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0OS CONCEITOS MOSTRAM A INTENCIONALIDADE DO ATO

EDUCATIVO E REPRESENTAM PARA VYGOTSKY O NUCLEO D.
MUDANCAS DO PENSAMENTO DO ADOLESCENTE

questio do desenvolvimento conceitual representa

uma oportunidade de retomar uma reflexdo jé de-

senvolvida em “Escolarizagio e desenvolvimento do
pensamento: a contribuigio da psicologia histérico-cultural”.
Nesse ensaio, destacava-se que ha dois temas bastante centrais
no que diz respeito s relagdes entre o paradigma histérico-
cultural e o fendmeno pedagégico. Em primeiro lugar, a
importancia da intencionalidade do ato educativo, especial-
mente em situagdes formalizadas como a escola, afastando-o
daquilo que ¢ de alguma forma “esponténeo’ ou “natural’.
Em segundo lugar, a ruptura entre o mundo cotidiano e a
escola, caracterizando a especificidade desta na formagao de
modalidades de pensamento particulares, que dependem de
intervengio deliberada numa determinada direcdo.

Discutia-se af também como esses dois temas — o papel
da escola no desenvolvimento de determinadas formas de
pensamento e a ruptura entre o cotidiano e a escola — es-
t3o relacionados 3s especificidades do mundo da escrita,
aos conteddos e modos de pensar ligados s disciplinas
cientificas e 2 l6gica formal, aos conceitos em oposigdo ao
conhecimento mais difuso do senso comum, ao conheci-
mento tacito, a inteligéncia pratica, ou aos complexos, para
mencionar uma oposigdo tipicamente vygotskiana.

O desenvolvimento conceitual apresenta-se, portanto,
como modo privilegiado de funcionamento intelectual
na escola, sendo tomado por Vygotsky como “o niicleo
fundamental que aglutina todas as mudangas que se pro-
duzem no pensamento do adolescente”. E dessa questio
que tratard o presente texto, tomando como fio condutor
trés questdes sobre desenvolvimento conceitual relevantes
na abordagem hist6rico-cultural, exploradas em publi-
cacio anterior (“Trés questdes sobre desenvolvimento
conceitual”), e buscando relaciond-las com a dimensdo
das praticas educativas na instituigdo escolar.

DESCONTEXTUALIZACAO E TRANSCENDENCIA

A primeira das trés questdes sobre desenvolvimento
conceitual refere-se a um tépico extremamente central na
abordagem histérico-cultural: o papel dos conceitos na libertacdo
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dos seres bumanos do contexto perceptual imediato, mediante o
processo de abstracio e generalizagdo possibilitado pela
linguagem. A palavra constitui uma generalizagdo, sendo,
portanto, um ato de classificagdo e organizagao do real.
Essa libertacio do mundo das impressdes imediatas remete,
inicialmente, 2 distingio entre homem e animal e 2 transicao
entre sensacio e pensamento, e relaciona-se, historicamente,
2 invencio e uso de instrumentos e de signos mediadores.
Essa transformacio, que ocorre no plano filogenético, ndo
tem relagio direta com os processos educativos que ocor-
rem na escola, instituicdo cultural relativamente recente na
histéria humana. Embora a escola trabalhe com a palavra e
com outros instrumentos e signos, sendo um locus da cultura
que contribui de forma peculiar para o desenvolvimento
de caracteristicas tipicamente humanas, podemos afirmar
que essa conquista genética € independente da escola, jd
que a distingio homem/animal ocorre em todos os grupos
humanos, com ou sem a presenca da escola.

Mas os conceitos tomados como um evento de desenvol-
vimento que possibilita a descontextualizagio da realidade
imediata referem-se a outras importantes mudangas evolutivas
além daquela que distingue os seres humanos dos outro
animais, essas sim claramente relacionadas com a instituigdc
escolar. Vygotsky focaliza a transigao entre conceitos concre
tos e abstratos, tanto na comparagdo entre os complexos eo
verdadeiros conceitos, como na confrontagao entre conceito
cotidianos e cientificos, salientando a mudanga que vai d:
imersdo maior em situagdes concretas, em atividades prética
e na experiéncia pessoal, para um grau superior de generaliza
¢iio e abstragio, no qual predomina a importancia de sistema
de conhecimento organizados e compartilhados.

