergéncia das categorias pode parecer simples, como se tivessem
surgido do “pensamento puro” do autor. Uma apresentacdo desse tipo é
enganosa. Apenas revela que o préprio autor ndo tem consciéncia do
caminho que percorreu. Quanto mais esse percurso de processar categorias
a partir de dados é trazido a tona, maior é a possibilidade de que o leitor se
torne envolvido na teoria como parceiro ativo na discusséo e colabore para
desenvolvimentos futuros.

Por esta perspectiva, parte dos pressupostos teoricos utilizados nesta
pesquisa, que foram inicialmente apresentados como fundamentacéo teodrica e as
categorias, sé@o discutidas com os dados no Capitulo 4.

Para a caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa cabe destacar a discussao
realizada, também, no Capitulo 2, realcando que se tratam de povos do campo
(camponeses, indigenas e quilombolas), ainda que diferentes entre si, originavam-se
de um contexto social semelhante, constituido por processos de exclusdo social,
intrinsecas as contradicdes histéricas da sociedade.

Para a construcdo dos dados planejamos uma aula de Fisica com a
organizacdo de uma atividade de ensino, segundo a perspectiva de Leontiev, para
abordar “circuito elétrico”, com ag¢des e operagdes articuladas ao uso de charges e
cartuns, como instrumento (recurso pedagdégico). A aula, descrita no diario de campo
do professor, foi desenvolvida em uma turma de 27 alunos de licenciatura de um
Curso de Educacdo do Campo, da UFFS, na disciplina de Fisica na Educacao
Basica Ill. A Figura 8, retirada do PPC do curso®, apresenta a ementa e os objetivos

da disciplina:

Figura 8 — Ementa e objetivos do componente curricular Fisica na Educacéo Basica lll

Codigo COMPONENTE CURRICULAR Créditos Horas
GEX545 FISICA NA EDUCACAO BASICA III 4 60
EMENTA

Eletrostatica. Potencial Elétrico. Circuitos de Corrente Continua. Magnetismo. Fontes de Campo
Magnético. Indugdo Magnética.

OBJETIVO

Contextualizar os conceitos de tensdo, corrente e resisténcia elétrica, discutindo o significado fisi-
co da sua medida, estabelecendo analogias com wm modelo hidraulico, conhecendo os aparelhos
de medida (amperimetros e voltimetros analogicos e multimetro digital) e seu modo de emprego.

Fonte: PPC do Curso de Educacdo do Campo da Universidade Federal da Fronteira Sul.

23Disponivel em: www.uffs.edu.br.
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O Quadro 14 cita a sequéncia de aulas, simplificadas no desenvolvimento do
tema, escolhida para a pesquisa (em negrito), por apresentar correspondéncia com a
tematica da tirinha selecionada. Apresentamos também a aula anterior e posterior a
analisada, pois acreditamos que se relacionam e sao importantes para refletir a

sequéncia dos conteudos nos processos de ensino e aprendizagem.

Quadro 14 — Sequéncia de aulas e dos contetudos de Fisica

Aulas Conteldos
Aula 1 Condutores e isolantes

Aula 2 Corrente elétrica e resisténcia elétrica

Aula 3 Potencial elétrico, corrente elétrica e circuito elétrico

Fonte: Autor.

A aula, audio e videogravada, selecionada para construcdo dos dados (aula
2), foi iniciada com a apresentacdo (em Power Point) da tirinha, que representa
passaros num condutor elétrico (Figura 11, Capitulo 4). Os alunos foram
guestionados quanto a interpretacdo do enredo ficticio da tirinha, que abordava
circuitos elétricos, em que podem ser utilizados muitos conceitos da area da Fisica
para a explicacdo do fenbmeno representado, tais como, corrente elétrica, tensao
elétrica, resisténcia elétrica, bem como relacionar outros fendmenos da eletricidade,
como o curto-circuito. Para o desenvolvimento da atividade, os alunos foram
divididos em grupos, sendo cada um deles desafiado a discutir um conceito
relacionado ao fendmeno representado na ilustragdo da tirinha. No intuito de
responderem coletivamente a questado: “Por que os passaros ndo tomam choque ao
pousarem nos fios condutores de eletricidade?”, os grupos representaram em
ilustragbes (HQs, cartuns e desenhos) os diversos conceitos relacionados. Um dos
grupos ficou responsavel por, ap0s a apresentacdo das producdes dos demais,
representar em ilustracdo e responder a referida questéo, realizando um apanhado
de todas as sistematizacdes anteriores. Na Figura 9 observa-se a organizacéo

adotada para o desenvolvimento da atividade:
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Figura 9 — Esquema de organizacdo da atividade em grupo

“POR QUE 0S PASSAROS NAO TOMAM CHOQUE AO

POUSAREM NOS FIOS CONDUTORES DE ELETRICIDADE?”
(GRUPO 7)

(GRUPO 3)

RESISTENCIA ELETRICA
ATERRAMENTO (GRUPO 4)

CURTO-CIRCUITO (GRUPO 2)

]
CORRENTE ELETRICA (GRUPO 1)
CHOQUE ELETRICO (GRUPO 5)
CIRCUITO ELETRICO (GRUPO 6)

=l =

RESPOSTA DA QUESTAO (MOTIVO DA ATIVIDADE)

Fonte: Autor.

Esta organizagao do planejamento da aula foi inspirada na atividade coletiva
de caca®® realizada por um primitivo grupo de seres humanos, utilizada por Leontiev
(2004) para explicar a estrutura da atividade humana. Na grande maioria das
situacdes, as atividades humanas sdo constituidas por um complexo conjunto de
acOes. Essa relacdo mediatizada e indireta, que conecta a acdo ao motivo da
atividade como um todo, precisa ser devidamente traduzida na consciéncia dos
individuos para resultar em desenvolvimento. No caso da aula, o motivo da atividade
era responder/compreender porque 0s passaros hao sao eletrocutados ao pousarem
em fios condutores de eletricidade. Para tal, os diversos grupos realizaram acdes
distintas, mas com um motivo comum.

Para o processo de construcao dos resultados de pesquisa foi gravado em
audio e video a interagdo dos alunos com as imagens, no decorrer da aula
ministrada em Fisica na Educacao Basica Ill, buscando compreender as relagbes, a
partir da interacdo com cartuns e charges, entre 0s aspectos emocionais e o

desenvolvimento do pensamento tedrico-cientifico. As transcricbes dos audios e das

**Exemplo classico de Leontiev que ilustra didaticamente a relacdo entre significado e sentido na
atividade humana por meio da analise da atividade de caca coletiva. Na estrutura dessa atividade, as
acles, realizadas por individuos diferentes, s6 adquirem sentido isoladamente, para cada individuo,
quando conectadas conscientemente ao motivo geral, coletivo, da atividade de caga.

153



86

videogravacdes foram analisadas com inspiracdo no procedimento metodoldgico da

Andlise Textual Discursiva (ATD), proposta e descrita por Moraes e Galiazzi (2007).
Também foi adotado o diario de campo, onde as percepc¢des do professor

acerca do desenvolvimento da atividade foram registradas e constituiram o principal

dado para analise. Para Araujo et al. (2013, p. 54):

[...], o diario tem sido empregado como modo de apresentacdo, descricdo e
ordenacdo das vivéncias e narrativas dos sujeitos do estudo e como um
esforgo para compreendé-las. [...]. O diario também é utilizado para retratar
os procedimentos de analise do material empirico, as reflexdes dos
pesquisadores e as decisdes na conducdo da pesquisa; portanto ele
evidencia os acontecimentos em pesquisa do delineamento inicial de cada
estudo ao seu término.

Os excertos do diadrio de campo sdo apresentados em quadros, que
permitem melhor visualizacdo e delimitacdo da descri¢céo e da andlise.

A analise textual discursiva, que inspirou e orientou 0 processo, é uma
abordagem que percorre duas formas de estudar os dados: o conteudo e o discurso.
Sao inumeras as abordagens destes dois polos, em que um se apoia na
interpretacdo do significado conferido pelo autor e outro nas circunstancias de
producdo de um dado texto.

E caracterizada, por Moraes e Galiazzi (2007), como um procedimento que
se principia na unitarizagdo, separando os textos em unidades de significado, das
quais pode suscitar distintos grupos de unidades provenientes da interlocucao
empirica, da tedrica e das interpretacfes realizadas pelo sujeito pesquisador. No
processo de interpretacao do significado imputado pelo autor treina-se a apropriacao
de outras alocucdes, visando um mais amplo entendimento do texto. Apés a
unitarizacdo, com a devida profundidade, o procedimento orienta a realizacdo da
articulacdo de significados semelhantes, constituindo a categorizagdo, em que €
agrupado as unidades de significado semelhantes e pode conceber diferentes niveis
de categorias de analise. A perspectiva da analise textual discursiva se fundamenta
no exercicio da escrita como ferramenta mediadora na elaboracdo de significados,
deslocando a analise do empirico para a abstragdo tedrica, em que o pesquisador
faz um acentuado movimento de interpretacdo e de elaboragéo de argumentos.

Outro momento de construcédo de dados foi um grupo focal realizado dois

meses depois da aula 2. Reunimos os alunos participantes da pesquisa numa roda
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de conversa, onde solicitamos que respondessem as seguintes questdes: 1) A
atividade realizada, em coletivo, cumpriu o objetivo proposto? 2) O uso da arte (do
desenho) permitiu um maior envolvimento com a atividade? 3) O “humor” geralmente
presente nos cartuns permite algum tipo de motivacao para o aprendizado? 4) Qual
a maior dificuldade em realizar a atividade proposta? 5) Houve uma boa
comunicacdo entre os grupos, para que ao final da atividade chegassemos a um
objetivo comum? 6) Qual era o principal objetivo da atividade? 7) Como podemos
avaliar o aprendizado construido? Este momento foi gravado em audio e,
posteriormente, transcrito para a realizacdo da analise textual discursiva.

Na apresentacdo dos dados, os alunos séo tratados por pseudénimos, para
assegurar seu anonimato. O projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica
(Parecer n°® 2.685.259), respeitando as diretrizes e 0s critérios estabelecidos na
Resolucdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude (CNS). Os preceitos éticos
estabelecidos no que se refere a zelar pela legitimidade das informacdes, da
privacidade e do sigilo das informacdes, foram considerados em todo o processo de

construcédo do trabalho.
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4 AS ATIVIDADES DE ENSINO E DE ESTUDO PRODUZINDO APRENDIZAGEM

A perspectiva historico-cultural, que orienta nossa investigacdo, considera
que para construir o aprendizado e promover o desenvolvimento® cognitivo dos
estudantes precisamos estar conscientes das peculiaridades de cada periodo de
desenvolvimento humano na sua relagdo com o processo educativo (LEONTIEV,
2004). As forcas motrizes (VIGOTSKI, 2001) que compdem cada uma dessas fases
sao distintas em cada periodo e conhecé-las torna-se fundamental para se cumprir
com os objetivos pedagogicos de promover o desenvolvimento humano (ELKONIN,
1987).

Segundo Elkonin (1987), a compreensao do desenvolvimento humano, com
base na periodizacdo, aborda os seguintes estagios: comunicacdo emocional do
bebé; atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de estudo;
comunicacdo intima pessoal; e atividade profissional/estudo; que o0s sujeitos
percorrem na senda do seu desenvolvimento, constituindo a sua atividade principal®®
naquele periodo. O fator que impulsiona a mudanca de periodos, assumindo uma
nova atividade principal, € justamente uma nova formacdo psiquica, chamada
neoformagéo (LEONTIEV, 1978), ou seja, algo novo no desenvolvimento do sujeito,
uma formacado psiquica que é cultural, histérica e social; e ndo relacionada a idade
ou maturacao organica.

Considerando as atividades principais, € que se nomeou atividade de
estudo, a atividade do aluno, e atividade de ensino, a atividade profissional do
professor em sala de aula, ambas foco de nossa andlise nesta tese, com vistas a
formacdo do pensamento tedrico e construcdo do aprendizado, produto comum das
duas atividades. Cabe ressaltar que “atividade de estudo” refere-se ao periodo de
desenvolvimento do sujeito e a génese de seu conceito ndo esta vinculada a uma
aula especifica ou a uma tarefa desenvolvida em sala de aula, no entanto, tomamos
essa definicdo para a aula estudada, justamente para facilitar a perspectiva de

analise, baseados nos conceitos que permeiam a teoria da atividade, pois

A aprendizagem nao ¢ apenas uma condigdo necessaria do desenvolvimento. O desenvolvimento
é também uma condigdo necessaria € um sempre presente ingrediente da aprendizagem”
gENGESTROM, 2016, p. 182).

®Na atividade principal os processos psiquicos tomam forma e s&o reorganizados, possibilitando as
principais mudancas psicoldgicas na constituicdo do sujeito em determinado periodo de sua vida
(Leontiev).
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entendemos que o ensino incide na atividade principal que, por sua vez, demanda

27),

novas formacbes psiquicas (neoformacdes promovendo, entdo, O

desenvolvimento dos sujeitos.

4.1 ATIVIDADE DE ENSINO: A PRAXIS DO PROFESSOR

Discutimos e analisamos, neste subcapitulo, a relacdo do desenvolvimento
cognitivo com as emocdes dos sujeitos, a partir das observacdes e das atividades
propostas pelo professor em sala de aula, a luz da teoria desenvolvimental de
Davidov (1988) e seus desdobramentos. Para tanto, analisamos 0S pressupostos
tedricos, falas e producdes dos alunos e o diario de campo do professor de fisica,
gue desenvolveu a atividade de ensino em suas aulas.

Para tanto, construimos trés categorias iniciais, embasados em Davidov: 1)
integracdo entre os conteudos cientificos e o desenvolvimento dos processos de
pensamento; 2) correspondéncia entre a analise dos conteudos e 0s motivos dos
alunos; 3) fundamentacdo teérica do professor, no conteudo da disciplina e na
didatica. Ainda, apds as sucessivas leituras dos dados, emergiu outra categoria:

evolugdo na compreenséo do conceito.

4.1.1 Apresentacdo dos dados e da andlise

O diario de campo consistiu em um conjunto de narrativas, escritas durante
e apos as aulas, que descrevem e refletem sobre as condutas dos alunos e do
professor, nas dimensfes objetiva e subjetiva, e 0s processos considerados mais
significativos da sua acéo.

O Quadro 15 apresenta o relato reflexivo do professor acerca da aula 1 que

antecedeu a escolhida para a pesquisa:

*’Leontiev (2004).
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Quadro 15 — Narrativa do professor sobre a aula 1

Reflexdes sobreaaula 1l

Na aula 1, anterior a aula selecionada para pesquisa, abordei “materiais condutores e isolantes”.
Iniciei a aula com uma explanacéo sobre a estrutura da matéria, realizando — por meio de algumas
perguntas — um resgate dos conhecimentos que os alunos ja haviam construido sobre a estrutura
atdmica. Trouxeram nas falas algumas informacdes das aulas de Quimica. Ainda que bastante
elementares, me animei ao perceber que conseguiram estabelecer estas relacdes. Ao trabalhar
este tema, sempre que posso, procuro trazer alguns elementos da fisica moderna, ainda que nao
faca parte da ementa. Conhecer a estrutura do atomo é de fundamental importancia na
aprendizagem de tépicos da Fisica Moderna como, por exemplo, na quantizagédo de energia dos
elétrons no atomo. Outro fator, que gerou incrementos na minha motivacao inicial, foram falas dos
alunos no intuito de saber o que havia para além do marco final da nossa viagem rumo ao
microcosmo. Ao chegarmos na estrutura elementar de um atomo, com suas particulas (elétrons,
protons e néutrons), fui questionado por um dos alunos: “Sdo as menores particulas? Vi num video
que ainda da pra ir além...”. Refleti rapidamente sobre a importancia desse universo midiatico em
gue os alunos estdo inseridos, mas também me permiti mais uma reflexdo motivadora: a
importancia do professor ao mediar estas informagdes, por vezes “soltas”, e rumar para a
construcdo do aprendizado em sala de aula. Eram estas particulas o meu interesse primeiro para
esta aula: elétrons, prétons e néutrons; no entanto, ndo poderia perder a oportunidade de dialogar
sobre esse universo fascinante de possibilidades que este tema permite. Assim, com auxilio de
algumas representacbes esqueméticas e ilustrativas no quadro (os desenhos sempre me
acompanham nas aulas como um recurso seguro para contribuir nas explanacfes orais),
apresentei algumas outras particulas: fétons, glions, quarks, entre outros. Ainda que os desenhos
mais as explicagdes tenham obtido certo éxito, ficou claro que era um tema necessario de uma aula
planejada especificamente para tal. Na etapa das ilustracbes, eu era detentor da atencdo dos
alunos, no entanto, na explicagdo tornou-se abstrato demais para eles, surgindo ja conversas
paralelas, com outros assuntos e olhares perdendo-se pela sala. Percebi que era o momento de
retomar o caminho planejado e deixar este tema para uma nova oportunidade, mesmo assim, uma
pequena semente ja havia sido plantada, pois percebia em alguns um olhar de fascinio para este
mundo invisivel, um mundo de energia. Para a maioria da turma se destacava, mais uma vez, o
gue eu j& havia percebido h4 muitas aulas atrds: eles careciam de exemplos mais concretos,
relacionados ao seu dia a dia. Em uma turma com um grande nimero de estudantes indigenas é
um grande desafio trabalhar os conceitos de eletricidade, pois tem uma cultura e um cotidiano
diferente, a0 mesmo tempo em que estdo conectados as tecnologias e a eletricidade. Nas suas
comunidades indigenas eles tém acesso a luz elétrica e a televisao.

Fonte: Diario de Campo (17/07/2018).

Percebemos que o professor se depara com uma situacdo bastante comum
em sala de aula: a abordagem, por meio de questionamentos feitos pelos alunos, de
outros conhecimentos cientificos para além do planejado. De acordo com Davidov, 0
ensino mais coerente com o mundo da ciéncia, da tecnologia, dos meios de
comunicagao assume as seguintes caracteristicas: “[...] o conteudo da atividade de
aprendizagem é o conhecimento tedrico-cientifico e os atos mentais que lhe
correspondem” (DAVIDOV, 1988, p. 17).

Ao perceber o interesse do aluno, que havia acessado a informacgéo sobre a
estrutura da matéria em videos, na internet, o professor buscou ampliar este
entendimento com base nos conceitos cientificos. No entanto, por ndo ser uma

atividade planejada, em todos seus momentos e fases, diagnosticou que nao
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cumpriu com éxito o objetivo de construir o processo de pensamento teorico-

cientifico com os alunos:

T...] ficou claro que era um tema necessario de uma aula planejada
especificamente para tal. Na etapa das ilustracbes eu era detentor da
atencdo dos alunos, no entanto na explicacdo tornou-se abstrato demais
para eles, surgindo ja conversas paralelas, com outros assuntos e olhares
perdendo-se pela sala. Percebi que era o momento de retomar o caminho
planejado e deixar este tema para uma nova oportunidade”. (NARRATIVA
DO PROFESSOR, Quadro 15).

Segundo Davidov (1988), o horizonte da construgdo do conhecimento

cientifico € fundamental nas atividades desenvolvidas em sala de aula e aponta que:

[...] @ melhor metodologia de ensino, em qualquer disciplina, é aquela que
ajuda os estudantes, todos os dias e em todas as aulas, a pensar
teoricamente, ou seja, cientificamente, com os contelddos e métodos da
ciéncia ensinada. Compromisso com o conhecimento cientifico. (DAVIDOV,
1988, p. 17).

Mesmo dominando os conceitos cientificos a respeito do tema, base do
ensino desenvolvimental, o professor percebe a caréncia do outro aspecto crucial: a
relacdo dos conceitos com o0s processos do pensamento: “[...], no entanto, na
explicacdo tornou-se abstrato demais para eles, surgindo ja conversas paralelas,
com outros assuntos e olhares perdendo-se pela sala” (PROFESSOR, Quadro 15).

Nessa perspectiva “[...] o pensamento tedrico se forma pelo dominio dos
processos de investigacdo, dos procedimentos légicos do pensamento, relacionados
com um conteudo” (DAVIDOV, 1988, p. 17), possibilitado, justamente, pelas acdes
de estudo. Acreditamos que esta dimensdo da relacdo dos conceitos com 0s
processos do pensamento € alcancada com melhor éxito em uma aula com
planejamento, a partir do entendimento dos processos de formacdo das funcdes
mentais superiores ou das neoformacoes.

Por meio da mediagédo, o professor buscou transformar o conhecimento
externo em conhecimento interno (DAVIDOV, 1988), no entanto, identificou que
carecia de uma mediacao planejada, de uma atividade de ensino que possibilitasse
ao aluno criar a necessidade de compreender os conceitos que envolvem a

informacado “colhida” nos meios digitais; e ao professor ter um percurso que
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envolvesse 0s processos légicos do pensamento relacionados ao conteddo
abordado.
No Quadro 16 esta a sequéncia do relato reflexivo do professor a respeito da

aula 1:

Quadro 16 — Narrativa do professor sobre a aula 1

Relato reflexivo da aula 1 — Parte 2

Para sair um pouco do mundo “abstrato” do universo atdmico (para depois voltar, pois para esta
aula era crucial entender a ligacdo atbmica entre nlcleo e eletrosfera) solicitei que me dessem
exemplos do dia a dia de materiais isolantes e de materiais condutores. Os alunos que viviam no
campo, trabalhadores da agricultura familiar, trouxeram exemplos do seu cotidiano como borracha,
plastico, isopor — para materiais isolantes — e cobre, aluminio, metais em geral — para materiais
condutores. Ainda, outros exemplos foram trazidos pelos estudantes, tais como: madeira, 1a (alguns
confundiram a isolacdo elétrica com a térmica), ferro, arame. A definicAo macroscopica dos
materiais condutores e isolantes foi construida coletivamente apos algumas consideracdes. Para a
definicdo microscopica, retomamos acerca da estrutura da matéria, com auxilio de alguns videos
gue ilustravam a ligacdo entre as particulas, nos condutores e nos isolantes. Neste momento
percebi um maior exercicio mental dos estudantes e a utilizag&o de conceitos cientificos.

Fonte: Diario de Campo (17/07/2018).

A dimensao analisada, anteriormente, de que o conhecimento cientifico deve
dialogar com a construcdo do pensamento tedrico parece estar se desvelando a
medida que o professor percebe um maior “exercicio mental dos estudantes e
utilizagao de conceitos cientificos” (PROFESSOR, Diario de Campo).

Segundo Davidov (1988, p. 21), “aos conhecimentos (conceitos) empiricos
correspondem acdes empiricas (ou formais) e aos conhecimentos (conceitos)
tedricos, acles tedricas (ou substanciais)’, ou seja, “se 0 ensino nutre a crianca
somente de conhecimentos empiricos, ela s6 podera realizar a¢cdes empiricas, sem
influir substancialmente no desenvolvimento intelectual dos alunos” (LIBANEO,
2004, p. 10). Similarmente, no excerto do Quadro 16, percebemos também a
evolugdo na complexidade do conceito de “isolante” e “condutor”. ao migrar da
dimensdo macroscopica, em que os alunos utilizaram exemplos de conhecimentos
empiricos, para a dimensdo microscopica, 0 aluno precisou realizar acfes de
pensamento mais tedrico, transitando por seus conceitos explicativos (por exemplo,

as forcas de interacdes atdbmicas).

A ideia do “aprender a pensar”, defendida por Davidov (1988), n&o se trata
do “aprender fazendo”. Se for enfatizado unicamente o carater concreto da
experiéncia, pouco se conseguira em termos de desenvolvimento mental.
(LIBANEO, 2004, p. 10).
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Segundo Davidov (1988), o pensamento empirico ndo favorece a formacao
do pensamento tedrico, da consciéncia, necessario para as generalizacbes
cientificas. Os conceitos empiricos sdo formados pelas generalizacbes de carater
l6gico-formal, que toma as propriedades extrinsecas dos objetos e dos fenbmenos, a
aparéncia, como definitivo. Nesse sentido, ao se limitar a aparéncia, captada
sensorialmente, se obstaculariza a formagédo do pensamento tedrico. A formacgéo do
pensamento empirico avanca do particular ao geral, enquanto o pensamento tedrico-
cientifico do geral ao particular. Em nosso exemplo, acerca dos materiais
condutores, podemos entender que um material é isolante somente até determinado
valor de tensdo elétrica, quando ultrapassado torna o material um condutor. O
entendimento € alcancado somente quando se compreende as forcas de interacéo a
nivel de estrutura da matéria, em que um determinado material se torna condutor
quando a tensao elétrica supera a forca de interagédo entre o nacleo e o elétron.

Desta forma, para que a aprendizagem se efetive € necessario realizar a
analise logica do conteldo e a logica psicologica da atividade de estudo do aluno em
relacdo aos conteudos, ou seja, 0S processos logicos do pensamento e o
pensamento tedrico com base nos conceitos. Para cumprir este intento, o professor
ancora-se no planejamento da sua atividade de ensino, tomando como base os
conceitos e os processos de uma atividade coletiva, como forma de, também, tornar
mais transparente a relacdo dos conceitos cientificos com o0s processos do
pensamento, a medida que convergem para um objetivo.

No Quadro 17 esté o relato reflexivo em forma de narrativa sobre o momento
de planejamento da aula 2:

Quadro 17 — Narrativa do professor sobre o planejamento da aula 2

Reflexdes sobre o momento de planejamento da aula 2

Nosso intento metodolégico foi preparar uma aula afinada aos conceitos da teoria da atividade,
neste caso planejar uma atividade de ensino. Pela primeira vez estava realizando um planejamento
a partir deste referencial (LEONTIEV, 1978). O que ocorreu foi que eu ndo sabia muito bem por
onde comecar, pois ainda engatinho quanto ao dominio de muitos aspectos desse referencial, que
no decorrer do curso de doutoramento, busco aprofundar. No entanto, uma explicagdo, um tanto
“metaférica”, bastante utilizada por Leontiev para exemplificar e explicar o “funcionamento” de uma
atividade eu havia compreendido bem: a atividade de caca. Por isso, este exemplo serviu de
inspiracdo para preparar esta aula, no intento de que a partir desta relacdo se tornariam mais
transparentes, para mim, neste momento, 0s conceitos que envolvem uma atividade. Outro intento
gue estava definido era o uso das tirinhas e cartuns como estratégia de ensino e aprendizagem,
pois em pesquisas anteriores eu ja havia identificado diversas potencialidades deste uso em sala
de aula.

Refletindo sobre esta atividade, defini qual tirinha utilizaria a partir do arsenal de que dispunha.

Definindo o motivo da atividade de ensino: compreender a explicacdo do porque 0s passaros nao
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tomarem choque ao pousarem em fios condutores de energia elétrica. Com esta delimitacdo, pude
pensar uma aula onde os alunos se dividiiam em grupos e cada grupo realizaria uma acao:
explicar e ilustrar um conceito acerca do fendmeno. Sendo que, o resultado coletivo da construcao
destes conceitos e sua inter-relacdo seria responder a questdo anunciada. Esbocei o seguinte
esquema para pensar esta aula:

Fonte: Diario de Campo (20/07/2018).

Acreditamos que a teoria da atividade ofereceu recursos e conceitos para
superar os limites diagnosticados na aula 1, pois permitiu uma organizacao da praxis
com base em seus conceitos, além de transparecer 0S processos mentais
envolvidos na relacdo com os conhecimentos cientificos. O professor, ainda que de
maneira elementar, era conhecedor da teoria da atividade e pode projetar suas
acoes e definir seu motivo.

Segundo Libéneo e Freitas (2009, p. 8), as contribuicbes de Vigotski,
Leontiev e Davidov permitem conceber a atividade profissional dos professores
(atividade de ensino) como o desenvolvimento de pelo menos trés aspectos que

ocorrem simultaneamente:

1) a apropriacdo teodrico-critica dos objetos de conhecimento, mediante o
pensamento teérico e 0s contextos concretos da acdo docente; 2) a
apropriacdo de metodologias de a¢cdo e de formas de agir facilitadoras do
trabalho, a partir da explicitacdo da atividade de ensinar; 3) a consideracao
dos contextos sociais, politicos, institucionais — praticas contextualizadas —
na configuragdo das praticas escolares.

Obviamente o planejamento e a aula desenvolvida dialogam, intimamente,
constituindo a atividade de ensino do professor e a relagcdo com os trés aspectos
descritos orientaram nossa analise a respeito da praxis do professor em atividade de
ensino. Os Quadros 18 a 24 apresentam o relato reflexivo da atividade de ensino
realizada na aula 2:
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Quadro 18 — Narrativa do professor sobre a aula 2

Apbs a realizacdo da chamada para registro no diario de classe, constatando a falta de sete alunos,
iniciei a aula rememorando alguns aspectos da aula anterior que tratava de materiais isolantes e
condutores com a apresentacdo, em Power Point, da seguinte tirinha (Figura 10).

O objetivo de trazer esta tirinha, que em seu enredo versava sobre alguns conceitos trabalhados na
aula anterior, foi justamente elaborar relagdes entre conceitos fisicos e a tirinha, ou seja, promover
um momento de utilizag&@o deste recurso em sala de aula para os alunos se acostumarem a ler uma
tirinha neste contexto.

Em relacdo a esta tirinha a discussao se estendeu um pouco a respeito da presenca da agua em
relagcdo a corrente elétrica: se alteraria a caracteristica do material isolante (chinelo de borracha) ou
nao.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).

Figura 10 — Tirinha utilizada para rememorar conceitos da aula 18

Fonte: Autor.

Neste contexto, as tirinhas foram utilizadas como instrumentos para propiciar
o desenvolvimento das ac¢des e das operagbes. Segundo Davidov (1988), “a
apropriacdo pelas futuras geracdes dos produtos da cultura (de padrées das
habilidades como formas ideais das coisas) propicia a base para que estas geracoes
herdem historicamente as reais habilidades e capacidades produtivas de outro tipo”
(DAVIDOV, 1988, p. 41). Nesta perspectiva, 0s instrumentos precisam ser
apropriados pelos sujeitos para efetivamente utiliza-los.

A reflexdo sobre a apropriacdo dos instrumentos utilizados como recursos
pedagogicos em sala de aula ja havia aparecido no novo olhar que langcamos a
pesquisa de mestrado e, agora, buscamos ampliar este entendimento a partir das
contribuicbes de Davidov (1988). Esta concepcao foi bastante trabalhada por

Leontiev e Vigotski:

8Esta tirinha é oriunda de um projeto que desenvolvemos no Instituto Federal Farroupilha, que visava
produzir materiais pedagégicos para o ensino de fisica a alunos surdos. Foi produzida pelo aluno
surdo: Mailson Padilha.
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O exame do enfoque de Vigotski e Leontiev sobre o problema do
desenvolvimento mental permite que cheguemos as seguintes conclusdes.
Primeiro, no sentido mais amplo, a educacéo e o ensino de uma pessoa nao
€ nada mais que sua “apropriagéo”, a “reproducao” por ela das capacidades
desenvolvidas histérica e socialmente. Segundo, a educagcdo e o ensino
(“apropriacdo”) sdo as formas universais de desenvolvimento mental do
homem. Terceiro, a “apropriacao” e o desenvolvimento nao podem ser dois
processos independentes, pois se correlacionam como a forma e o
conteddo de um Unico processo do desenvolvimento mental humano.
(DAVIDOV, 1988, p. 57).

Como visto, o0 processo de objetivacio do género humano é
necessariamente cumulativo, na medida em que a atividade humana se objetiva em
produtos culturais, pois no significado de um objeto, material ou simbdlico, ou de um
fenbmeno cultural estd concentrada a experiéncia histérica de muitas geracées. Um
instrumento €, também, um resultado da atividade do individuo ou grupo que o
produziu, pois contém o trabalho objetivado da pessoa ou do grupo que participaram
de sua producdo. Por ser, também, atividade humana objetivada, como resultado da
histéria de instrumentos do mesmo tipo (que foi passando por transformacdes e
aperfeicoamentos fomentados pela prépria atividade social), sdo sempre sinteses da
atividade humana resultantes do processo de objetivacdo. Nesse sentido, fazem
com que o individuo se relacione com a histéria social do instrumento, ao apropriar-
se dele.

O mesmo ocorre com outros produtos culturais como, a linguagem, por
exemplo. Quando um individuo, desde a sua tenra idade, se apropria da linguagem,
também, relaciona-se com a histdria de producéo, utilizacdo e transformacédo desta,
ainda que sem consciéncia disso. Compreendemos as tirinhas de histérias em
quadrinhos, como um recurso de linguagem especifica. Instrumento, que ao ser
apropriado, oferece importantes possibilidades para as atividades de ensino e de
estudo.

A énfase e 0 espacgo nessa tese, a apropriacado dos instrumentos utilizados
como recurso pedagogico, em sala de aula, se deve ao fato de que quando nao
apropriado torna-se infrutifero seu uso. O mesmo seria pedir a um individuo para
desenvolver um projeto sem ter se apropriado do software para tal, pois o produto
desejado depende das condicdes de sua realizacdo. Na perspectiva da teoria da
atividade, as operacfes desenvolvidas por meio dos instrumentos, que por sua vez

constituiram as acdes na atividade, s6 ocorrem ap0s a apropriacdo de tais
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instrumentos. As atividades concretizam-se por meio das a¢cdes que, por sua vez, 0
fazem por meio das operacoes.

Em nosso percurso, na docéncia, ja observamos, com a utilizacédo de tirinhas
como recurso pedagdgico, que para alguns estudantes ela fazia pouco sentido, por
exemplo, na educacédo de adultos. Ainda que para alguns estudantes inferir o que
estad sendo dito numa tirinha de histéria em quadrinhos seja 6bvio, pelo fato de ser
comum desde tenra idade o contato com esta linguagem quadrinhistica; para outros,
em que a presenca de histérias em quadrinhos néo fazia parte do contexto da sua
infancia ou apo6s poderia obstaculizar a atividade. A correta leitura das HQs, para o
alcance de todo seu potencial no ensino, € algo que também deve ser aprendido. No
exemplo da caca de Leontiev (1978), se o individuo responséavel por acender o fogo
nao tiver se apropriado dos instrumentos para tal, sua acao sera comprometida.

Concebendo como pré-requisito a apropriacdo de tal instrumento, podemos
refletir sobre o inicio das ac¢Bes dos alunos que interagem com O recurso
pedagogico: na forma inicial das acfes na atividade de estudo podemos destacar a
tomada de consciéncia®® do objeto, por meio da mediagdo do professor. “A agao
inicial (pode-se dizer principal) é a transformacdo® dos dados da tarefa de
aprendizagem com a finalidade de descobrir a relagcdo universal do objeto, que
devera ser refletida no correspondente conceito tedrico” (DAVIDOV, 1988, p. 174). O
autor da teoria desenvolvimental destaca que € importante observar que esta
transformacao é orientada pela finalidade dos dados da tarefa e dirigida a buscar
descortinar e distinguir uma relacdo completamente definida de certo objeto, no
intuito de conecta-lo ao correspondente conceito tedrico.

De acordo com o Davidov (1988, p. 174):

No comeco, naturalmente, os escolares ndo sabem formular de maneira
autdbnoma as tarefas de aprendizagem e executar as a¢des para soluciona-
las. O professor as ajuda até certo momento, mas gradualmente os alunos
adquirem as capacidades correspondentes (€ nesse processo justamente
gue se forma neles a atividade de estudo autdbnoma, isto €, a capacidade de
aprender).

O autor ainda destaca que esta primeira forma adotada pela acao de estudo,

gue é ancorada na analise mental da transformac&o dos dados objetais da tarefa de

*|ibaneo (2003).
“parte das seis acOes propostas por Davidov, apresentadas no capitulo 2.
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aprendizagem é uma acao mental, esta que inicialmente se realiza em forma objetal-
sensorial.

Observa-se esta forma inicial das acfes e a transformacédo dos dados da
tarefa na descricdo do Quadro 19:

Quadro 19 — Narrativa do professor sobre a aula 2

A tirinha (Figura 11) seguinte foi, entdo, apresentada para os objetivos desta aula, cujo enredo
versava sobre circuitos elétricos. ApOs alguns minutos de interacdo com a tirinha foi levantada a
questao: “Por que os passaros nao tomam choque ao pousarem em fios condutores de
eletricidade?”.

Algumas consideragfes iniciais, por parte dos alunos, foram sendo levantadas: “Porque eles
pousam no fio que ndo possui corrente elétrica”, “Porque o0s passaros ndo tém sangue”; entre
outras. Foi possivel identificar a estranheza de alguns com o fato de nunca haverem se perguntado
ou guestionado sobre este fato tdo comum de observar-se no dia a dia, em falas com seus pares
do tipo: “Nunca parei pra pensar’.