Nesse segundo tipo de transformaggio, a escola tem up
papel explicito. Ao trabathar com conceitos abstratos, con
corpos de conhecimento organizados em sistemas concei
tuais, com saberes no referidos ao mundo da experiénci
sensivel nem ao campo das vivéncias concretas de cad
sujeito, a escola promove o descolamento do individu
das situagdes praticas vivenciadas, da experiéncia pesso:
e das informacdes perceptuais imediatas.
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Entre os autores da psicologia histérico-cultural que
se dedicam mais diretamente &s questdes da educagio
escolar, Vassili Davidov traz uma contribui¢io particu-
larmente relevante para a presente reflexdo. Trabalha com
essa mesma idéia de generalizacio, abstragdo e formagio
de conceitos como caracteristica do desenvolvimento do
pensamento humano, destacando que o movimento da
percepgdo para o conceito constitui a transigio do plano
concreto, sensorial, para o abstrato, imaginavel.
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Entretanto, para Davidov — conforme foi dito em
“Escolarizagio e desenvolvimento do pensamento” —, os
conceitos chamados abstratos nfo constituem a realizagdo
mais avangada da mente humana. Ele chama aten¢io para

ASCENSAO DO PENSAMENTO TEORICO. Para a psicologia
histérico-cultural, os conceitos estdo associados ao processo de
libertagdo progressiva em relagdo a realidade imediata. Acima,
escadarias de Odessa, cenério de uma das seqliéncias de O
encouragado Potemkin, de Eisenstein
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outro aspecto da questdo, ao distinguir pensamento empf-
rico de pensamento teérico. Para esse autor, os processos
de pensamento que ocorrem com base em abstragdes e
generalizagdes levam & formagdo de conceitos; mas esses
sio conceitos empiricos € podem ser tanto conceitos
cotidianos como conceitos cientificos empiricos. Mas,
postula ele, é importante também compreender a transig&o
do pensamento empirico para 0 pensamento concreto,
dialético ou teérico. Este se refere 3 compreensio da
natureza mesma dos conceitos e de suas inter-relagdes,
constitui sistemas articulados de conhecimento e implica
consciéncia e pensamento reflexivo.

Davidov afirma que na escola as criangas assimilam os
fundamentos das formas mais desenvolvidas de consciéncia

podemos afirmar que a escola ocupa lugar fundamental
nessa dimensio do desenvolvimento conceitual. Mudan-
cas qualitativas na diregio de um constante aumento do
controle do sujeito sobre si mesmo, da auto-regulagdo e
da transcendéncia em relagio ao mundo da experiéncia
imediata fazem parte muito essencial dos efeitos desejados
da instituicio escola.

Para pensar na escola como lugar de transcendéncia,
podemos imaginar criangas da terceira série do ensino
fundamental envolvidas num projeto sobre o Egito Antigo,
por exemplo. Ao estudarem as caracteristicas da geografia, 0
povo egipcio e suas préticas culturais, as piramides, os farads,
os hieréglifos etc., essas criangas estario sendo submetidas
a contetidos e a instrumentos de pensamento (idéia de um

A REALIDADE SE REFLETE NA CONSCIENCIA DE MANEIRAS
DIVERSAS NO DECORRER DO DESENVOLVIMENTO

social € de pensamento tedrico, isto €, a ciéncia, a arte, a
moral e o direito, desenvolvendo também as habilidades
relacionadas a essas formas de consciéncia: reflexdo,
anélise e planejamento. Salienta a importancia da escola
na promogio da transigio do pensamento abstrato (em-
pirico) para o concreto (teérico), por meio do trabalho
com a histéria das disciplinas, da construgdo de modelos
(mapas, maquetes, modelos matemdticos, desenhos, pla-
nos, globos, férmulas), do movimento entre universal e
particular e entre plano mental e realidade objetiva. Este
seria o terceiro tipo de transformagio que se relaciona com
aidéia dos conceitos como um evento de desenvolvimento
que promove processos de descontextualizagio do sujeito
em relagdo i realidade imediata.