Desde o inicio os alunos se motivaram a interagir com a tirinha, caracteristica bastante presente ao
utilizar-se deste recurso pedagdgico em sala de aula, como eu j& havia observado em pesquisas
anteriores. Neste momento foi apresentado o motivo da atividade, ou seja, responder a questao
inicial, as acdes e as operagbes que 0s grupos realizariam para posteriormente construirem esta
resposta coletivamente.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).

Figura 11 — Tirinha utilizada na atividade de ensino realizada na aula 2

Fonte: Autor.

A mediacdo do professor busca construir a compreenséao da tarefa para o
desenvolvimento da motivacdo, parte integrante deste primeiro momento objetal-
sensorial®! que ocorre no contato com a realidade imediata representada na tirinha.
O professor intenta explicar os objetivos da acdo. Nesta etapa, a tirinha contribui
para os estudantes entrarem em atividade, desenvolvendo a motivacao, ainda que
em alguns casos uma motivagdo inicial com potencialidades de se transformar

durante o processo.

*Davidov (1988, p. 174).
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A respeito deste momento inicial destacamos a fala do aluno Pablo, no
Grupo Focal, ao ser questionado: “O uso da arte (do desenho) permitiu um maior

envolvimento com a atividade?”. O aluno afirma:

“Eu, particularmente, acho que é 50% da explicagédo, eu acho que a figura
ajuda a compreender melhor, do que ficar sé imaginando. Desenhando,
‘aqui passa a corrente’, ‘aqui é o poste’ é melhor do que ficar imaginando...
‘ah, que passarinho que é’ ai comecga vir outras perguntas... ‘ah e se fosse
maior, ou se fosse menor’ porque tem varios tipos de passarinho”.

Para além do desenvolvimento da motivacdo inicial também é possivel
observar no excerto acima o intento de universalizacdo do conceito, com a
possibilidade de utiliza-lo em outros contextos e situagdes, constituindo uma
orientacdo a um processo inicial de abstracdo. Dessa forma, a acdo se inicia num
carater objetal-sensorial, que por si sO ja traz algumas possiveis explicacdes ao
fenbmeno representado na tirinha, no entanto, a relagdo do estudante com o
fenbmeno, impulsionada pela motivacdo, devera se tornar cada vez mais
cognoscitiva.

Vemos que alguns alunos no contato inicial com a tirinha afirmaram que os
passaros ndo eram eletrocutados ‘porque eles pousam no fio que ndo possui
corrente elétrica” (Quadro 19). Podemos inferir que esta justificativa apresentada a
qguestdo, embora errénea fisicamente, seja oriunda da vida real, da atividade dos
orgaos sensoriais do estudante, que observa que o choque elétrico ndo ocorre em
qualguer condutor elétrico, mas naqueles energizados. Ainda que nao respondendo
corretamente a questao proposta, existe na resposta desse aluno, que interagiu com
a tirinha, uma esséncia que se relaciona com a explicacéo cientifica do problema: o
choque elétrico ocorre quando uma corrente elétrica percorre o corpo.

De acordo com Davidov (1988, p. 255), o objeto de uma atividade se
apresenta de duas formas: primeiro como algo que se subordina e transforma a
atividade do sujeito e, segundo, como uma imagem do objeto, ou seja, como “um
produto da reflexdo mental de sua propriedade que € implementada no resultado da
atividade do sujeito e ndo pode ser implementada de outra forma”.

Ao identificar esta mencionada “esséncia”, o professor pode relaciona-la aos
conhecimentos cientificos no decorrer da aula, aumentando o grau cognoscitivo de
entendimento do fendbmeno analisado na tirinha, por meio, justamente, das acoes

gue desenvolve em sua atividade de ensino.
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A reflexdo mental é engendrada ndo diretamente, pelos efeitos externos,
mas pelos contatos praticos com o mundo objetal, que devem ser
subordinados as propriedades, associacdes e relacdes independentes da
reflexdo. Consequentemente, o préprio objeto é o “aferente” que
inicialmente dirige a atividade; a segunda é a imagem do objeto, um produto
subjetivo da atividade que € o veiculo do conteddo objetal da atividade. Aqui
existe uma transicéo dupla: objeto — o processo da atividade e a atividade
— seu produto subjetivo. (DAVIDOV, 1988, p. 255).

Nesse sentido, para que o produto subjetivo se concretize, no n0sso caso, 0
aprendizado do conceito, € crucial que estas relagcdes com o0 objeto também se
efetivem. No nosso entendimento, esse “contato pratico com o mundo objetal” pode
ser proporcionado pelo uso da tirinha na relacdo com o objeto que dirige a atividade
e, por meio das acfes de ensino e de estudo, no desenvolvimento das atividades,
produzira a imagem do objeto.

Segundo Davidov (1988, p. 255), a maneira como estas imagens do objeto
sdo apropriadas pelo sujeito “tem a ver com suas ‘afinidades’, com a dependéncia
sobre as necessidades percebidas, motivacdes, contelidos da mente e emocgées>”.
Segundo Engestrom (2013, p. 184-185), “o nucleo da teoria de Davidov € o método
de ascender do abstrato para o concreto [...] estratégia que leva a um novo tipo de
conceitos teoricos, raciocinio tedrico e consciéncia tedrica”.

O Quadro 20 apresenta a descricao de alguns aspectos do desenvolvimento
da atividade em que podemos observar a relacdo do objeto da atividade com as
emocdes e, mesmo, alguma influéncia da dimensdo emocional na producdo da

imagem do objeto.

Quadro 20 — Narrativa do professor sobre a aula 2

A divisdo dos alunos em grupos se deu por afinidade, para desenvolverem o conceito ou fenémeno
escolhido por eles (dentre os apresentados: corrente elétrica, curto-circuito, resisténcia elétrica,
aterramento, choque elétrico, circuito elétrico), para ser apresentado/explicado em forma de
ilustracdo e em explanacgédo oral. Outro grupo, ainda, ficaria a cargo de ilustrar e explicar a questéo
inicial, para isso, baseando-se nas explicacdes dos demais grupos.

Neste momento, ja direcionei meu olhar para as relacdes com a atividade, visto que foi
apresentado com énfase o motivo da atividade: entender, embasado em conceitos da fisica, o
porqué dos passaros nao serem eletrocutados ao pousarem nos fios elétricos. A acao (Leontiev) de
cada grupo deveria ser significada no motivo da atividade, s6 assim, o desenvolvido por cada
grupo, em relacédo aos conceitos, faria sentido. Cada conceito deveria ser trabalhado de forma a
realmente contribuir ao Gltimo grupo (grupo 7) para que fosse realizado um apanhado de todos os
conceitos e as relacdes para responder a questao final.

Os recursos para 0 estudo dos conceitos foram: pesquisa em livros e na internet. Também foram
distribuidas folhas de oficio, canetas e lapis de cor para a producao da ilustragdo. Enquanto os
alunos iniciavam os primeiros movimentos da pesquisa e da discussdo do conceito por eles
escolhidos, alguns alunos que haviam chegado atrasados foram orientados a integrar um dos

%2Grifo nosso.
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grupos. Observamos nesse momento os integrantes do grupo escolhido socializarem com estes
alunos o proposto na atividade, solicitado por eles: “O que é pra fazer?”. Nestas explicacbes, por
parte dos alunos, observei atentamente, pois era um momento gque transparecia se de fato o motivo
da atividade de estudo coincidia com a atividade de ensino. Os integrantes dos grupos 5 e 6, ao
explicar aos novos integrantes o que deveriam realizar, limitaram-se em apenas orientar o que seu
grupo deveria realizar, sem fazer mencao a atividade coletiva, em relagdo com os demais grupos,
fundamental para dar sentido na acdo que estavam realizando. Também destaco que estes dois
grupos estavam bastante comprometidos, emocionalmente e cognitivamente, com a ilustracdo que
deveriam realizar, no entanto, alienados quanto ao motivo da atividade coletiva: seu motivo
consistia em bem representar os conceitos “choque elétrico” e “circuito elétrico”,
independentemente se contribuiria, ou ndo, ao grupo 7. Muitas das falas observadas estavam
relacionadas ao desenho em si, com um fator emocional bastante presente: “Eu ndo sei

desenhar!”, “Quem ira desenhar? No nosso grupo ninguém desenha bem (risos)!”.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).

Para Davidov (1988, p. 255), a investigacdo das emocdes na relacdo com o

objeto também é importante:

Leontiev enfatiza que ndo somente 0s processos cognitivos, mas também a
esfera das emocdes e necessidades séo pratico-objetais. Em particular, as
novas necessidades percebidas sédo formadas através da producdo social
de objetos que satisfazem as necessidades percebidas.

Como vemos nha narrativa do professor, a emog¢do ancorou O grupo na
operacéo, ou seja, 0 motivo era a producado do desenho. A necessidade do grupo no
momento era bem desenhar a ilustracao, talvez a emocao arraigada a este processo
era a de sentir-se bem-sucedido ou, ainda, ndo sentir “vergonha” ao apresentar uma
ilustracéo “feia”, pois, como afirmaram, no grupo “ninguém desenha bem”.

De acordo com Libaneo (2009), a perspectiva do ensino desenvolvimental,
proposta por Davidov, compreende que os alunos entram em atividade se eles de

fato tiverem motivos (sociais/individuais) para aprender.

A teoria histdrico-cultural da atividade realga o papel dos motivos
(sociais/individuais) na atividade humana, seja ela qual for. Na atividade de
aprendizagem essa premissa tem especial relevancia. Com efeito, o ensino
desenvolvimental, como mencionamos, € o ensino voltado para a ampliacao
do desenvolvimento mental e, assim, para a forma¢&o da personalidade. A
aprendizagem de conteddos concorre mais eficazmente para o
desenvolvimento da personalidade se houver ligagdo entre o conteddo e os
motivos do aluno para aprendé-lo, o que implica a necessidade de adequar
0s contetdos as disposicdes e interesses da faixa etaria atendida. Isso
significa que o modo de organizar o ensino, a forma e do conte(do das
atividades de ensino, sdo um fator motivacional. (LIBANEO, 2009, p. 27).
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Nessa perspectiva, entendemos que 0S grupos que ndo souberam
comunicar corretamente aos colegas que chegaram atrasados, o motivo da
atividade, ndo estavam em atividade, pois, nesse caso, sua acao estava sem

sentido:

“Os integrantes do grupo 5 e 6, ao explicar aos novos integrantes o que
deveriam realizar, limitaram-se em apenas orientar 0 que seu grupo deveria
realizar, sem fazer mencao a atividade coletiva, em relacdo com os demais
grupos, fundamental para dar sentido na acdo que estavam realizando”.
(NARRATIVA DO PROFESSOR, Quadro 20).

De acordo com os conceitos da teoria da atividade podemos considerar que
estavam realizando uma tarefa alienada, pois havia uma dissociagcdo entre o
significado e o sentido da sua acao (este aspecto da atividade sera aprofundado no
subcapitulo 4.3).

Diferentemente do grupo 4, relatado no excerto do Quadro 21:

Quadro 21 — Narrativa do professor sobre a aula 2

Ja o grupo 4 ao explicar o que deveriam fazer, deixaram claro que deveriam representar e explicar
“aterramento” de forma a contribuir com o grupo 7 para responder, explicar e representar a questao
apresentada inicialmente a turma, cuja construcdo da resposta era o objetivo de toda a turma.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).

Percebemos que o motivo do grupo coincidia com o motivo da atividade,
proposta pelo professor, estabelecendo sentido a sua agao.

Na fala da aluna Dani, integrante do grupo 4, ao responder, durante o Grupo
Focal, a pergunta “A atividade cumpriu com seu objetivo?”, também observamos a

relacdo do seu motivo pessoal com o motivo da atividade:

“Cumpriu o objetivo, porque no final descobrimos o porqué os passaros néo
tomam choque. Porque todo mundo tinha uma explicacdo do porque eles
ndo tomavam choque, e no final todo mundo viu com certeza qual era a
explicagao’.

Segundo Libaneo (2009), a formacdo do pensamento tedrico-cientifico
ocorre pelo dominio dos processos de investigacdo e dos procedimentos l6gicos do

pensamento associados a um conteudo cientifico.
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A culminancia esperada, do ponto de vista da aprendizagem, € que ao
aprender, o aluno se apropria do processo historico real da génese e
desenvolvimento do conteldo e, assim, internaliza métodos e estratégias
cognitivas gerais da ciéncia ensinada, formando conceitos [...], tendo em
vista analisar e resolver problemas e situacdes concretas da vida pratica.

(LIBANEO, 2009, p. 20).

Entendemos que a relacdo do conhecimento cientifico com os processos do
pensamento, evoluindo do abstrato ao concreto, observado na aula e possibilitado
por meio das ac¢des de ensino do professor, permitiu a construcdo do aprendizado,

ou seja, entender, embasado nos conceitos da éarea da fisica, o fendmeno

representado na tirinha.

O Quadro 22 apresenta algumas falas dos alunos, transcritas pelo professor

no diario de campo, que também permitem analisar esta dimensao da atividade:

Quadro 22 — Narrativa do professor sobre a aula 2

Os integrantes do grupo 1, ao apresentarem sua pesquisa e explicarem o conceito de “corrente
elétrica”, estabeleceram relagcbdes para contribuir significativamente a construcdo da resposta da
guestdo de forma mais direta: “Corrente elétrica designa o movimento ordenado de cargas elétricas
dentro de um sistema condutor. Entdo os passaros s6 tomam choque quando acontece de tocar
nos dois fios elétricos, passando a energia pelo seu corpo. A corrente elétrica € o movimento de
particulas carregadas em um condutor de forma ordenada. Porém para existir corrente elétrica
entre dois pontos deve-se haver uma diferenga de potencial elétrico entre os dois pontos. Entao os
passaros ndo tomam choque simplesmente porque a distancia entre os pés dos animais nao é
suficiente para gerar uma diferenca de potencial, ou seja, para que o0 passaro tome choque é
necessario que a corrente elétrica circule pelo seu corpo”.

O mesmo ocorreu ha apresentacdo do grupo 2: “Nés entendemos que o curto-circuito acontece
guando dois fios desencapados se encontram um no outro, produzindo elevada intensidade de
energia elétrica, causando muito calor e faisca. Dependendo do aumento de temperatura pode
chegar a derreter a camada isolante dos cabos e dos condutores, podendo queimar aparelhos e
até mesmo causar um incéndio. Também acontece quando dois cabos, negativo e positivo, entram
em contato, conduzindo eletricidade”.

O grupo 3, responsavel por explicar o conceito de “resisténcia elétrica”, buscou aproximar do
contexto do péssaro nos fios condutores de energia elétrica, fazendo referéncias inclusive ao
apresentado pelo grupo 1. Uma valiosa informagdo trazida pelo grupo foi o conceito de
“condutibilidade”, crucial para a explicagao do porque os passaros nao serem eletrocutados.

O grupo 4, ao explicar “aterramento”, mesmo atendo-se a termos e a informagbes técnicas,
elaborou relacdes, nas falas da apresentacdo, com o contexto inicial dos passaros: “Se os
passaros encostarem em um fio e a0 mesmo tempo em um ponto que os liguem a terra, levarédo
choque, pois a corrente elétrica passara por dentro deles”.

O grupo 5, versando sobre “curto-circuito” seguiu sua explicagcdo como sequéncia ao grupo
anterior, relacionando sua explanacgao tanto com 0s outros grupos quanto com a questao inicial: “O
nosso corpo serve de condutor de corrente elétrica, ao passar pelo nosso corpo, gera um susto,
podendo gerar queimaduras. O choque elétrico também é causado, se uma pomba, por exemplo,
pousar com um pé em um fio negativo e em um positivo, pois gera uma descarga, ou uma
passagem dessa corrente. A energia procura um caminho mais curto para fazer seu trajeto. Na
medida em que a corrente elétrica € conduzida por um material, qualquer oposicao a esse fluxo de
elétrons (resisténcia) resulta em uma dissipacéo de energia, geralmente sob a forma de calor”.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).
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Conforme vemos, no excerto do Quadro 22, os grupos (1 ao 5)

estabeleceram relagéo entre sua a agao e o motivo da atividade, que possibilitava

sentido, num processo de desenvolvimento, cada vez mais complexo dos conceitos.

Quadro 23 — Narrativa do professor sobre a aula 2

O grupo 6 esteve bastante focado no seu préprio tema “circuitos elétricos”, ndo estabelecendo
vinculo com a questdo ou com o0s outros grupos, preocupando-se com o que lhes cabia
desenvolver, mas sem fazer esforco em estabelecer relacfes com a atividade coletiva.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).

Diferentemente, o grupo 6 (Quadro 23) no desenvolver da sua ag¢do nao
estabeleceu esta relagéo, visto que um exame simples com perguntas do tipo: “Qual
o sentido do que estamos fazendo?”, poderia diagnosticar este trabalho alienado e,
com a mediacdo do professor, poderiam recuperar 0 percurso coletivo. A
compreensao de que o conceito abstrato, ja inicialmente comentado por alguns
alunos, evoluiria ao concreto, também permitiria a conscientizacdo do aluno acerca
da atividade de ensino proposta pelo professor. Este aspecto deve ser traduzido

pelo professor por meio da mediagdo, que é a dimensao que aproxima as a¢fes da

atividade de ensino as de estudo, tornando a relacéo professor-aluno fundamental.

No Quadro 24 transcrevemos o registro da conducéo final da aula 2 até o

encerramento:

Quadro 24 — Narrativa do professor sobre a aula 2

ApOs a apresentagdo dos grupos 1, 2, 3, 4, 5 e 6 foi dado um tempo ao grupo 7 para sistematizar
0s conceitos e as informacdes apresentados e elaborar uma ilustracdo e uma apresentacédo da
resposta da questdo. O proposto foi cumprido com éxito, elaborando uma resposta plausivel,
embasada nos conceitos fisicos apresentados: ‘...] Os passaros ndo tomam choque, porque no
momento em que ele pousar em um fio elétrico, ele ndo levara choque, pois o fio de cobre é um
melhor condutor que o péassaro [...]".

Outro fator que observei foi a disparidade entre os integrantes do proprio grupo em relacdo a
consciéncia sobre o motivo da atividade. Na explanacgéo, alguns deixaram evidente a utilizac&do dos
conceitos apresentados pelos demais grupos, outros, no entanto, buscaram explicacbes mais
pessoais, ndo atribuindo o marco inicial as explicacées anteriores: “Eu acho que os passaros nao
tomam choque porque...”.

Também destaco a evolugdo da complexidade dos conceitos no decorrer da atividade, mesmo
alguns grupos explicando o fendmeno dos passaros nos fios com o conceito do seu grupo, ao ser
sistematizado pelo grupo 7 observamos uma evolugdo em seus significados, relacionando todos os
conceitos que explicavam o fenébmeno analisado.

ApoOs as apresentacgfes realizei uma sistematizacao final, rememorando os conceitos, contribuindo
com outras informag@es, férmulas, explicagdes e retomando a tirinha inicial para aprofundamento
da anélise.

Fonte: Diario de Campo (24/07/2018).
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De fato, o0 modo de Davidov conceber o desenvolvimento humano propde
que, durante a evolucado da atividade, as abstracbes referentes ao seu objeto se
processam em um grau de complexidade cada vez maior, alcancando diferentes
estagios de concretude sobre o mesmo, por isso a expressao “desenvolvimental”.
Observamos, no Quadro 24, o relato deste percurso de complexificacdo da
compreensao do conceito/fendmeno observado na aula, em que a relacdo dialégica

entre os conceitos permitiu tal evolucéo de significado e de compreensdo conceitual:

“Também destaco a evolugdo da complexidade dos conceitos no decorrer
da atividade, mesmo alguns grupos explicando o fendmeno dos péssaros
nos fios com o conceito do seu grupo, ao ser sistematizado pelo grupo 7
observamos uma evolucdo em seus significados, relacionando todos os
conceitos que explicavam o fendbmeno analisado”. (NARRATIVA DO
PROFESSOR, Quadro 24).

A partir da andlise da praxis do professor percebemos a integracéo entre os
conteudos cientificos e o desenvolvimento dos processos de pensamento, na
atividade, que visava a construcdo do conceito de circuito elétrico e suas relacdes
com outros tantos conceitos. A evolucdo na complexidade da explicacdo do
fenbmeno na aula, com base nesses diferentes conceitos foi possibilitada por meio
da concretizacdo da atividade. Assim, foi realizada, a necesséaria correspondéncia
entre o conteudo e o0s motivos dos alunos no processo de ensino e de
aprendizagem, proposto por Davidov (1988), proporcionado pelo uso do recurso
pedagogico tirinhas de histérias em quadrinhos, na aula 2. O dominio desse
instrumento (tirinhas), bem como suas capacidades e suas habilidades especificas,
no contexto da sala de aula, constitui meios e técnicas com potencialidades na
atividade de ensinar.

Compreendemos que a teoria histérico-cultural e a do ensino
desenvolvimental articulam ensino e aprendizagem dialeticamente, estabelecendo
quais sado as relagcbes entre o ensino dos conhecimentos escolares e 0

desenvolvimento intelectual dos alunos.

4.2 APRENDIZAGEM EXPANSIVA

Como apontamos, ainda S&0 necessarios estudos que permitam

compreender a relacdo das emocbes com o sentido da acdo dos estudantes em
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atividade, evidenciadas na concretizagdo das mesmas. Assim, objetivando analisar
os indicios desta relacdo e as influéncias nas atividades de ensino e de estudo,
buscamos perceber quando e como ocorrem as mudancas nas atividades, qual a
influéncia das emocdes no sentido, no significado e no motivo, e como podem
impulsionar aprendizagens, tanto dos estudantes como dos professores. Para tanto,
utilizamos, neste subcapitulo, 0s conceitos e as contribuicbes da terceira geracdo da
teoria da atividade, principalmente, os estudos de Engestrom. Embasados neste
autor, construimos trés categorias: 1) tensdes; 2) transformacdes; e 3)
aprendizagem expansiva.

A perspectiva da aprendizagem por expansao, desenvolvida por Engestrom
(1987), permite analisar, entre outras situacdes, as atividades de estudo em que 0s
alunos olham criticamente para os contetidos e os procedimentos envolvidos. E
evidenciado o papel das contradicbes em aguilhoar mudancas e desenvolvimento da
atividade humana. Uma contradicdo ou tensao pode ser identificada na descricdo do
professor referente a aula 1: “Ao chegarmos na estrutura elementar de um atomo,
com suas particulas (elétrons, prétons e néutrons), fui questionado por um dos
alunos: S&8o as menores particulas? Vi num video que ainda da pra ir além...”
(DIARIO DE CAMPO, 17/07/2018).

Neste excerto da descricdo do professor sobre a aula 1 observa-se uma
dessas contradicbes que geraram uma tensdo (ENGESTROM, 2001, p. 137),
guando um elemento externo adentrou a atividade: informacéo trazida pelo aluno
sobre o video que tratava da estrutura da matéria. Observa-se, também, a tentativa
do professor em supera-la, no entanto, sem sucesso neste momento. Para emergir
uma aprendizagem expansiva, a construcao das contradicfes deve ser seguida da
sua solugéo, concretizada na mudanca do objeto das atividades de ensino e de
estudo, que ndo ocorrera no caso de as contradicdes nao serem resolvidas.

Segundo Engestrom (2001) verificam-se contradicbes e tensdées no
desenvolvimento das atividades quando os diferentes olhares e entendimentos dos
diferentes sujeitos participantes entram em contato. A percepcdo, seguida da
resolucdo dessas contradicbes, gera transformacdes no sistema de atividades,
entremeando 0s seus componentes. Este metamorfismo do sistema de atividade
pode ocorrer em distintas escalas, podendo alcangcar componentes restritos do
sistema ou fomentando uma mudanca do préprio objeto e, nesse caso, a propria

atividade se transforma. Segundo o autor, contradicbes tendem a provocar
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questionamentos criticos das praticas por intermédio dos integrantes da atividade,
produzindo rupturas que podem causar transformacdes expansivas da atividade.
Quando o objeto da atividade sofre modificacbes a ponto de abarcar um horizonte
de possibilidades mais amplo, superando essas contradicées, emerge uma forma de
aprendizagem, denominada expansiva.

Durante a reflexdo coletiva sobre a atividade de ensino e de estudo,
oportunizada pela realizacdo de um questionario oral, desenvolvida no grupo focal
dois meses apos a aula 2, utilizada para a pesquisa, identificamos momentos e falas
gue permitem refletir sobre esta dimensao das atividades.

Durante o grupo focal, ao rememorar a atividade para responder a questao:
“Por que os passaros ndo tomam choque ao pousarem em fios condutores de
eletricidade?”, os alunos relataram a existéncia de elementos externos que
tensionaram a atividade, originados da aula anterior (aula 1, descrita no Quadro 15)
sobre materiais isolantes e condutores. No entanto, ndo foram verbalizadas, no
momento da atividade da aula 2, mas tinham potencialidade de transformar o seu
objeto/motivo.

Ao serem desafiados a relembrar a aula, destacamos algumas falas que

remetem a aula 2:

“Eu achava, antes da aula, que os pés dos passarinhos eram isolantes, por
isso que ndo dava choque, no caso”. (JUAN, Grupo Focal).

“Porque o passarinho tinha o osso das patas oco, ai como o ar é um
isolante (risos)”. (MARIA, Grupo Focal).

Se fossem prontamente verbalizadas, questionariam a pratica da aula 2,
trazendo conceitos da aula anterior (aula 1), sobre condutores e isolantes, podendo
transformar seu objeto, retomando e complexificando a compreensao dos conceitos
da aula anterior, com aprendizagem em nova dimens&ao, na perspectiva expansiva.

Com efeito, uma das questdes pertinentes neste momento: “Qual a relagao
das tensdes/contradicdes com as emocbes?”’, pode trazer, em sua resposta,
algumas evidéncias da relagcdo da emocédo com a cogni¢do, dentro da perspectiva
da teoria historico-cultural da atividade.

Até recentemente, as pesquisas na area da neurologia, na tematica dos

aspectos emocionais, baseavam-se em observacdes clinico-anatbmicas e em
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resultados de pesquisas e estudos realizados em animais (DAMASIO, 1995). Os
avangos da neuroimagem funcional tém possibilitado que o conhecimento dos
circuitos cerebrais responsaveis pelas operacfes cognitivas nos humanos crescesse
de forma exponencial (DAVIDSON; IRWIN, 1999). Nesse sentido, alguns aspectos,
gue antes nao eram investigados, passam a serem contemplados.

Fundamentado na pesquisa de Osgood, Suci e Tannenbaum®, Heilman
(1997) descreve a experiéncia emocional por trés componentes: 1) valéncia
positiva/valéncia negativa; 2) alerta; e 3) ativacdo motora de aproximacdo e de
esquiva. Neste ambito, a valéncia emocional pode ser relacionada as emocoes
negativas (afastamento) e as positivas (aproximacdo). Dado que um estimulo
aversivo gera um afeto negativo, incitando um comportamento de afastamento,
também, um estimulo positivo gera aproximacdo (MOLL et al., 2001).

Emocdes como o medo e 0 nojo sdo exemplos de estimulos relacionados ao
afastamento, pois incrementa o aumento da distancia entre o sujeito e a fonte do
estimulo. Por outro lado, emo¢des como o amor e o entusiasmo relacionam-se as
experiéncias afetivas de aproximacdo. Por ser o elemento principal envolvido no
reforco positivo ou negativo de opg¢des comportamentais, de aproximacdo ou
afastamento, a emocéo influencia decisivamente a tomada de decisdes e escolha de
estratégias, que resultam na promocdo do bem-estar do individuo e de seus
semelhantes (DAVIDSON; IRWIN, 1999). Vemos na descricdo acima uma
explicacdo mais “empirica”, pois € relacionada a prépria ativacdo motora de
aproximacéo ou afastamento. No entanto, acreditamos que algo semelhante ocorre
no nivel da subjetividade dos individuos em relacdo ao motivo da atividade em que
participam.

Assim, nesta tese, 0s termos e 0s conceitos: “emog¢des de valéncia positiva
e negativa” (HEILMAN, 1997 apud MOLL et al., 2001, p. 42) s&o ressignificados em
relacdo ao objeto/motivo do sistema de atividade analisado. Ao observarmos uma
emocado que promove a aproximagdo do sujeito ao motivo da atividade, é
classificada como emogao de valéncia de “Aproximagao do Motivo” (APM), as que
afastam do motivo s&o classificadas de valéncia de “Afastamento do Motivo” (AFM).
Destacamos, que nessa perspectiva, as valéncias das emocdes podem alternar-se

em relacdo a qual sistema de atividades est4 sendo analisado, ou seja, uma emog¢ao

¥0SGOOD, C.; SUCI, G.; TANNENBAUM, P. The measurement of meaning. Urbana: University of
lllinois Press, 1988.
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pode assumir valéncia AFM para um determinado sistema de atividade, mas de
valéncia APM para outro motivo, existente ou que esteja se construindo, na
perspectiva da aprendizagem expansiva.

Na tensédo e na contradicdo analisada, anteriormente, podemos destacar a
informacgéo trazida pelo aluno, como um elemento externo, que propiciou uma

emocao de valéncia AFM na atividade desenvolvida:

“Refleti rapidamente sobre a importancia desse universo midiatico em que
os alunos estdo inseridos, mas também me permiti mais uma reflexdo
motivadora: a importancia do professor ao mediar estas informagfes, por
vezes ‘soltas’, e rumar para a constru¢do do aprendizado em sala de aula”.
(PROFESSOR, Diario de Campo).

Como vimos, a possibilidade latente de criar coletivamente um novo objeto
e, com isso, uma nova atividade, era impulsionada por emoc8es do professor que
demonstrava entusiasmo com o seu proprio papel. Poderiamos inferir que se tratava
de uma emocao relacionada com a “satisfacdo” em desempenhar um trabalho que
de fato fosse significativo e tivesse “importancia”. Além de ser um tema de interesse

do professor:

“Eram estas particulas o meu interesse primeiro para esta aula: elétrons,
prétons e néutrons; no entanto nao poderia perder a oportunidade de
dialogar sobre esse universo fascinante de possibilidades que este tema
permite”. (PROFESSOR, Diario de Campo).

Destacam-se o “fascinio” e o “encantamento” do professor, com a nova
tematica emergente, como uma emocdo de valéncia AFM, pois ocasionou um
distanciamento em relacdo do objeto inicial. Inclusive, uma nova atividade foi

iniciada:

“Assim, com auxilio de algumas representacdes esquematicas e ilustrativas
no quadro (os desenhos sempre me acompanham nas aulas como um
recurso seguro para contribuir nas explanacdes orais), apresentei algumas
outras particulas: fétons, glaons, quarks, entre outros”. (PROFESSOR,
Diario de Campo).

Em relacdo a esta nova atividade, que ensaiava construir-se, a mesma

emocao pode ser classificada como de valéncia APM.
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Mesmo assim, a nova atividade foi abandonada para retornar aquela

planejada e organizada inicial:

“Ainda que os desenhos mais as explicagbes tenham obtido um certo éxito,
ficou claro que era um tema necessario de uma aula planejada
especificamente para tal. Na etapa das ilustracbes eu era detentor da
atencdo dos alunos, no entanto na explicacdo tornou-se abstrato demais
para eles, surgindo ja conversas paralelas, com outros assuntos e olhares
perdendo-se pela sala. Percebi que era o momento de retomar o caminho
planejado e deixar este tema para uma nova oportunidade...”.
(PROFESSOR, Diario de Campo).

O desinteresse dos alunos, diagnosticado pelo professor, foi o fator que
provocou a tensdo/contradicdo dentro da estrutura dessa nova atividade, que havia
se formado com a definicdo de um novo objeto. Esta tensdo provocou o professor a
tomar a decisdo de retomar o antigo percurso planejado para aquela aula.

Percebemos que, nesse processo de transformacdo das atividades pelas
tensdes e impulsionado pelas emocgdes, foram construidos aprendizados na
perspectiva da aprendizagem expansiva, tanto pelo professor quanto por alguns

alunos:

“Percebi que era o momento de retomar o caminho planejado e deixar este
tema para uma nova oportunidade, mesmo assim, uma pequena semente ja
havia sido plantada, pois percebia em alguns um olhar de fascinio para este
mundo invisivel, um mundo de energia. Para a maioria da turma se
destacava, mais uma vez, 0 que eu ja havia percebido ha muitas aulas
atras: eles careciam de exemplos mais concretos, relacionados ao seu dia a
dia”. (PROFESSOR, Diario de Campo).

No entanto, por ndo se completar o ciclo de aprendizagem expansiva nao
foram implementadas praticas reais culturalmente novas, visto que nesta perspectiva
a consolidag&o de seus resultados ocorre em uma nova e estavel forma de pratica.

Para ilustrar estes dois sistemas de atividades que se relacionaram,
desenvolvendo-se, transformando-se, ou mesmo sendo substituidos um pelo outro,

montamos 0 seguinte esquema:
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Figura 12 — TensBes e emogBes no sistema de atividade

e

SUJEITO OBJETO 1

X e [l sapero lf A 3

OBJETO 2 OBJETO 1

Fonte: Autor.

Ao produzir tensdo no sistema de atividade inicial, o sujeito € deslocado para
outro ponto, entre dois sistemas. Nova analise deve ser realizada, em relacdo aos
vetores que representam as valéncias das emocdes. Se as emocdes AFM forem
mais expressivas, em maior numero ou Unicas, em relacdo as APM, o sujeito entra
em novo sistema de atividade, com novo objeto (objeto 2) e motivo. Se as emocdes
de valéncia APM forem mais expressivas, 0 sujeito se mantém no mesmo sistema
de atividade inicial, ou seja, as acdes do sujeito sdo orientadas para 0 mesmo objeto
(objeto 1) e motivo inicial.

Se 0 sujeito entra noutro sistema de atividades, a unidade de analise sera
deslocada para este sistema. Neste caso, a valéncia emocional, antes, AFM é
abordada como de valéncia APM, pois aproxima do novo objeto (objeto 2), assim
como, sera de valéncia AFM em relacdo ao sistema anterior, pois afastou de seu
objeto (objeto 1).

Na orientacdo da aprendizagem expansiva destacamos que as tensdes, no
seu didlogo com as emocdes, sdo fundamentais para colocar o sujeito em atividade,
seja na perspectiva das transformacdes da atividade inicial, criando um novo objeto,
seja desenvolvendo o sistema de atividade inicial. As tensfes, quando bem
administradas pelo professor, podem criar a necessidade e o motivo pelos alunos
para novas aprendizagens.

Engestrom e Sannino (2016, p. 384) apresentam sete acdes epistémicas

gue compdem um ciclo de aprendizagem expansiva:
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e A primeira acdo é a do questionamento, critica ou rejeicdo de alguns
aspectos da pratica aceita e da sabedoria existente. Para fins de
simplificacdo, chamaremos esta acdo de questionamento.

e A segunda acdo é a da andlise da situacdo. A analise envolve
transformagdo mental, discursiva ou pratica da situagdo para se descobrir
causas ou mecanismos explanatérios. A analise evoca perguntas “por qué”
e principios explanatorios. Este tipo de andlise é a historico-genética: ela
busca explicar a situacdo tracando suas origens e evolucdo. Um outro tipo
de analise é a real-empirica: ela busca explicar a situacdo por meio da
construcdo de um quadro de suas relacdes internas sistémicas.

e A terceira acdo é a de modelagem da recém-encontrada relacao
explanatéria em um meio publicamente observavel e transmissivel. Isto
significa construir um modelo simplificado, explicito da nova ideia que
explique e ofere¢a uma solugéo para a situagéo problematica.

e A quarta acdo é o exame do modelo, funcionamento, operacdo e
experimentagdo sobre ele para entender totalmente sua dinamica,
potenciais e limita¢des.

e A quinta acdo é a da implementacdo do modelo por meio de aplicacdes
praticas, enriquecimentos e extensdes conceituais.

o A sexta e sétima acdes sdo as da reflexdo sobre a avaliacdo do processo
e a consolidacdo de seus resultados em uma nova e estavel forma de
pratica.

A Figura 13 representa estas sete acdes epistémicas em que as setas mais
espessas indicam ambito expandido e a participacdo nas acoes de aprendizagem:

Figura 13 — Sequéncia de a¢bes de aprendizado em um ciclo de aprendizagem expansiva

- =
CONSOLIDAGAO E GENERALIZACAO

7 ) DA NOVA PRATICA
ESTABILIZA(I\O/
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EXAME E TESTE DO NOVO 4 3 L
MODELO e SOLUSAO

DESCOBERTA IMPORTANTE

Fonte: ENGESTROM (2016), traduzido e adaptado pelo autor.