Para a psicologia histérico-cultural, a realidade reflete-
se na consciéncia de maneiras qualitativamente diversas
no decorrer do desenvolvimento psicolégico. Instru-
mentalizados pelas ferramentas semiGticas que criam, “os
seres humanos afastam-se da imersio no mundo natural
e acrescentam a suas possibilidades psicolégicas cada
vez mais 'intervengdes simbélicas' na realidade e em seu
préprio comportamento” (“Trés questdes sobre desenvolvi-
mento conceitual”). Considerando, entdo, as trés nuances
da idéia de conceitos em associagio com o processo de
libertacio progressiva em relagio a realidade imediata, ou
seja, o aparecimento da linguagem na histéria da espécie,
a transicio do modo situacional para o modo abstrato
de pensamento e a ascensdao ao pensamento teérico,
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tempo remoto, idéia de um grupo humano diferente do seu
préprio, possibilidade de acesso a informagdes por meio de
recursos diferentes dagueles obtidos por meio da experiéncia
pessoal) que claramente promovem seu descolamento em
relagdo a realidade imediata de sua vida de crianga.

O estudo das casas, palcios e timulos do antigo Egito
pode levar aos conceitos de moradia e de templo de forma
a promover uma perspectiva de abstragdo, generalizagio e
consegiiente afastamento com relagio ao conhecimento
advindo da imersio na experiéncia. Nossas casas e igrejas,
por exemplo, conhecidas e vivenciadas como parte da vida
didria, podem passar a ser vistas como uma possibilidade,
entre muitas, de as sociedades humanas construfrem abrigo
e locais para praticas religiosas. Os hieréglifos podem ser
tomados como um modo diferente de escrever, colocando
nosso préprio sistema alfabético em perspectiva.

TUMULO DE HAREMHAB. Para pensar na escola como fugar de
transcendéncia, podemos imaginar criangas da terceira série do
ensino fundamental envolvidas num projeto sobre o Egito Antigo
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Podemos supor, ja nesse momento inicial da escolari-
zagdo, ainda que de forma incipiente, a presenga de um
modo de trabalho intelectual que promovera o desenvol-
vimento de um pensamento de tipo teérico, conforme
proposto por Davidov. A construgio orientada de mapas
¢ maquetes, por exemplo, ou a compreensio do trabalho
realizado pelos arqueélogos, seu modo de investigagdo e
de construgio de conhecimento, impulsiona as criangas
para uma modalidade especifica de organizagio concei-
tual, fornecendo-thes instrumental para o afastamento das
modalidades de contato com a informagio que ocorrem
habitualmente fora da escola.

RUPTURA COM O COTIDIANO

A segunda questio sobre desenvolvimento concei-
tual relevante para a compreensio das postulagbes da
abordagem histérico-cultural diz respeito 3 idéia de que
os conceitos ndo sdo entidades isoladas, mas elementos de um sistema
complexo de inter-relagdes. Essa idéia tem sido explorada na
pesquisa contemporinea sobre conceitos e é predominante
na denominada “concepgio teérica”. (Para maior apro-
fundamento das vérias concepgdes sobre conceitos, ver a
coletdnea Investigagdes cognitivas: conceitos, linguagem e cultura,
especialmente o artigo “A tradi¢io roschiana”.)