Estas acbes se assemelham bastante com as seis acfes propostas por
Davidov (Capitulo 2). No entanto, segundo Engestrom e Sannino (2016, p. 384), a
teoria de Davidov é orientada para a atividade de estudo “dentro dos limites de uma
sala de aula onde os conteudos curriculares sdo determinados de antemao por

adultos com mais conhecimento”, o que talvez explique porque ndo contém a
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primeira acdo de questionamento critico e nem culmina na construgcdo de praticas
reais culturalmente novas.

Seria o0 intento davidoviano de “compromisso com o0 conhecimento
cientifico”, um dos limitadores da transformacdo expansiva nas atividades de
estudo? Este aspecto sera retomado no Capitulo 5.

A discussao proposta refere-se a implicacdo das emoc¢fes na manutencdo
do ciclo expansivo. No caso anteriormente analisado (aula 1), vimos que a emocao
APM em relacdo a emersao do novo objeto e a nova atividade que estava sendo
criada, posteriormente, ao advento da tenséo (questionamento), ndo assegurou que
0S sujeitos se mantivessem em atividade (em relacdo ao novo objeto).

Segundo Engestrom e Sannino (2016, p. 384), “o processo de aprendizagem
expansiva deve ser entendido como construcdo e resolucdo de contradicdes
sucessivamente emergentes”, exatamente como observado na aula analisada, em

que, num curto intervalo, surgiu outra contradicao:

T...] na explicagdo tornou-se abstrato demais para eles, surgindo ja
conversas paralelas, com outros assuntos e olhares perdendo-se pela sala.
Percebi que era o momento de retomar o caminho planejado e deixar este
tema para uma nova oportunidade”. (PROFESSOR, Diario de Campo).

A resolucdo sucessiva de contradicbes confronta-se com a concepcao de
um ciclo expansivo ideal, “ndo é uma formula universal de fases ou estagios [...]
provavelmente nunca se encontrard um processo de aprendizado coletivo concreto
que possa claramente seguir o modelo tipico ideal” (ENGESTROM; SANNINO,
2016, p. 385). Acreditamos que permanecer num ciclo de expansao é justamente a
resolucdo das sucessivas contradicdes, mediando e gerindo as emocdes APM e
AFM enquanto a transformacao do objeto ocorre até se consolidar uma nova pratica,
mais estavel. No entanto, ainda que ndo ocorra essa consolidacdo da nova pratica
cultural e as acdes se limitem as fases iniciais do ciclo expansivo, como no caso
analisado, entendemos que o ciclo expansivo possa acontecer de maneira

descontinua:

Mesmo que tentativas de inovacgdo local morram ostensivamente, elas ainda
podem se disseminar porque outros podem adota-las e continua-las. Em
outras palavras, a sustentabilidade da inovacdo ndo se refere apenas a

continuidade local, mas também a difusdo e adaptacdes em outros
ambientes. Tais adaptacbes ndo significam necessariamente que uma
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inovacdo seja ampliada e se torne uma reforma de todo o sistema.
(SANNINO; NOCON, 2008, p. 326 apud ENGESTROM; SANNINO, 2016, p.
402).

Nesse sentido, acrescentamos que o ciclo pode se sustentar, no sentido da
inovacdo e da transformacédo, ndo apenas em uma descontinuidade local, mas
também temporal, principalmente, no contexto de sala de aula. Este aspecto pode

ser observado no excerto:

“Percebi que era o momento de retomar o caminho planejado e deixar este
tema para uma nova oportunidade, mesmo assim, uma pequena semente ja
havia sido plantada, pois percebia em alguns um olhar de fascinio para este
mundo invisivel, um mundo de energia”. (PROFESSOR, Diario de Campo).

Obviamente, numa nova aula (seguinte ou ndo) o percurso poderia ser
retomado. As emocdes APM em relacdo ao objeto novamente estimuladas e a
superacao das sucessivas contradicdes efetivadas. Ou seja, o0 ciclo seguiria seu
desenvolvimento e poderia chegar, ou ndo, na consolidacdo de novas praticas
culturais. Para tal objetivo, acreditamos que todo o contexto de ensino e estudo deve
transformar-se, pois pelo olhar da aprendizagem por expanséo, professores, alunos,
pais e outros implicados, sdo convidados a realizar coletivamente uma
transformacao concreta da pratica corrente, ou seja, “esta abordagem nao é
construida sobre a reforma benévola de cima para baixo. Ela se constréi enfrentando
as contradicbes presentes e tira sua forga da analise conjunta das mesmas”
(ENGRESTROM, 2013, p. 196), para tal, € necessaria a transformacgdo no proprio
contexto do ensino, reorganizando-o de baixo para cima.

A teoria da aprendizagem expansiva aborda outros tantos elementos e
aspectos, muito mais amplos do que poderiamos discutir neste texto e tampouco
localizamos nossa pesquisa na terceira geragcédo da teoria da atividade (dentre as
trés geracOes apresentada por Engestrom). O que foi buscado nesse referencial é a
sua contribuicdo quanto a conscientizacdo acerca da praxis dos sujeitos em
atividade, em suas tantas particularidades e dimensbes como, por exemplo, a

emocional, principalmente, na relagdo com as contradic¢des.
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4.3 ATIVIDADE DE ESTUDO E O SENTIDO DO FAZER DO ALUNO

Este subcapitulo versa sobre o conceito de alienacdo, ao analisar os dados
construidos na atividade realizada em sala de aula, inspirada na “atividade de caga”,
de Leontiev (2004). Para tal, abordaremos, em maiores detalhes, este exemplo
ilustrativo de Leontiev, de forma a permitir uma comparacdo mais estreita com a
atividade de ensino realizada, entendendo a logistica das relacdes do coletivo e
analisando a influéncia das emocdes nos processos de alienacao.

Como visto, na atividade humana, distintivamente da atividade animal, ndo
existe a relagdo direta e iminente entre o motivo e 0 objeto da atividade, e se
concretiza numa estrutura psicolégica mais complexa. Compreenderemos a
estrutura da atividade desenvolvida em sala de aula com base na estrutura da
atividade humana, que Leontiev exemplifica metaforicamente na atividade de caca.
Nessa estrutura, é fundamental diferenciar atividade, acdo e operacdo®*, apontando

a orientacao, a natureza e 0s sujeitos ou grupos que a realizam (Quadro 25).

Quadro 25 — Modelo hierarquico da atividade humana

NIVEL ORIENTACAO NATUREZA REALIZADO POR
Atividade Obijetivo (motivo) Coletiva e consciente Comunidade
Acao Metas Individual e consciente Individuo ou grupo
Operagéo Circunstancias, condi¢cdes Individual e inconsciente Individuo ou méaquina

instrumentais automatica

Fonte: LEONTIEV (2004).

Como vimos, na atividade de estudo descrita no Quadro 20, uma acéo nao
se relaciona direta e imediatamente com o motivo da atividade (conteudo e objeto),
assim, sO existira a medida que for tomada, conscientemente, como parte do
complexo conjunto de a¢bes que formam a atividade coletiva. A aula utilizada para a
construcédo dos dados foi planejada inspirada nessa estrutura (Quadro 25), em que

observamos que as ac¢des quando isoladas perdiam sentido.

$«Esses trés niveis ndo sdo estaveis e fixos. Em vez disso, a atividade deve ser concebida como

“continuo processo de transformagdes que se processam continuamente” (LEONTIEV, 1978, p. 67)
entre os niveis (ENGESTROM, 2013, p. 168).
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Para explicar a atividade de caca (exemplo classico de Leontiev) realizada
por um grupo primitivo de seres humanos, Duarte (2004) aponta que esta seria
constituida de algumas acoes, distintas entre si, realizadas por diferentes individuos
que compdem o grupo: 1) produzir instrumentos para usar na caca; 2) acender e
manter o fogo utilizado para assar a carne do animal; 3) durante a cacada um grupo
esperaria para cercar e abater a caga num lugar previamente pactuado com o
restante do grupo; e 4) um grupo, constituido por apenas um ou dois integrantes
nomeado de batedores, com a funcdo de espantar os animais até o local em que os
demais integrantes do grupo estavam esperando. Para executar sua acéo, o batedor
nao careceria nem mesmo de instrumentos de caca. “Poderia até nio ter nada em
suas maos, bastando apenas correr, gritar, enfim, afugentar os animais” (DUARTE,
2004, p. 52). Se atentarmos unicamente a essa acao realizada pelo batedor, cujo
contelido € espantar os animais, e soubéssemos que sua necessidade (0 motivo),
ou seja, 0 que o leva a agir € a caréncia de alimentos, conceberiamos que a conduta
deste individuo é “desprovida de sentido®” (DUARTE, 2004, p. 53), pois espanta
para distante de si os animais que poderiam alimenta-lo, antagonicamente ao mais
Obvio, ou seja, que ele buscasse abater o animal. Nesse raciocinio, entdo, “o que da
sentido a atividade desse individuo, ou seja, 0 que conecta sua a¢gdo com 0 motivo
dessa acao?” (DUARTE, 2004, p. 53). Segundo o autor, a resposta é: as relacdes
sociais que ele mantém com o restante do grupo ou, em outras palavras, a propria
atividade, que é coletiva, social. Somente como integrante desse conjunto de acdes
que formam a atividade € que a acao individual do batedor pode ser racionalmente
compreendida, pois seu sentido € social. A mesma perspectiva pode ser aplicada as
demais acdes que compdem a atividade de caca. Por exemplo, os individuos que
ficaram a espreita, escondidos, aguardando o instante em que 0S animais se
deslocariam ao seu encontro, no local previamente pactuado, agiram assim
justamente por saber que o batedor espantaria 0s animais naquela determinada
direcdo. Caso contrario, “a agao de ficar escondido seria tdo desprovida de sentido
quanto a acdo de espantar os animais” (DUARTE, 2004, p. 54). A mesma
perspectiva, de encontrar o sentido no coletivo, pode ser aplicada a acao de acender
e manter o fogo, pois nao existe relacdo direta entre a acdo de acender e manter o

fogo e a “necessidade que constitui o motivo primeiro dessa ag¢ao, que é a fome”

*Grifo nosso.

184



117

(DUARTE, 2004, p. 54), visto que acender o fogo nédo tem relacdo imediata com
saciar a fome. “Seria uma relagdo direta se o individuo estivesse com frio e tivesse
acendido o fogo para se aquecer’” (DUARTE, 2004, p. 54). Assim, a necessidade
primeira de matar a fome, faz com que a atribuicdo de sentido a acdo desse
individuo ocorra por meio das relagdes existentes entre ele e os outros integrantes
da atividade de caca.

Se, no exemplo da atividade de cacga, “a consciéncia do batedor nédo fosse
capaz de estabelecer, com antecipagcdo, o conjunto das acdes que compdem essa
atividade de caca, € 6bvio que o batedor ndo realizaria adequadamente sua propria
acao” (DUARTE, 2004, p. 54). Ou seja, € a conscientizacdo acerca dessa estrutura
gue mediara a relacdo da acdo com o motivo da atividade coletiva. Como visto, em
carater inicial, no subcapitulo 4.1, alguns alunos ndo elaboraram este entendimento
acerca da propria tarefa que desenvolviam, ndo relacionando sua acdo com as
acOes dos demais grupos. Por exemplo, como o conceito de “aterramento” auxiliaria
a responder a questao dos passaros? Somente na relagcdo com os demais grupos.

Para além dos aspectos cognitivos da consciéncia, acerca do conhecimento
do motivo coletivo da atividade, vimos no subcapitulo 4.1, também, a influéncia das
emocdes obstacularizando a atribuicdo de sentido as ag¢bes. Duarte (2004, p. 55)
ainda destaca os aspectos afetivos, referentes aos sentimentos e as emocdes:

Quando ele vé os animais que poderiam satisfazer sua fome se
distanciarem velozmente dele, de maneira que objetivamente ele nao
poderia alcangéa-los e abaté-los, seu estado emocional interior ndo sera o de
frustracdo se os animais se dirigirem para o local no qual os outros seres
humanos integrantes do grupo estdo a espreita. Na realidade o batedor
antecipa em sua subjetividade a sensagdo eufdrica que acompanha a
cacada bem-sucedida. Tanto em termos cognitivos como em termos
afetivos, a estrutura do psiquismo humano diferencia-se da estrutura do
psiquismo animal, tal como ocorre com a estrutura objetiva da atividade.

Vemos que o0 autor destaca 0 manejo consciente das emoc¢des como
fundamental para as atividades humanas. Entendemos que o0 processo de
estabelecimento de sentido as ac¢fes dialoga-se intimamente com a emocdo e a

cognicdo na consciéncia dos sujeitos em atividade.

Na mente humana h4, portanto, uma relagao indireta, mediatizada, entre o
conteddo da acdo e o motivo desta. Usando os termos de Leontiev, ao
conteldo da acao, isto é, aquilo que constitui seu objeto, vincula-se o
“significado da ag¢ao”, ou seja, o significado da agdo é aquilo que o sujeito
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faz, é a resposta a pergunta: O que o individuo estd fazendo? Mas a
consciéncia humana, segundo Leontiev, trabalha com as relacdes entre o
significado e o sentido da acdo. O que seria 0 sentido da acdo? Para
Leontiev o sentido da acdo é dado por aquilo que liga, na consciéncia do
sujeito, 0 objeto de sua acdo (seu conteudo) ao motivo dessa acao.
(DUARTE, 2004, p. 55).

Retomando a aula desenvolvida pelo professor e a atividade de estudo dos
alunos entendemos que foi produzido sentido na mente dos estudantes no momento
que se compreendeu as relagdes sociais entre os distintos grupos que tinham
distintas metas. Nesse sentido, as atividades de estudo também sdo fendmenos,
essencialmente, sociais. Para nossa analise, cabe refletir: Qual a relacdo do sentido

da acdo com as emogdes?

[..] os aspectos afetivo-emocionais do agir humano estdo, segundo
Leontiev, mais diretamente dependentes do sentido da acdo. Isso quer dizer
gue uma mesma acgdo pode vir acompanhada de diferentes emocdes e
sentimentos, dependendo de qual seja a atividade que constitui a totalidade
gue d& sentido a essa acdo. (DUARTE, 2004, p. 55).

Inclusive vimos, no subcapitulo anterior, que as emoc¢des que acompanham
uma acao podem afasta-la ou aproxima-la do motivo da atividade. Buscando ampliar
este entendimento € que focamos nossa andalise na relacdo dos aspectos
emocionais com o sentido das acdes dos sujeitos em atividade. Para tanto,
retomamos nossa hipétese: que as emoc¢des podem alienar o sujeito em relacdo ao
real sentido de sua acao e alterar o nivel (Quadro 25) de “agcéao” para “operagao”, ou
seja, de consciente para inconsciente, resultando em prejuizos para o aprendizado.
Esta hipétese pode ser confrontada com os dados empiricos construidos na aula de
fisica, cuja organizacgédo foi inspirada na “atividade de caga” de Leontiev.

No excerto a seguir vemos o conceito de alienagdo na praxis:

“Os integrantes do grupo 5 e 6, ao explicar aos novos integrantes o que
deveriam realizar, limitaram-se em apenas orientar 0 que seu grupo deveria
realizar, sem fazer menc¢éo a atividade coletiva, em relagdo com os demais
grupos, fundamental para dar sentido na agdo que estavam realizando.
Também destaco que estes dois grupos estavam bastante comprometidos,
emocionalmente e cognitivamente, com a ilustragdo que deveriam realizar,
no entanto, alienados quanto ao motivo da atividade coletiva: seu motivo
consistia em bem representar os conceitos ‘choque elétrico’ e Tircuito
elétrico’, independentemente se contribuiria, ou ndo, ao grupo 7. Muitas das
falas observadas estavam relacionadas ao desenho em si, com um fator
emocional bastante presente: Eu ndo sei desenhar!’, ‘Quem ir4 desenhar?
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No nosso grupo ninguém desenha bem (risos)!”. (PROFESSOR, Diario de
Campo).

A existéncia de ruptura entre o sentido e o significado das a¢cbes ocasiona
consequéncias ao processo de desenvolvimento da consciéncia humana, por isso
esta perspectiva, ao abordar a relagdo das emocbes com a cognicdo, assume
instancia central em nossa tese.

Entende-se que, ao se alienar do real sentido da atividade de estudo, o
aluno distancia o nucleo de sua consciéncia da atividade desenvolvida, pois ndo se
vincula ao motivo desta e, por ndo “fazer sentido”, a acdo desenvolvida torna-se algo
estranho a subjetividade do individuo. Esta cisdo entre sentido e significado
fragmenta a consciéncia, pois, justamente, a atividade deveria convergir para o
processo de objetivacdo da consciéncia do aluno. Nao ocorrendo essa objetivacao,
a consciéncia fica restringida em seu desenvolvimento (DUARTE, 2004).
Representar um conceito na forma de um desenho, como observado nos grupos,
sem o sentido concretizado na acdo de todo o coletivo, limitou 0s processos
cognitivos dos sujeitos integrantes destes grupos. O ato de representar um conceito
na forma de um desenho, sem buscar estratégias, formas, trazer informac¢des que
contribuiriam ao ultimo grupo — quando olhamos a atividade coletiva — torna-se um
ato mecéanico e inconsciente. Como ilustrado, nos niveis do Quadro 25, a acédo
tornou-se alienada, um ato mecanico e inconsciente, pois ndo se atribuiu sentido
coletivo na atividade.

Nas atividades, num percurso natural, as acfes reduzem-se a operacoes,
pois a medida que vdo sendo executadas por muito tempo, vao servindo de base
para outras acdes ou atividades. No entanto, no caso analisado, a agao se tornou
um ato mecanico por outro caminho, sem fazer sentido na atividade coletiva.
Percebemos, no excerto, a influéncia das emocg¢des como propulsoras deste
processo de alienacdo. No subcapitulo 4.1 identificamos que a necessidade do
grupo no momento era bem desenhar a ilustragcdo para ndo sentir vergonha ao
apresentar uma ilustracdo possivelmente malfeita, pois, como afirmaram no grupo
‘ninguém desenha bem”.

Neste caso, entendemos que a habilidade socioemocional mais importante a
ser desenvolvida seria a capacidade de gerenciar suas proprias emocodes. A

consciéncia ganharia um patamar de extrema relevancia, pois esta geréncia das
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emocdes permitiria que 0 sujeito superasse 0S processos de alienagao e poderia
criar necessidades conectadas ao motivo da atividade.

O entendimento de Davidov, de que o conteudo da atividade em sala de aula
€ 0 conhecimento tedrico-cientifico, ndo trata da mera transmissdo de conteudos,
mas de ensinar aos estudantes as competéncias e as habilidades de aprender por si
mesmos, incluindo as habilidades e as capacidades de gerir suas préprias emocoes
e as dos outros integrantes, ou seja, competéncias socioemocionais.

Nessa perspectiva, a tomada de consciéncia sobre a dimensao emocional é
fundamental para o desenvolvimento das fun¢cdes mentais superiores e da propria
atividade de estudo. Assim, cabe também a escola proporcionar o desenvolvimento
de habilidades socioemocionais ndo desconectadas da cogni¢cdo, mas como forma
de contribuir ou pelo menos nédo obstaculizar os processos de aprendizagem.

A construcao de habilidades socioemocionais que auxiliam as pessoas a se
conhecerem melhor, a conhecerem as préprias emocgdes e a relacionar-se com 0s
outros de maneira equilibrada (TACLA et al., 2014), ndo constitui mero intento de
“‘bem-estar” dos estudantes, mas se relaciona diretamente com a cogni¢céo, com o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores.

Outro momento em que identificamos o processo da alienacdo, em que o
sentido da acdo ndo coincide com o motivo da atividade, foi no grupo focal, ao
guestionarmos os alunos sobre qual era o objetivo da atividade desenvolvida na
aula: “Pra mim, o objetivo seria a importancia da ilustragdo como meio de
aprendizagem” (JUAN, Grupo Focal).

Vé-se que este mesmo aluno se encontrava identificado com o recurso

pedagogico que estava sendo utilizado, pois noutro momento relata:

“Eu acho que enquanto futuro professor, agora ainda sou aprendiz, a minha
dificuldade seria a forma de explicacdo, que eu ainda teria que me
aprofundar mais. E talvez também por eu néo ter experiéncia de estar la
atuando. Os estagios estdo me ajudando. Eu entendi de uma forma clara
que o professor explicou e propds ali o trabalho, mas talvez eu nao
explicaria tdo bem quanto eu teria entendido. Entdo o aprofundamento da
forma de explica¢@o. Porque, para mim, seria dificil explicar para uma sala
de aula, para uma turma de alunos”.

Podemos conceber que seu receio ao gerir uma turma orientou sua a¢ao ao
estudo dos recursos pedagdgicos, ou seja, sua necessidade era dominar estratégias

pedagogicas que |Ihe auxiliassem a ensinar conteudos cientificos, quando em sala
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de aula como professor. Diferentemente dos alunos Marcelo e Daiana que afirmaram

gue o objetivo da atividade era:

“Que todos se envolvessem na atividade e que todos trabalhassem um
ajudando o outro, cada grupo trabalhando para o outro grupo entender o
que ele estava trabalhando no dele”. (MARCELO, Grupo Focal).

“Todos os grupos estavam trabalhando para o outro grupo chegar na
conclusdo do porque os passaros nao tomam choque”. (DAIANA, Grupo
Focal).

Estes alunos, Marcelo e Daiana, demonstram clareza na sua fala, acerca da
organizacao e do objetivo da atividade desenvolvida pelo professor.

Outra reflexdo importante neste momento: O aluno Juan estava alienado em
relacdo ao motivo da atividade da aula de fisica, no entanto, se deslocarmos nosso
foco de analise para a atividade desenvolvida na disciplina de “estagio”, ou mesmo
na atividade maior que engloba toda a sua formacdo docente, certamente esta
classificacdo se alteraria. Desta forma, entendemos que a abordagem de sistemas
de atividades, em redes interativas (atividade central e “atividades vizinhas”),
proposta por Engestrom (2016), cuja discusséo foi iniciada no capitulo anterior,
permite um entendimento mais amplo para discutirmos o conceito de alienacgéo.
Levando em consideracdo que “[...] as ‘atividades vizinhas’ também incluem
atividades centrais que estdo em outros caminhos, por um periodo mais curto ou
mais longo, hibridizando potencialmente uma a outra por meio de suas trocas”
(ENGESTROM, 2016, p. 115), observado no excerto acima.

Este patamar dialoga com a questdo do sentido e da significagdo. Numa
atividade de estudo para encontrar o sentido elaborado pelos alunos precisamos
descortinar seu motivo correlato, pois se relacionam intimamente. Ou seja, 0 sentido
elaborado pelo aluno aponta a sua relagdo com os fendmenos objetivos
conscientizados. Definitivamente para “estar em atividade” de estudo, o sentido e o
motivo devem estar relacionados.

As significagBes integram a consciéncia social, no entanto, na medida em
que sao apropriadas pelos sujeitos, se tornam parte da consciéncia individual. “As
significacdes sdo a cristalizagcdo da experiéncia humana, representam as formas
como o homem apropria-se da experiéncia humana generalizada” (LEONTIEV,

1978, p. 94). Ao nascer, 0 homem se depara com um sistema de significacdes, mas,
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se apropriar, ou ndo, dessas significagcbes depende diretamente do sentido pessoal
gue ele atribui. Sentido pessoal este, produzido na vida do sujeito em sua atividade,
“[...] entre aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual sua acao se orienta como
resultado imediato. Por outras palavras, o sentido consciente traduz a relacdo do
motivo ao fim” (LEONTIEV, 1978, p. 97).

Como vimos, dependendo de nossa atividade referencial, ou seja, aquela
gue tomamos para analise, o sentido pessoal do sujeito em atividade pode coincidir
com o significado social ou ndo. Na aula analisada observamos que quando o
motivo do aluno divergia do motivo da atividade em curso ele estava realizando
acOes alienadas.

No entanto, esta reflexdo pode se ampliar: para um trabalhador, por
exemplo, ainda que o significado social de seu trabalho seja manufaturar
determinados produtos, o sentido de trabalhar é distinto, ou seja, € lograr a obtencéo
de um determinado salario. Assim, executar acées como operar uma maquina ou
demais tarefas da producédo, ndo tem um sentido em si mesmo, pois o sentido esta
em obter um determinado salario. Com isso, afirma-se que a consciéncia humana,
na sociedade de classes, apresenta-se fragmentada e desintegrada, pois
significados e sentidos sao contraditorios, dessa forma, gerando um processo
alienante (DUARTE, 2004).

Nessa perspectiva, a atividade docente, também pode deslocar-se de seu
sentido social e converter-se somente hum modo de obter salério para garantia da
sobrevivéncia. A significacdo social construida para a atividade pedagogica do
professor é viabilizar e criar condi¢cdes para que os alunos se engajem em atividades
de estudo, cujo produto é a aprendizagem. Se o sentido pessoal do professor for
trocar horas de trabalho por dinheiro para sobreviver estara alienado.

Nessa reflexdo, podemos elencar as seguintes perguntas: Qual o sentido
social da atividade docente dos professores do Curso de Educacdo do Campo? Qual
a significacdo social da atividade desenvolvida pela Universidade Federal da
Fronteira Sul? E como estas se relacionam com as atividades desenvolvidas em
cada componente curricular?

Ao refletirmos sobre a constituicdo historica da UFFS e do Curso Educacao
do Campo, no Capitulo 2, buscamos fundamentar esta reflexao. As significagbes néo
sdo perpétuas, sdo resultado da histéria humana, produtos de atividade que,

inclusive, transformam-se correspondentemente as mudancas da lingua, dos valores
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e da politica. Expressam, portanto, a ideologia que as produziu (LEONTIEV, 1983).
Para a tomada de consciéncia acerca dos processos de alienacdo, em que podemos
incorrer, na condicdo de alunos, de professores e de funcionarios, em relacdo aos
diversos sistemas de atividades das quais fazemos parte é necessario entender o
significado social das atividades que estamos inseridos. No caso analisado nesta
tese seria levar em conta as atividades: 1) da UFFS no cenario brasileiro; 2) do
Curso Educacdo do Campo; 3) das disciplinas de fisica no curso; 4) da disciplina
fisica da educacdo basica lll; 5) da aula de eletricidade; 6) outras. E um complexo
percurso, em espiral, que deve dialogar com o sentido pessoal que professores e
alunos atribuem a cada um desses sistemas de atividades.

[...] € um processo colaborativo e dialégico, em que diferentes perspectivas
[...] e vozes [...] se encontram, colidem e fundem. As diferentes perspectivas
estdo enraizadas em diferentes comunidades e praticas, que continuam a
coexistir no mesmissimo sistema de atividade coletivo. (ENGESTROM,
1999, p. 382 apud DANIELS, 2003, p. 120).

Engestrom (1999 apud DANIELS, 2003, p. 122) afirma ser necessario “ir
além do sistema de atividade singular e examinar e trabalhar para a transformacéao
de redes de atividades”. Ao investigar o processo de transformagéo social, o autor
leva em conta a natureza conflituosa da pratica social; analisando a “instabilidade
(tensdes internas) e a contradicdo como a forca motriz da mudanca e do
desenvolvimento” (ENGESTROM, 1999 apud DANIELS, 2003, p. 120). Vimos a
reflexdo acerca das tensdes/contradicbes relacionando-se com a atribuicdo de
sentido pelos alunos; da mesma forma, acontece com as a¢des do professor na
atividade de ensino.

Segundo Vasconcellos (1999, p. 25), a alienacdo docente, por exemplo,

abarca varios aspectos da praxis educativa:

A situagdo de alienagéo se caracteriza pela falta de compreensao e dominio
nos varios aspectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que ao
educador falta clareza com relacdo a realidade em que ele vive, nao
dominando, por exemplo, como os fatos e fenbmenos chegaram ao ponto
em que estdo hoje (dimensdo sociolégica, histérico processual); falta
clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educacao para qué, a favor
de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar etc.
(dimensao politica, filosoéfica), e, finalmente, falta clareza a sua acdo mais
especifica em sala de aula (dimenséo pedagoégica).
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No capitulo anterior analisamos as tensfes geradas entre dois sistemas de
atividades: de ensino e de estudo (dimensdo pedagodgica); no entanto, nesta
perspectiva das redes mais complexas de atividades, acreditamos que as tensdes
(no seu dialogo com as emoc0fes) tém potencial de sanar a “falta de clareza as
acbes dos sujeitos” (VASCONCELLOS, 1999) alienados e coloca-los definitivamente
em atividade, contribuindo para a transformacdo e o desenvolvimento destas,
realizando inclusive transformacfes sociais (dimensdo sociolégica, historico
processual, politica e filosoéfica).

Nesse sentido, que caminhos podemos tomar, visto a complexidade de tal
abrangéncia? A construcdo do PPP, segundo Vasconcellos (1999, p. 68), poderia

ser um espaco de reflexdo e de acdo que vai num sentido oposto ao da alienacao:

[...] se o homem se constitui enquanto tal por sua a¢éo transformadora no
mundo pela mediacdo de instrumentos, o planejamento — quando
instrumento metodolégico — € um privilegiado fator de humanizagéo! Se o
trabalho estid na base da formacdo humana, e tem uma dimensdo de
consciéncia e intencionalidade, podemos concluir que planejar é elemento
constituinte do processo de humanizacdo: o homem se faz pelo projeto!

Para cumprir com a superacdo da alienacdo, neste sentido mais amplo,
acreditamos na (co)participacdo na construcao dos projetos, tantos por professores,
quanto por alunos, de alguma forma. Um projeto pedagdgico ao ser entendido como
atividade torna-se terreno fértil para tensdes, contradicbes, emocdes, andlises,
(re)significacbes e transformacfes, constituindo-se um projeto de sujeitos que
apoiados na interlocucdo de suas necessidades engajam-se num plano que
estrutura e coordena as agoes, envolvendo os diversos segmentos da escola.

Este dialogo permite a orientacdo de motivos individuais para motivos
coletivos, em que objetivos definidos em comum articulam os docentes no
desenvolvimento de acglOes planejadas. Essas acdes podem se constituir de
diferentes operacdes necessarias ao alcance dos objetivos delineados a priori
(ARAUJO; CAMARGO; TAVARES, 2002).

E nesse ambito de discussbes, em que medidas influenciam as emoc¢des?
Acreditamos que da mesma forma: aproximando ou afastando dos motivos das
atividades e tornando mais transparentes as tensdes que levam a discussao das

contradi¢gdes historicas com vistas a transformacao.
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5 RECONSTRUCAO DA TESE

Nesta pesquisa, as proposicdes que constituiram nossa hipotese se
expandiram abarcando novas e mais amplas dimensdes. Inicialmente nosso foco,
orientado pela hipétese, estava na possibilidade das emocgdes concorrerem em
processos de alienagédo, nas atividades de estudo. Com base na leitura de
Engestrom, acerca da teoria da aprendizagem expansiva, percebe-se que o fato da
necessidade de um aluno nao estar coincidindo ao motivo da atividade do professor,
pode constituir no que chamaremos de alienacao “aparente” e ndo uma alienagao
“real”, visto que ao se distanciar do objeto de uma atividade pode estar se
aproximando de outro objeto, criando outra atividade e gerando aprendizagens
expansivas. Assim, um fator que interfere na atividade sob forma de
tensdo/contradicdo, acompanhada de emocdes que afastam do motivo, pode,
inicialmente, gerar a aparéncia de uma alienacao.

Optamos por utilizar o termo “alienagcado aparente” quando o significado da
acao se vincula a motivos individuais e que pode ser mais facilmente superada nos
processos pedagdgicos em sala de aula, e “alienagdo real” quando o significado da
acdo dos sujeitos em atividade ndo encontra sentido no contexto social, que, por ser
mais complexa, também exige maior empenho nos entendimentos e acfes para
supera-la.

Assim, destacamos que é fundamental o professor compreender o conceito
de alienacdo, nas atividades de ensino, no entanto, em relacdo ao terreno da
construcdo dos aprendizados em sala de aula, concluimos que as possiveis
ocorréncias de alienacdo em relacdo aos objetos das atividades de estudo é parte
inerente aos processos pedagogicos, e se bem mediatizada pelo professor sempre
podera ser aproveitada como oportunidade de aprendizado por expanséao.

No entanto, a alienacdo que de fato pode oferecer maiores riscos ao
desenvolvimento é quando a significacdo, por parte do professor, em relagdo a aula
gue desenvolve (atividade de ensino), ndo tem um sentido social, histérico e cultural
relevante. Ou mesmo que o tenha, ndo consiga mediar a apropriagcdo desta
significagdo por parte dos alunos (na atividade de estudo).

Nesse sentido, indubitavelmente, nosso marco final define-se na
compreensao do processo de alienacdo docente, que se reflete na ndo apropriacao

de uma significacao social da educacéo escolar, por parte do aluno. E, entendemos,
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que este aspecto s6 pode ser bem compreendido com os pressupostos da teoria
marxista.

Namura (2004) busca situar a categoria “sentido” e destacar as respostas
formuladas na histéria da psicologia a questdo do “sentido”, para explicar a
necessidade do homem em dar um sentido a vida. A autora relata que seu intento
em apresentar os debates mais significativos sobre a questdao do sentido, no amplo
campo da psicologia, originou-se dos debates e dos estudos dessa questdo nas
obras de Vigotski, que formulou essa categoria (sentido) para ressaltar a
especificidade humana na sua “capacidade de criacdo, e autoprodugdo nos seus
modos e condi¢Oes de existéncia, e superar as cisdes e reducdes que a psicologia,
aprisionada aos modelos naturalistas e idealistas do homem, promoveu no ‘sujeito
psicologico” (NAMURA, 2004, p. 91). Segundo Namura (2004), a polémica entre
razdo e emocgao presente, no corpo tedrico-metodologico da psicologia até os dias
atuais, origina-se na chamada pré-historia da psicologia. A questdo do sentido é
abordada, tanto por racionalistas quanto por empiristas, numa visdo dualista de
homem, ancorada nas dicotomias sujeito/objeto, razdo/emocéao, subjetivo/objetivo.

Segundo Asbahr (2014), Vigotski busca a superacéo destas dicotomias e na
sua teoria o conceito de “sentido” permite ressaltar aquilo que € especificamente

humano no homem.

O conceito de sentido aparece primeiramente na obra de Vigotski, quando o
filosofo soviético estuda a relagdo entre o pensamento e a linguagem;
depois Leontiev apropria-se deste conceito, nomeia-o como “sentido
pessoal’ e relaciona-o diretamente com a atividade e a consciéncia humana.
(ASBAHR, 2014, p. 266).

Assim, assumimos a diferenca entre sentido e significado, tomando o sentido
como mais amplo, constituindo o somatorio de muitos processos psicoldgicos,
equacao em que se soma, também, a dimensdo das emocdes. Pelo fato dos
significados sociais serem produto de atividade humana, obviamente também
recebem influéncia das emoc¢des dos sujeitos que a produziram em atividade, no

entanto, o limiar dessa dimenséao ultrapassa os limites do que podemos analisar.

Por trds do pensamento existe uma tendéncia afetivo e volitiva. S6 ela pode
dar resposta ao Ultimo porqué na andlise do pensamento. Se antes
comparamos 0 pensamento a uma nuvem pairada que derrama uma chuva
de palavras, a continuar essa comparacao figurada teriamos de assemelhar
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a motivacdo do pensamento ao vento que movimenta as nuvens. A
compreensédo efetiva e plena do pensamento alheio s6 se torna possivel
guando descobrimos a sua eficaz causa profunda afetivo-volitiva.
(VIGOTSKI, 2000, p. 479-480 apud ASBAHR, 2014, p. 267).

Mesmo Vigotski avangando substancialmente na definicdo do conceito de
sentido, na sua busca pela compreenséo da relagéo entre pensamento e linguagem,
apresenta-se como um conceito inconcluso em sua obra, cabendo a Leontiev
aprofundar e analisar esse conceito, compreendendo o sentido na estrutura da
atividade humana (ASBAHR, 2014).

Nesse ambito, para a discussao da alienacédo docente e entendimento das
formas de supera-la e reflexdo acerca da apropriagdo do significado social, da
educacdo escolar e dos conhecimentos cientificos ensinados em sala de aula, &
impar a abordagem a partir da perspectiva vigotskiana, de uma psicologia histérico-

cultural fundamentada na filosofia marxista.