Segundo essa concepgio, os conceitos ndo se encon-
tram isolados na mente do sujeito, mas sim organizados
em algum tipo de todo estruturado, uma espécie de rede
de significados, em que h4 relagées entre os elementos.
Essas redes articulam os conceitos entre si € podem ser
consideradas como teorias que o sujeito possui a respeito
do mundo, sejam elas teorias cientificas, estruturas cog-
nitivas do senso comum ou ainda construgdes referentes
a outros mbitos do conhecimento. Os conceitos devem
ser compreendidos, portanto, como parte da teoria em
que se encontram inseridos.

Apesar de a teoria de Vygotsky ter sido elaborada quase
50 anos antes da formalizagio da chamada "concepgio te6-
rica”, encontram-se nela varios elementos que apontam para
amesma nogio dos conceitos organizados em sistemas. Em
primeiro lugar, sua idéia sobre a transformagio da palavra,
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tanto na histéria de uma lingua como na ontogénese, € a
postulagio da relagio entre pensamento e fala como uma
relagio que se altera ao longo de desenvolvimento. A palavra
(e portanto o conceito) nio € por ele tomada como uma
entidade fixa, mas como um elemento sempre em mudanga
dentro da estrutura psicolégica do sujeito.

Relacionada a essa proposi¢io de uma constante
reorganizagio do mundo conceitual estd a postulagio
de relagbes entre as palavras. Cada palavra evoca um
complexo sistema de enlaces, estando sempre inserida
em estruturas maiores € mais complexas, onde interagem
significados (aspectos mais estdveis, precisos e comparti-
lhados da significagio) e sentidos (aspectos mais dindmicos
e idiossincréticos da significagio, que incluem também a
dimensio afetiva e motivacional). Para Vygotsky, "o ver-
dadeiro sentido da palavra é determinado por tudo aquilo
que, na consciéncia, se relaciona com a palavra expressa.
(...) Emdltima instincia, o sentido de uma palavra depende
da compreensio que se tenha do mundo como um todo
e da estrutura interna da personalidade”.

Das concepgdes vygotskianas podemos extrair, por-
tanto, a conclusio de que os conceitos nio sio entidades
independentes dentro do funcionamento psicolégico, mas
formam parte de um todo complexo, no qual os elementos
se relacionam entre si, de maneira constante e dinimica,
produzindo permanentemente o psiquismo humano, com
formas de pensamento heterogéneas, que convivem no
interior de um mesmo sujeito.

Como relacionar essa questdo da constante formagao
e transformacdo dos sistemas conceituais com a dimensio
das préticas educativas na instituicio escolar? Por um
lado, podem-se retirar dessas reflexdes conseqiiéncias
pedagdgicas relacionadas a consideragdo da heterogenei-
dade dos aprendizes, da singularidade de seus percursos

MARTA KOHL DE OLIVEIRA é professora da Faculdade de Educa-
¢ao da USP. Este texto foi apresentado no XIl ENDIPE (Encontro
Nacional de Didética e Pratica de Ensino, Curitiba), cujos traba-
lhos estdo reunidos no volume Conhecimento local e conhecimento
universal: aulas, saberes e politicas (Champagnat, 2005).
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de formagio conceitual e, portanto, de seus universos de
significagdo, que vdo interagir com o campo conceitual
trabalhado nas disciplinas escolares, da necessidade de se
estabelecer pontos de partida e caminhos de aprendizagem
que favorecam relages significativas entre os conceitos
e teorias que fazem parte do psiquismo de cada sujeito e
aqueles que constituem o campo do novo, a ser apropriado
a partir da situagdo escolar.

E necessario considerar, concomitantemente, que o
modo de construcio de conhecimento especifico traba-
lhado na escola tem como referéncia as caracteristicas da
ciéncia. As disciplinas cientificas trabalham com a cons-
trucio de categorias formalizadas de organizagdo de seus
objetos e com processos deliberados de generalizagio,
buscando leis e principios universais, estruturados em
sistemas teéricos com clara articulagio interna. A predigao
e o controle s3o objetivos explicitos do empreendimento
cientifico, o que envolve tanto a criagio de instrumentos,
artefatos e tecnologia, como a produgio de conhecimento
sem aplicabilidade imediata, visando descrever e explicar
os fenbmenos que constituem objetos de conhecimento
para os seres humanos.