Embora a denominagcdo “teoria da atividade” tenha surgido mais
especificamente a partir dos trabalhos de Leontiev, muitos autores
acabaram por adotar essa denominagdo também para se referirem aos
trabalhos de Vigotski, Luria e outros integrantes dessa escola da psicologia.
Atualmente essa teoria apresenta claramente um carater multidisciplinar,
abarcando campos como a educa¢do, a antropologia, a sociologia do
trabalho, a linguistica, a filosofia. (DUARTE, 2003, p. 280).

Duarte (2003) apresenta criticas a uma vertente tedrica, destacando
Toomela (2000), que busca distanciar a teoria da atividade (mais atribuida a
Leontiev) da teoria historico-cultural de Vigotski. Para Duarte (2003), que recusa com
veeméncia esta concepc¢do, tal contraposicdo constitui apenas uma estratégia
ideoldgica para distanciar a teoria vigotskiana do marxismo.

Por esta Gtica, Duarte (2003, p. 282) elenca algumas perguntas:

o A obra de Vigotski seria uma das referéncias para a teoria da atividade ou
seriam duas abordagens distintas?

¢ Leontiev e Vigotski pertenceriam a uma mesma corrente da psicologia ou,
como preferem alguns, Vigotski deveria ser estudado como um autor
singular, genial, criativo, com uma obra rica de possibilidades
interpretativas, diferentemente de Leontiev que teria sido apenas mais um
dos psicélogos que teriam se adaptado aos jargbes da ideologia oficial do
regime soviético na época do stalinismo?

e A teoria da atividade tal como ela aparece nos trabalhos de autores
contemporaneos é de fato uma teoria ou apenas mais um modismo
académico?
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¢ Quais as relacBes entre os estudos atualmente desenvolvidos, no mundo
todo, pautados da teoria da atividade, e os trabalhos pioneiros de
psicélogos como Vigotski, Leontiev, Luria, Elkonin, Davidov?

¢ Em outras palavras, quais as relagfes (caso elas existam) entre o inicio de
uma abordagem cientifica por parte de pesquisadores voltados para a
construcdo de uma psicologia marxista e os desdobramentos dessa
abordagem na realidade da sociedade capitalista contemporanea, em meio
as teorias pés-modernas, neopragmatistas, multiculturalistas,
construtivistas?

Estas perguntas sdo importantes nesta altura de nossas reflexdes, em que
buscamos o didlogo entre os autores que fundamentaram nossa pesquisa, e,
principalmente, para a discussdo do conceito de sentido, significado e alienagéo,
atribuindo-lhes sua dimenséo historico-sociocultural.

Para responder a essas perguntas, 0 autor apresenta resultados de trés
tipos de estudo: 1) os trabalhos j& classicos de Leontiev e as relacées com Vigotski,
Luria, Elkonin, Davidov e outros; 2) os fundamentos filoséficos da teoria da atividade;

e 3) os autores contemporaneos que trabalham com a teoria da atividade.

Os estudos que até aqui tenho realizado vém indicando que os autores
contemporaneos cujos trabalhos tomam por referéncia a teoria da atividade
ndo consideram, na maioria das vezes, essa importante parte da teoria de
Leontiev, o que acaba por operar uma assepsia ideologica,
descaracterizando-a de sua explicita e consistente filiacdo filosofica ao
marxismo. E isso ocorre mesmo em pesquisas que se voltam para
processos de conhecimento e de aprendizagem em atividades de trabalho.
Quando, nesse tipo de pesquisa, ignora-se a questdo da alienacdo da
atividade de trabalho na sociedade capitalista, a teoria da atividade perde
todo seu potencial critico e se reduz a uma variante da assim chamada
“pesquisa etnografica” [...] Deixo registrado que considero impossivel
trabalhar-se com a teoria da atividade de maneira coerente com seus
pressupostos bésicos se essa questdo da alienagdo produzida pela
sociedade de classes ndo estiver no centro das analises tedricas e praticas
que venham a ser desenvolvidas. (DUARTE, 2003, p. 284).

O autor apresenta, no subtitulo “A teoria da atividade em autores
contemporaneos”, a analise de trabalhos publicados nas seguintes coletaneas: Mind,
Culture and Activity; Perspectives on Activity Theory; Activity Theory and Social
Practice: Cultural-Historical Approaches; The Theory and Practice of Cultural-
Historical Psychology; Learning Activity and Development. Na andlise destes
trabalhos sobre a teoria da atividade, o autor destacou alguns temas, um deles
relacionado a questéo da alienagao presente nas atividades no interior da sociedade
contemporanea. No aprofundamento deste tema destaca os estudos realizados por

Ratner e por Elhammoumi:
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Ratner comenta sobre a necessidade dos pesquisadores contemporaneos
gue trabalham com a teoria da atividade ndo se esquecerem de que o
caréater social das atividades humanas nao se reduz ao uso de instrumentos
e linguagens socialmente produzidas, envolvendo também relacdes de
dominacdo e processos de alienacdo historicamente produzidos [..]
Elhammoumi tem escrito varios textos nos quais defende a necessidade de
compreensado dos fundamentos marxistas da teoria vigotskiana, os quais
incluem a teoria marxista da alienacéo produzida pela sociedade de classes.
(DUARTE, 2003, p. 292).

Entendemos que contribuimos nessa dimensdo com nossa pesquisa, ao
identificar que uma tenséo/contradicdo (e as emoc¢des que a acompanham), que
surge em uma atividade desenvolvida em sala de aula, pode estar ligada as
contradi¢cdes histéricas que a perpassam.

Acreditamos que ao investigar um processo emocional, que gerou uma
tensdo nalguma atividade em sala de aula, possivelmente identificaremos sua
génese em uma contradicdo historica perpassada por processos emocionais
semelhantes, ou seja, as emoc¢des sdo construcdes sociais, e, por mais que sejam
intrinsecamente subjetivas e inerentes a individualidade, se olharmos num patamar
mais amplo, podem ser semelhantes. Ainda que nossa pesquisa apenas tangencie
este aspecto, podemos citar, a titulo de exemplo, a situacdo alienante que
observamos ao aluno se ater em bem desenhar sua ilustracdo, em bem cumprir sua
meta, ndo dialogando com a atividade num todo: a antecipacdo da satisfacdo em
realizar um desenho “bonito” poderia estar relacionada a satisfacdo de bem realizar
uma operacao parcial de producédo por um trabalhador (vendendo seu produto ou
suas horas de trabalho), que a executa sem importar-se com o sentido social do seu
trabalho? Talvez sejam processos emocionais bastante semelhantes®®.

Todo processo de “alienacdo aparente” pode ser oportunidade para gerar
transformacdes na atividade, produzindo aprendizagens expansivas quando
mediada pelo professor. Por exemplo, na situacao por nos analisada, o fato do grupo
estar preocupado em bem desenhar a ilustragcdo, sem preocupar-se com o motivo da
atividade, poderia ser aproveitado pelo professor para se empenhar na
conscientizacdo da alienacdo identificada, e discutir a estrutura académica da

avaliacdo, das notas, o sentido da escola, etc. Nesta perspectiva, a alienacéo

*0utro aspecto que merece ser apontado é o fato de que em uma sociedade na qual 0s processos
de subjetivacdo sdo alienantes, é a prépria alienacdo que causa uma série de sentimentos/emocdes.
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identificada seria introduzida, mediada pelo professor, como uma tenséo/contradi¢cao
na atividade, com vistas a sua superacao coletiva.
De acordo com Martins (2004, p. 97-98):

[...] apenas a medida que os individuos puderem retomar para si o controle
consciente das transformagfes das circunstancias e de si mesmos, estardo
a caminho da necessaria pratica revoluciondria, condicdo essencial na
superacao da alienacéo e para o pleno desenvolvimento da personalidade.
Esse processo pressupde que o individuo aprenda a reconhecer as
articulacdes entre seus atos, seus motivos e fins, colocando-os em relacdo
com suas consequéncias reais, que se revertem tanto para si quanto para
os outros. E na andlise dessas articulagbes que as expressdes ideologicas
da alienacéo poderdo ser identificadas. Tal fato é imprescindivel, pois a luta
contra a alienacdo apenas comeca quando sua existéncia € reconhecida e
assumida, entdo ndo mais de forma passiva, porém critica.

Assim, destacamos a perspectiva critica que a alienagéo deve ser concebida
em sala de aula. Para esta discussdo, trazemos a fala da aluna Helena, gravada

durante o Grupo Focal:

“Eu acredito que o desenho ajuda a perceber mais, tu ver o desenho la,
vocé consegue imaginar fora, digamos assim, tu consegue imaginar, assim
o teu dia a dia, com o passarinho la... que nem eu disse, pra mim é a
mesma coisa que quando eu acho alguma coisa interessante, eu anotar pra
mim gravar, entdo eu acho que o desenho ele te ajuda na compreenséo.
Ele te da abertura de tu ver a realidade, de poder fazer outras
perguntas e as vezes criticar também. Entdo eu acho que o desenho
ajuda bem mais na aprendizagem”. [grifos nossos].

Destacamos duas dimensdes, neste excerto, que merecem nossa atencgao.
Primeiro, ao evidenciar as potencialidades do uso do desenho (HQs) em sala de
aula como recurso pedagdgico, e afirmar que permite ‘imaginar la fora”, “imaginar o
dia a dia”, “da abertura de ver a realidade” e que “o desenho ajuda bem mais na
aprendizagem”, propicia inferir que a aluna critica outras formas mais tradicionais de
ensino, que geram um processo de encapsulagcdo da aprendizagem escolar
(ENGESTROM, 2013), em que o didlogo com o contexto, externo a escola, ndo é
facilitado. E, segundo, que a dimenséo das tensbes/contradicbes proporcionadas
pelo recurso pedagogico facilitou a construcdo de questionamentos, de “poder fazer
outras perguntas e as vezes criticar também”.

O conceito de encapsulacdo da aprendizagem escolar utilizado por
Engestrom (2013) versa sobre a descontinuidade do que se sabe fora da escola e o

gue se aprende na escola, ou seja, a escolarizacdo aparecendo isolada do resto de
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tudo que fazemos. Segundo Engestrom (2013, p. 197), “a abordagem da
aprendizagem expansiva romperia a encapsulacdo da aprendizagem escolar por
uma ampliacéo gradual do objeto e do contexto de aprendizagem”.

Uma tensdo sempre € a manifestacdo no presente de uma contradicdo que
é histdrica, pois a atividade em que o aluno estéd imerso foi construida histérica e
culturalmente. Também, uma acado isolada, sem relacdo com as demais acdes,
sempre®’ é alienada, pois as acdes s6 ganham sentido na atividade coletiva®®. Por
isso também, entender a ideia da inter-relacdo entre os sistemas de atividades é
fundamental, pois uma atividade sempre faz parte de outra mais ampla, por
exemplo, a atividade desenvolvida em uma disciplina é parte da atividade
desenvolvida em toda/todo aquela/aquele série/ano, que € parte da atividade
desenvolvida pela escola, que integra determinado contexto na sociedade...

Acreditamos que conhecer a estrutura das atividades permite um processo
de “conscientizagcdo” acerca de seu fazer, de suas emocdes, afastando-se da
mecanicidade. A constante reflexdo sobre os acontecimentos em sala de aula
permite aproveitar todas as situacdes para gerar aprendizado. Uma alienacgao
identificada pode transformar-se numa tensdo, que, se bem conduzida, traria
consciéncia ao fazer do aluno podendo aproxima-lo novamente do objeto da
atividade ou, ainda, ampliar e transformar este objeto.

Na perspectiva da aprendizagem expansiva, conforme explica Engestrom,
0S sujeitos integrantes da atividade passam da condicdo de aprendizes individuais
para agentes de construgéo coletiva, culminando na transformacéo dessa atividade.
Assim, uma tensao oriunda do questionamento, por exemplo, de como esta atividade
estd organizada (e seus procedimentos), suscita reivindicacbes coletivas de
mudancas da atividade.

O excerto da fala do aluno Pablo, gravada no Grupo Focal, esbo¢ca um

guestionamento que ilustra uma tensao:

¥"Exceto quando a atividade é composta de uma Gnica ac&o.

%¥«Cada uma das acgdes individuais componentes da atividade coletiva deixa de ter uma relagao direta
com o0 motivo da atividade e passa a manter uma relagdo indireta, mediatizada, com aquele motivo.
Vista em si mesma, uma acdo individual integrante de uma atividade coletiva pode até mesmo
aparentar ndo manter relacdo com o motivo dessa atividade, se ndo forem levadas em conta as
relacdes entre essa acdo individual e o conjunto das agdes que constituem a atividade coletiva”
(DUARTE, 2002, p. 284).
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“A dificuldade é o dominio sobre a teoria, foi uma aula s6, teria que ter mais
aula sobre o mesmo conteldo que esta sendo explicado, para que
tenhamos um pouco mais de dominio e seguranca. Porque uma aula passa
muito rapido, todas as aulas, fisica, quimica”.

O aluno questiona a estrutura da atividade, suas regras e seus ciclos.
Segundo Engestrom (2013, p. 196):

A abordagem da aprendizagem expansiva explora os conflitos e
insatisfacfes presentemente existentes entre professores, alunos, pais e
outros implicados na escolarizacao ou afetados por ela, convidando-os a se
reunir numa transformacdo concreta da pratica corrente. Em outras
palavras, esta abordagem nédo é construida sobre a reforma benévola de
cima para baixo. Ela se constréi enfrentando as contradi¢cdes presentes e
tira sua for¢a da analise conjunta das mesmas.

A superacdo coletiva dessas tensdes, para além de permitir a discusséo e a
contextualizacdo das contradi¢cbes histéricas, fortalece a atribuicdo de sentido as
acOes dos alunos, por meio da conscientizacdo destes aspectos.

Ao retomarmos nossa questdo de pesquisa “Qual a relagdo das emocoes
com o sentido das acgdes dos sujeitos em atividade na sala de aula?”, vemos que ao
buscarmos compreender sobre o sentido das acdes, é inerente esta dimensao
critica, proposta por Engestrom. Segundo o autor, uma das perguntas que

questionam a pratica em sala de aula é:

Uma vez que a escola é uma pratica historicamente formada, talvez o passo
inicial [...] fosse convidar os alunos a olhar criticamente para seus contetdos
e procedimentos, a luz de sua historia. [...] Esta busca levara a questbes
como: “Por que, para comegar, se ensina e se estuda tal coisa?”.
(ENGESTROM, 2013, p. 191-192).

Aqui retomamos a discusséo realizada no subcapitulo 4.2, destacando agora
a questao do sentido das ac¢des dos sujeitos em atividade, observando que as a¢bes
de uma atividade encontram sentido no coletivo. Uma emocao de aproximacdo do
motivo (APM) auxilia o estabelecimento de sentido a acédo do aluno. Na perspectiva
da aprendizagem por expanséo, a atribuicdo de sentido pelos sujeitos as suas acoes
se torna mais efetiva na medida em que as tensbGes, acompanhadas de suas
superacdes, coloca-os como cocriadores da atividade. Segundo Engestrom (2013, p.

195), “coletivos de pessoas tém de se tornar bons aprendizes expansivos, de modo
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que possam tracar e implementar seu proprio futuro a medida que suas préticas
prevalentes mostrem sintomas de crise”.

A fala de Mateus (Grupo Focal) traz uma dimensao critica quanto aos
procedimentos da atividade, retrata um questionamento do proprio recurso

pedagdgico, que pela maioria dos alunos havia sido avaliado apenas positivamente:

“Eu também acho, professor, assim, que o desenho nao precisa ter nada
escrito, vocé fazendo a leitura da imagem, sem escrita, sem nada... pela
imagem, pelo gesto... vocé nado precisa ler, vocé compreende o desenho,
vocé visualiza e ja consegue interpretar”.

Percebemos que nesse manancial de posi¢des criticas, inclusive bastantes
distintas umas das outras, se forem levadas todas em consideracao, fica dificil
atribuir balizas seguras para a constru¢cdo do aprendizado. Segundo Engestrom
(2016), conflitos, dilemas e perturbacdes podem ser tomados como manifestagcoes
das contradicbes, no entanto, ha uma consideravel diferenca entre experiéncias
conflitantes e contradicdes com possibilidades de desenvolvimento significativo: “As
primeiras estdo situadas no nivel de acdo de curto tempo, as segundas estdo
situadas no nivel da atividade e interatividade e tem um ciclo de vida bem mais
longo” (ENGESTROM, 2016, p. 382).

As contradicbes tornam-se as reais forcas propulsoras da aprendizagem
expansiva quando tratadas de tal forma que um objeto emergente é
identificado e transformado em um motivo: “o encontro da necessidade com
0 objeto é um ato extraordinario”. (LEONTIEV, 1978, p. 54). O motivo da
atividade coletiva torna-se eficaz para um individuo por meio do sentido
pessoal: “o sentido expressa a relacdo do motivo da atividade com a meta
imediata da agdo” (idem, p. 171). (ENGESTROM, 2016, p. 383).

Uma questdo pertinente nesta altura das discussdes é a reflexdo quanto ao
conhecimento cientifico: Como assegurar que os conhecimentos cientificos sejam de
fato construidos? Ou seja, como assegurar 0 “compromisso com o conhecimento
cientifico” (DAVIDQOV, 1988, p. 17), pois nesta forma de aprender por expanséao, “os
alunos adquirem sua atividade futura enquanto a véo criando” (ENGESTROM, 2013,
p. 193) e as atividades podem tomar rumos distintos. Para responder esta questao
retomamos a teoria de Davidov: a ascensao do abstrato para o concreto.

Segundo Engestrom (2013) esta abordagem epistemologica geral de

Davidov (método de ascender do abstrato para o concreto) é a mesma usada por
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Karl Marx*°, para dar origem a uma teoria sobre o capitalismo, baseada no conceito
de “célula germinativa” ou “germe” abstrato da mercadoria que apresenta
contradicbes entre valor de uso e valor de troca. Na perspectiva davidoviana,
qgquando o aluno inicia o seu processo de aprendizado de determinado assunto
académico, ele identifica e registra (de alguma forma referencial) a relagcdo geral

primaria, construindo uma abstracdo substantiva de tal assunto:

[...] quando os alunos comecam a fazer uso da abstracdo primaria e da
generalizacdo primaria como meio de deduzir e unificar outras abstracées,
eles transformam a abstragdo mental primaria num conceito que registra o
“‘germe” do assunto académico. Esse “germe” subsequentemente serve as
criangas como principio geral por meio do qual podem se orientar na inteira
multiplicidade do material curricular factual que tém de assimilar em forma
conceitual por meio de uma ascensdo do abstrato para 0 concreto.
(DAVIDOV, 1988, p. 22-23 apud ENGESTROM, 2013, p. 185).