Mesmo considerando, portanto, que no processo de
construgio do conhecimento cientifico sejam desenvolvi-
dos sentidos e significados que articulem saberes advindos
de experiéncia pessoal e de outras fontes de conhecimento
(o que sempre ocorrera, conforme discutido anteriormen-
te), a questdo central aqui colocada é que na escola o que
est4 em pauta ¢ a construgio de conceitos e teorias cientifi-
cas. A consciéncia sobre esse fato e o trabalho metateérico
sobre o conhecimento que estd sendo estruturado, suas
fontes, seu método de construgio, ou, conforme Davidov,
o trabalho com a histéria das disciplinas, a construgio de
modelos, o movimento entre universal e particular e entre
plano mental e realidade objetiva, e o desenvolvimento
de habilidades de reflexdo, analise e planejamento, séo
conquistas peculiares da escola e centrais para a realizagdo
de seus objetivos.

Portanto, estreitamente relacionada & promogio
da descontextualizagio e da transcendéncia, conforme
discutido no item precedente, estd a questio da ruptura
entre a escola e o mundo cotidiano, dado o papel expli-
cito dessa instituicio social na formagio de determinadas
modalidades de pensamento que se diferenciam daquelas
predominantes no senso comum. O senso comum € um
modo universal de pensar associado a situagdes € ativi-
dades préticas, enquanto o modo de pensar tipicamente
desenvolvido na escola nio poderia existir em sociedades
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sem escrita, sem ciéncia e sem escola. Se, como vimos, os
conceitos nio sio entidades isoladas, mas elementos de
um sistema complexo de inter-relagdes, compete a escola
construir sistemas e estabelecer enlaces conceituais pro-
prios do campo em que lhe cabe especialmente atuar.

Voltando ao exemplo ficticio do estudo do Egito antigo
numa classe de terceira série, podemos supor que criangas
de 9 anos ji foram expostas, fora da escola, a algumas
informagdes sobre pirdmides, mdmias, escrita egipcia etc.
Fotografias, filmes, livros sobre o antigo Egito e princi-
palmente outras referéncias culturais sem compromisso
com a construgio de conhecimento sistematizado sobre
esse assunto (por exemplo, uma mimia que aparece COmMo
personagem numa histéria em quadrinhos, um desenho
animado que tem como cendrio uma pirdmide, um filme
que se passa no norte da Africa ou uma camiseta decorada
com sinais similares a hieréglifos) podem j ter sido objetos
de interagdo para essas criangas.

Essa interagio, entretanto, provavelmente no terd sido
inserida num sistema conceitual do tipo cientifico ou escolar.
A idéia de mamia pode remeter a um filme de terror ou a
uma revistinha da Turma da Ménica; pirimides podem estar
ligadas a situagdes de aventura, de busca a tesouros escon-
didos; hieréglifos podem lembrar situagdes vivenciadas
em uma esporadica visita a um museu ou uma colegao de
objetos exéticos de uma tia que costuma viajar e coleciona
suvenires. Ou seja, nio é que os conceitos construidos fora
da escola estejam representados de forma isolada na mente
do sujeito: eles estdo também inseridos em estruturas, redes
de significacio, teorias; essas costumam ser, entretanto,
diferentes daquelas tipicamente privilegiadas pela escola.