Entendemos que o uso da tirinha na atividade de estudo por nés analisada
possibilitou que os estudantes registrassem esse “germe” referente ao estudo do
assunto “eletricidade”. Em nossa analise podemos identificar esse “germe”, expresso
pelo aluno na fala: “Se os passaros encostarem em um fio e a0 mesmo tempo em
um ponto que os liguem a terra, levardo choque, pois a corrente elétrica passara por
dentro deles” (DIARIO DE CAMPO DO PROFESSOR, 24/07/2018). Desta afirmac&o
podemos inferir que o aluno identifica esta abstracao geral e inicial de que a corrente
elétrica precisa de um circuito fechado para circular, assim como, de um polo
positivo e de um negativo. Com base neste esteio principal, os processos do
aprendizado movem-se desta identificacdo abstrata para o concreto, ou seja, do
geral para o particular, “essa estratégia € essencialmente genética, visando
descobrir e reproduzir as condigées de origem dos conceitos a serem adquiridos”
(ENGESTROM, 2013, p. 185). Para organizar a atividade de estudo com base nesta
l6gica de ascenséo do abstrato para o concreto € que Davidov formula as seis acfes
gue foram apresentadas no subcapitulo 4.1.

Com este horizonte e perspectiva entendemos que ao identificar e ao
assimilar o “germe”, a constru¢gao do conhecimento cientifico podera ser assegurada
com a mediacdo do professor, independentemente das transformacbes que

ocorrerdo no percurso da atividade, por meio da influéncia das tensdes/contradi¢cdes

¥MARX, K. O capital. 3. ed. S&o Paulo: Nova Cultural, 1988. v. 2.
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(nas suas relagdes com as emocg0des ja discutidas), garantindo o aprendizado, ou
seja, os estudantes poderédo utilizar esse “germe” como baliza, e poderdo “deduzir,
explicar, predizer e controlar na pratica fenbmenos e problemas concretos em seu
ambiente” (ENGESTROM, 2013, p. 186).

Ainda ao ampliar nosso olhar, a0 mesmo tempo em que retomamos as
discussbes acima realizadas, de que mesmo com a garantia do aprendizado dos
conhecimentos cientificos por meio da descoberta e da utilizagdo destes “germes”,
como assegurar que os conhecimentos construidos, nesta perspectiva, tenham
sentido para os alunos?

Segundo Asbahr (2014), para que a aprendizagem seja consciente, 0 aluno
deve saber por que precisa estudar. Precisamos refletir sobre “quais sdo os motivos
sociais da atividade de estudo em nossa sociedade e quais deles guardam relacao
com os motivos humano-genéricos, universais” (ASBAHR, 2014, p. 271).

O que garante a tomada de consciéncia da aprendizagem é justamente:

[...] o sentido que tém as acdes de estudo para o estudante, e para que a
acédo tenha sentido, seu fim deve ir ao encontro do motivo da atividade. Isto
significa que a aprendizagem consciente se efetiva quando os
conhecimentos séo vivos para o sujeito, ocupam um lugar na sua vida real,
tém um sentido vital, e ndo sdo somente respostas a condi¢cdes externas,
impostas por outras pessoas ou situagdes. (MARTINS, 2004).

Nessa perspectiva, a consciéncia de si e a autoconsciéncia, que segundo
Martins (2004), sdo processos distintos e complementares®®, ganham patamar de

extrema importancia.

Segundo Leontiev (1978, p. 176) a consciéncia sobre si, como qualquer
outro conhecimento, compreende a delimitacdo de propriedades externa e
internas resultantes de comparacdes, analises e generaliza¢des sintetizadas
num sistema de representacfes sobre si, que se vai constituindo ao longo
das etapas do desenvolvimento, ainda que originariamente em formas
sensoriais ndo conscientes, culminando num conhecimento dos tracos ou
das propriedades individuais. A autoconsciéncia por sua vez implica, para
além do conhecimento sobre si, o estabelecimento e o sistema de relag6es
sociais no qual se insere o individuo. Pressupbe o conhecimento sobre si
em suas intersec¢gdes com o mundo circundante, pelo qual o individuo se
reconhece na realidade mais ampla na mesma medida em que a reconhece
em si. (MARTINS, 2004, p. 94-95).

“Entendemos que o nivel de consciéncia sobre si se fecha no ambito da individualidade em si, da
particularidade, ao passo que o da autoconsciéncia, sem preterir o primeiro, supera-o, permitindo ao
homem a efetivacdo de sua esséncia como um ser que trabalha, consciente, universal e livre
(MARTINS, 2004, p. 95).
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Assim, a consciéncia de si e a autoconsciéncia abarcam, também, a
consciéncia acerca da dimensdao emocional, tanto pelos alunos quanto pelos
professores, no individuo e na sua relagdo com o outro. Como vimos, emocdes
classificadas por nés como “APM e AFM” tém factual conexdo com a atribuigdo de
sentido pelo aluno, e neste patamar mais amplo que concerne o sentido social, n&o
deixa de ser diferente. Indubitavelmente esta conscientizacdo se concretiza
justamente com o rompimento da alienacdo e da transformacdo dos processos
alienantes.

Para um trabalhador alienado, o sentido pessoal atribuido ao seu trabalho
ndo é o de produzir os bens para a satisfacdo das necessidades humanas e da
sociedade em que esta inserido, mas, sim, ganhar um salario. Ou seja, para este
trabalhador “suas horas de trabalho ndo tém o sentido de tecer, fiar, minerar,
construir, mas o de ganhar um salario que lhe permita comer, morar e dormir’
(ASBAHR, 2014, p. 269). Assim, é a superacao destas contradicbes que podem
gerar processos de transformacdo na organizagdo social que gera este padréao

alienante.

A superacdo da particularidade alienada demanda, por conseguinte, o
estabelecimento de uma rela¢@o consciente para com a genericidade, pois
apenas por esta via poderd o homem estabelecer relacdes cada vez mais
conscientes para com as diferentes formas pelas quais, objetiva e
subjetivamente, reproduz sua vida. (MARTINS, 2004, p. 95).

Nas condigbes alienantes “a individualidade e consequentemente a
personalidade, encontrando-se condicionadas pelo valor de troca, pdem-se ao nivel
de mercadoria, o que significa sua prépria negacao” (MARTINS, 2004, p. 96), ou
seja, a alienacdo nao permite que o0 sujeito entre efetivamente em atividade
desenvolvendo suas capacidades. A superacdo da alienacdo desenvolve a
consciéncia de si e a autoconsciéncia. Ao mesmo tempo, o desenvolvimento da
consciéncia de si e autoconsciéncia promovem a superacdo da alienacdo, ou seja,

sao dimensdes gue se retroalimentam, promovendo o desenvolvimento.

E a servico desta superacdo que a educacdo se pde, segundo Vasquez
(1977), como trabalho de educacdo das consciéncias, a quem cumpre o
papel de ser, para além de um processo meramente pedagdgico, um
processo pratico e revolucionario. (MARTINS, 2004, p. 96).
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Nesse sentido, é papel da escola possibilitar aos alunos desenvolverem a
consciéncia de si, ascendendo para a autoconsciéncia, de modo que possam
analisar conscientemente suas emocfes na relacdo com o motivo das atividades

gue integram, superando a alienacado como condicéo do préprio desenvolvimento.

Esse processo pressupbe que o individuo aprenda a reconhecer as
articulagdes entre seus atos, seus motivos e fins, colocando-os em relagéo
com suas consequéncias reais, que se revertem tanto para si quanto para
os outros. E na andlise dessas articulagbes que as expressdes ideoldgicas
da alienacéo poderao ser identificadas. Tal fato € imprescindivel, pois a luta
contra a alienagdo apenas comec¢a quando sua existéncia € reconhecida e
assumida, entdo ndo mais de forma passiva, porém critica. (MARTINS,
2004, p. 97-98).

Assim, utilizaremos o termo “competéncia socioemocional cognoscitiva” para
expressar todo este processo de reconhecimento do préprio processo mental e
emocional envolvido na atividade dos sujeitos, ou seja, a consciéncia de si mesmo
acerca da relacdo das suas emoc¢Bes com 0s motivos, os fins, a alienacdo, 0s
sentidos, as tensdes... que sO € possivel, a medida em que estas particularidades
sejam reconhecidas na propria estrutura da atividade coletiva e o sujeito desenvolva
habilidades para lidar com elas.

Tanto o professor quanto o aluno podem identificar uma emocédo AFM, por
exemplo, e na geréncia desta emocdo, perceber se tem relacdo com alguma
contradi¢do histérica, ou mesmo utilizar esta emoc¢éo como tensdo na atividade de
estudo com vistas a emergir um novo objeto e, assim, uma nova atividade, em
didlogo com os integrantes da atividade. Entendemos que este processo ilustra a
tomada de consciéncia sobre seu proprio fazer, suas emocfes e seu pensar, €,
ainda, na reflexdo critica da atividade coletiva e em relacdo com seus integrantes.
Essa competéncia socioemocional cognoscitiva, pelo fato de gradualmente estar
rompendo com a alienacdo e transformando os procedimentos alienantes (por
abranger as tensbes) em acdes conscientes, possibilita aos alunos o
desenvolvimento de suas capacidades de agentes de transformacdo e de
crescimento.

A perspectiva da definicdo de competéncias socioemocionais cognoscitivas
perpassa 0s eixos apresentados no Capitulo 2, em que apresentamos a teoria
walloniana, em especial no que tange aos eixos propostos por Alzina e Escoda

(2007). Ainda, estes autores afirmam que o conceito de competéncia, devido a sua
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complexidade, se encontra em constante revisdo. Acreditamos que nossa pesquisa
contribui, por meio dos aspectos analisados, com novas categorizacdes e pesquisas,
que relacionem mais intimamente a teoria walloniana com a teoria da atividade,
numa interacdo emoc¢ao e cognicao.

Ainda é de interesse, retomar a ideia de “alienacdo aparente” e relaciona-la
a autoconsciéncia potencial. Assim como, Vigotski propde a mediagao do professor
entre 0s conhecimentos que o estudante ja sabe e 0s que estdo como potencial de
aprendizado, afirmando que o professor precisa atuar entre estes dois niveis,
denominado Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). De maneira similar
acreditamos que o professor deve trabalhar entre o nivel de alienacdo aparente e
autoconsciéncia potencial dos alunos, ou seja, com o auxilio do professor o aluno
supera a alienacdo e toma consciéncia de sua ac¢dao, atribuindo sentido, conectando
sua necessidade ao motivo da atividade, muitas vezes depois de um processo de
gerenciamento consciente das proprias emocfes, como descrito anteriormente. A
medida que este processo for se tornando cada vez mais amplo, a chamada

“alienacao real” ira, também, tornar-se mais préxima de ser resolvida.
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CONSIDERACOES FINAIS

O capitulo anterior cumpriu com a retomada das questdes que envolvem a
pesquisa e o didlogo mais estreito entre os diferentes autores, que compdem a
fundamentacao tedrica, numa sistematizagdo conclusiva em alguns aspectos. Aqui,
apresentaremos uma sintese conclusiva.

Na dissertacdo de mestrado havia surgido a tematica da relacdo emocéao e
cognicdo, anunciada como area de futuras pesquisas para o aprofundamento do
estudo desta relacdo. Nesta pesquisa de doutorado, empreendemos a investigagao
balizada, de certa forma, pelo conceito de alienagdo, que compunha, inclusive,
nossa hipdtese, bem como sua relacédo com os aspectos emocionais. E notavel, em
nossa analise de dados, o realce acerca deste conceito, nas atividades de ensino e
de estudo desenvolvidas em sala de aula. Num patamar mais abrangente, nossas
reflexdes também transitaram pela questdo da alienacdo docente em didlogo com as
contradicdes historicas e a influéncia das emocfes nesses processos.

ApoOs a analise das atividades de ensino e de estudo e das multiplas vozes
gue a compdem, chegamos ao final desta pesquisa. No entanto, estamos longe de
esgotar este assunto, visto que ainda carece de mais pesquisas devido sua
complexidade. A titulo de exemplo, temos o entendimento, nesta altura da pesquisa,
de que sempre que houver algum tipo de ruptura com relacdo ao todo estardo
ocorrendo processos alienantes, pois estas rupturas fragmentam a consciéncia do
homem. Podemos citar a questao ecoldgica, que nado foi abordada nesta pesquisa,
mas que por si sO leva a entendermos como alienada toda e qualquer atividade que
nao considerar as relacdes com esta dimensdo, com o0 meio ambiente e as tensdes
da area da ecologia. Poderiamos citar, inclusive, muitos outros, pois a rede de
sistemas de atividades por si s traz esta concepcdo de que o0s contextos das
atividades e seus objetos interagem numa gigantesca rede, compartilhando tensdes
e contradicgdes.

No que tange aos objetivos desta pesquisa podemos elencar algumas
significativas contribuicdes para a area da educacéo. A tese aqui defendida partiu da
premissa de que a relacdo entre emocgao e cognicdo existe e € conhecida pela
maioria dos professores e dos alunos. Nosso objetivo foi investigar e analisar as

relagcbes da emocgdo com a cogni¢cdo, nos processos de ensino e aprendizagem, a
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partir da analise de uma pratica pedagogica no ensino de Fisica, com a perspectiva
dos conceitos da Teoria Histérico-Cultural da Atividade.

Inicialmente, o uso das tirinhas como instrumento destacou-se como
eficiente recurso pedagodgico. Na perspectiva do ensino desenvolvimental, que
compreende que os alunos entram em atividade se eles de fato tiverem motivos
(sociais/individuais) para aprender, as tirinhas, se de fato apropriadas como
instrumentos, podem contribuir na producdo destes motivos. Além de poderem ser
(re)consultadas frequentemente durante o percurso de desenvolvimento das acdes e
operacOes de ensino e de estudo, ou seja, durante o processo de complexificacao
do conceito/fendbmeno estudado, no processo de ascensdo do abstrato para o
concreto, em que o conhecimento tedrico-cientifico alcanca niveis mais altos de
concretude.

Com efeito, como resposta a questdo de pesquisa: “Qual a relagdo das
emogdes com o sentido da acdo dos sujeitos em atividade na sala de aula?”,
podemos resumir alguns entendimentos oriundos da andlise dos dados e do dialogo
com a fundamentacao teorica.

Quando o sentido da acdo, que um aluno desenvolve, ndo coincide com o
motivo da atividade, identificamos evidéncias da alienacdo. Percebemos, na
pesquisa, a influéncia das emocgdes como propulsoras deste processo de alienacgéao,
pois emoc¢des podem criar necessidades distintas que ndo se relacionam com o
motivo da atividade. Destaca-se também a constatacdo de que a habilidade
socioemocional mais significativa a ser desenvolvida seria a capacidade de gerir
suas proprias emocdes, que permitiria que 0 aluno superasse 0s processos de
alienacédo e criasse necessidades conectadas ao motivo da atividade de estudo.
Também na atividade de ensino podemos identificar a alienagéo, pois a atividade
docente pode perder seu sentido e tornar-se unicamente forma de obter um salario.

A perspectiva da aprendizagem por expansdo permitiu o entendimento de
gue as tensdes desempenham papel fundamental na relacdo das emogdes com 0s
processos cognitivos do aprendizado. Como importante contribuicdo para a
educacao, destacamos a reflexdo realizada de que ao gerar uma tensdo no sistema
de atividade inicial, o aluno é deslocado para um novo ponto, entre dois sistemas de
atividades que solicitara um diagndstico sobre as emocgodes, ou seja, se as emogoes
AFM forem mais expressivas em relacdo as APM, o sujeito entra em um novo

sistema de atividade, com um novo objeto e motivo. Se as emocdes de valéncia
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APM forem mais expressivas o sujeito se mantém no mesmo sistema de atividade
inicial, ou seja, as acdes do sujeito mantém-se orientadas para o mesmo objeto e
motivo inicial.

Assim, se 0 sujeito entra no novo sistema de atividades, a valéncia
emocional, antes, AFM é abordada como de valéncia APM, pois aproxima do novo
objeto, assim como, sera de valéncia AFM em relacdo ao sistema anterior, pois
afastou de seu objeto. Dessa forma, as tensfes, no seu dialogo com as emocoes,
sdao fundamentais para colocar o sujeito em atividade, seja na perspectiva das
transformacdes da atividade inicial, criando um novo objeto, seja desenvolvendo o
sistema de atividade inicial. Concluimos que as tensdes, quando bem administradas
pelo professor, podem criar a necessidade nos alunos e conecta-la ao motivo da
atividade. Uma emocéao de aproximacédo do motivo (APM) € uma emocéao que auxilia
a atribuicdo de sentido a acdo do aluno; assim, esta elaboracédo de sentido as suas
acOes se torna mais efetiva na medida em que as tensdes, acompanhadas de suas
superacoes, colocam-no como cocriadores da atividade que participam.

Como abordado no ultimo capitulo, quando uma tensdo surge em uma
atividade desenvolvida em sala de aula comumente esta ligada a contradicGes
histéricas que a perpassam. Assim, 0 processo de conscientizacdo da alienacéo,
além de constituir oportunidade para gerar transformacdes na atividade, gerando
aprendizagens expansivas quando mediada pelo professor, pode promover a
reflexdo e o debate das contradicbes histéricas. Ou seja, a superacdo coletiva
dessas tensOes permite a discussdo e a contextualizacdo das contradicdes
histéricas e fortalece a atribuicdo de sentido as acfes dos alunos.

Assim, concluimos que também cabe a escola oportunizar aos alunos o
desenvolvimento da consciéncia de si e da autoconsciéncia para que possam
diagnosticar, analisar e direcionar conscientemente suas emocodes na relacdo com o
motivo das atividades que integra, abordando a superacdo da alienacdo como
condicao do proprio desenvolvimento. Nesse sentido, uma das contribui¢des finais
da pesquisa e que desvela um territério para futuras investigagbes € o trabalho
pedagogico entre a alienacdo e a autoconsciéncia, funcdo mediada pelo professor
gue podera ser abordada como zona de desenvolvimento proximal, a medida que a

dimens&o emocional € compreendida como fungédo mental superior.
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