Cabe aqui uma digressio a respeito dessa suposta dis-
tncia entre as estruturas conceituais construidas na vida

O NEUROLOGISTA Oliver Sacks, autor de
Tio Tungsténio: memdrias de uma infancia quimica
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cotidiana e aquelas que sdo, por definigdo, objeto da agdo
da escola. Certos sujeitos, em certos ambitos da vida fora
da escola, podem vir a desenvolver universos conceituais
que rompem com a imersio nas praticas do senso comum
e os impulsionam a estabelecer relagdes e construgdes
tedricas que se aproximam daquelas elaboradas no in-
terior de campos de conhecimento formalizados. Isso
pode acontecer em inimeras circunstincias, tais como as
préticas de aprofundamento em determinados assuntos que
se baseiem em conhecimento teérico acumulado (como
no autodidatismo, por exemplo), o envolvimento em ati-
vidades de trabalho ou lazer que exijam conhecimentos
tedricos especializados (como no caso dos sujeitos que se

tornam especialistas em avides devido ao envolvimento
com o aeromodelismo) ou as préticas familiares que dirijam
a organizagdo conceitual da crianga e do jovem para o
conhecimento sistematizado.

A respeito dessa tltima circunstancia mencionada € in-
teressante examinar o relato Tio Tungsténio, do neurologista
Oliver Sacks, sobre seu desenvolvimento no interior de
uma familia de intelectuais e cientistas, onde nasceu seu
encantamento com a ciéncia em geral e com a quimica
em particular. O contato cotidiano intenso com livros,
instrumentos de medida, experimentos de laboratério e
as muitas explicagdes detalhadas que The eram dadas por
vérios membros da familia, principalmente por um certo tio
Dave, promoveram a construgio de conceitos e modelos
cientificos na mente do menino Oliver desde muito cedo.
Seu livro se inicia, alids, com a frase: "“Muitas de minhas
lembrangas de infincia tém relagio com metais: eles pa-
recem ter exercido poder sobre mim desde o inicio” — e
segue relatando como a mie o deixava pegar sua alianga
e seu anel, e o instava a comparar o peso do ouro com o
do chumbo e observar a temperatura do diamante e sua
dureza, que permitia que ele riscasse vidros.

Como seria de esperar, a escola ndo teve um papel
preponderante no desenvolvimento intelectual de Sacks:
“Minha escola, The Hall, ndo ensinava ciéncias e, por isso,
pouco me interessava. (...) Mas isso ndo era um problema,
pois as leituras particulares na biblioteca me proporciona-
vam minha verdadeira educagio, e eu dividia meu tempo
livre, quando ndo estava com tio Dave, entre a biblioteca
e as maravilhas dos museus. (...) Os museus, em especial,
permitiam-me vaguear a vontade, sem pressa, passando de
uma sala a outra, de uma vitrine a outra sem ser obrigado a
seguir nenhum curriculo, assistir a aulas, fazer exames ou
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competir. Ir 3 escola dava uma sensacio de passividade e
obrigagdo, ao passo que nos museus podiamos ser ativos,
explorar, como no mundo”,

E importante pensar, no contexto da presente argu-
mentagio, que a escola terd mais proeminéncia como lugar
de ruptura com o cotidiano quanto mais esse cotidiano
estiver afastado e se diferenciar das estruturas conceituais
e das modalidades de pensamento tipicamente escolares.
Para criangas que se desenvolvem em ambientes altamente
intelectualizados, como foi a familia de Oliver Sacks, com
praticas explicitas de intervengiio no desenvolvimento
cognitivo das criangas, a escola pode ser considerada quase
desnecesséria para esse &mbito do desenvolvimento, ji que

na prépria vida cotidiana est3o incorporados mecanismos
de ruptura com a légica do senso comum.

Para aproveitar a experiéncia de freqiientar bibliotecas
e museus a ponto de desprezar a escola como fonte de
conhecimento, Sacks ja dispunha de estruturas conceituais
articuladas de forma a poder incorporar novas informa-
¢des em teorias do tipo cientifico. Ndo é demais lembrar
que, entre as criangas que atualmente freqiientam nossas
escolas, poucos sdo os casos das que podem dispensi-la
(e talvez despreza-la) como instituigdo cujas praticas so
essenciais para a promogdo de um certo tipo de conhe-
cimento, diferente daquele predominante no cotidiano e
altamente valorizado na cultura letrada e escolarizada.

CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS

Em estreita relagio com a idéia de conceitos como
elementos de um sistema complexo de inter-relagBes encon-
tra-se a terceira questdo sobre desenvolvimento conceitual
a ser aqui explorada e relacionada com a dimensdo das
préticas educativas na instituicio escolar: a idéia de que os
conceitos nio sdo entidades estdveis, “possuidas” pelo sujeito, mas sim
produtos de processos de construgio conjunta de significagdes, sempre
em transformacio. Nogoes bastante centrais para Vygotsky
— de mediacio, de internalizagio e de movimento dos pro-
cessos interpsicolégicos para os processos intrapsicolégicos
—~ estdo diretamente relacionados com essa postulagdo. Os
seres humanos estio em constante interagio com objetos de
acio e de conhecimento, com signos e significados culturais
e com outros sujeitos, em situagdes de construcio coletiva
de significados. A relagio entre signos, sujeitos, significados
e objetos, complexa, constante e intensa, gera conceitos €
redes conceituais que nunca estdo acabados, definitivos,
mas sempre sujeitos a transformagdes.
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Conforme enfatizado no item anterior, as redes que
articulam os conceitos entre si podem ser consideradas
como teorias que o sujeito possui a respeito do mundo,
sendo os conceitos, portanto, elementos da teoria em que se
encontram inseridos. A questdo em pauta no presente item
focaliza outro aspecto do mesmo fendmeno: a organizagio
conceitual, muito mais do que uma teoria completa e estével,
consiste num conjunto flexivel de significados, aberto a
constantes processos de reestruturagio. Em “Sobre signifi-
cagio e sentido”, Ana Luiza Smolka explicita essa questdo
de forma muito pertinente ao presente argumento:

“Onde se ancoram, entdo, as possibilidades de signifi-
cagio, de compreensio, de conhecimento, de sentido? Nas
brdticas sociais, na experiéncia partilhada (nunca a ‘mesma
para todos), como lugar de relagoes interpessoais, que vao
acontecendo, vio se legitimando e se instituindo. (...) Nao
hé sentido predefinido, ndo hé teleologia. Ha midltiplas
determinacdes que vio produzindo sentidos também
multiplos. (...) A produgio € inescapavelmente conjunta,
a resultante nem sempre controlada. (...) A significagdo,
como produgio de signos e sentidos, ¢ (resultante de) um
trabalho coletivo em aberto, que implica a0 mesmo tempo
acordo mutuo, estabilizagio, e diferenga”.

Smolka prossegue discutindo a impossibilidade de
falar em sentido imanente, tnico, verdadeiro, ja que as

significagbes produzidas nas préticas sociais sdo muiltiplas
e resultam de processos compartilhados, em constante
movimento. Mas enfatiza que os sentidos, dadas suas
condicdes histéricas e ideolégicas de produgio, também
ndo podem ser quaisquer sentidos:

"Eles vio se produzindo nos entremeios, nas articulagdes
das multiplas sensibilidades, sensagdes, emogdes e sentimen-
tos dos sujeitos que se constituem como tais nas interagoes;
vio se produzindo no jogo das condigdes, das experiéncias,
das posicBes, das posturas e decisdes desses sujeitos; vao se
produzindo numa certa ldgica de produgo, coletivamente
orientada, a partir de multiplos sentidos j4 estabilizados,
mas de outros que também vio se tornando possiveis. No
jogo e na histéria das relagdes e das praticas, determinados
signos e sentidos se estabilizam como 'mais vélidos' ou ‘mais
verdadeiros, se impdem e se tornam hegeménicos'.

Essa questdo € particularmente relevante para a pratica
escolar. Os educadores, os instrumentos semidticos privi-
legiados pela escola e a prépria l6gica da instituigdo escolar
realizam intervences no universo de significados trazidos
pelos sujeitos e cria-se ai um campo de interagao, desafio,
questionamento, negociagio de significados, essencial ao
processo de desenvolvimento conceitual. As relagdes inter-
pessoais e os processos de mediagio que ocorrem na escola,
a producio conjunta de signos e sentidos estdo, portanto,

DO CONCRETO PARA A IMAGINACf\O ABSTRATA. Criangas de um suburbio de Acra, capital de Gana,
fazem um mapa tridimensional da Africa




em aberto. Ao mesmo tempo, entretanto, dado que cabe
a escola trabalhar com sistemas conceituais préprios das
disciplinas cientificas e nio com qualquer sistema concei-
tual, esses processos “em aberto” sdo emoldurados pelo
lugar ocupado pela instituigio escola, que é historicamente
definido e ideologicamente marcado. No jogo e na histdria
da escola hé, claramente, signos e sentidos hegeménicos,
mais vélidos, mais verdadeiros.

Ana Luiza Smolka, e “A elaboragio conceitual: a dindmica das
interlocugdes na sala de aula”, de Roseli Fontana.)

Para evidenciar a importancia fundamental de considerar
sujeitos, significados e processos de interlocugo em jogo em
situagdes reais de construcio de significagdo, basta imaginar
a peculiaridade das interagbes em sala de aula com uma
crianga como Oliver Sacks, apaixonado de anteméo pelo
conhecimento de tipo escolar e com acesso irrestrito a um

A ESCOLA E UMA INSTITUICAO QUE OCUPA UM LUGAR
HISTORICAMENTE DEFINIDO E IDEOLOGICAMENTE MARCAD

Voltando, ainda uma vez, ao suposto caso das criangas
que estudavam o Egito Antigo, podemos pensar em certos
conceitos, presentes com determinado significado no ini-
cio desse processo de aprendizagem, que se transformam
ao longo das interagbes entre as criangas, as criangas e 0s
professores, o material didatico utilizado e toda a rede de
significagdes colocada em jogo durante o desenvolvimento
desse projeto escolar. O conceito de miimia, por exemplo,
que talvez inicialmente tivesse o significado de "um tipo de
ser assustador’ (como a bruxa, o lobisomem, o vampiro e
o fantasma), passard necessariamente por um processo de
transformacio, que envolverd provavelmente as idéias de
morte, de reencarnagio, de rituais religiosos, de diferentes
tratamentos dispensados a membros de diferentes classes so-
ciais, de técnicas de mumificacio etc., conforme o percurso
tomado pelo projeto na situagio escolar especifica.

Do mesmo modo, o conceito de palacio, talvez inicial-
mente associado a paldcios europeus, devido aos contos de
fadas como fonte ou, mais especificamente, a paldcios de de-
terminados personagens, como Cinderela ou Branca de Neve,
talvez por meio das imagens consumidas nos filmes infantis,
seré re-significado para incorporar as idéias de nobreza, ri-
queza e pobreza, processos de construgio de moradias mais e
menos duradouras conforme a importancia de seus habitantes,
especificidade cultural nas formas de construgdo etc.

E importante destacar que a situacio do projeto sobre o
Egito, forjada como exemplo para ilustrar, no presente con-
texto, o processo de desenvolvimento conceitual na escola,
consiste numa ifustragio bastante abstrata e superficial do
fendémeno de construcio de significados. Se a organizagio
conceitual corresponde, de fato, a um conjunto de significa-
dos em constante processo de estruturagio, como estamos
aqui postulando, apenas situag®es empiricas reais de constru-
cio conjunta de significagio seriam objetos apropriados para
a compreensio aprofundada desse fendémeno. (Para estudos
desse tipo, ver, por exemplo, meu texto “A organizagio
conceitual em adultos pouco escolarizados’, “Conhecimento
e producio de sentido na escola: a linguagem em foco”, de
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vasto conjunto de fontes para construgio de um universo
conceitual de tipo cientifico, em relagio as interagbes com
outra crianca cujo ponto de partida para a idéia de mdmia
fosse o personagem “Muminho” de Mauricio de Souza e, para
o conceito de paldcio egfpcio, a mansio de Michael Jackson.
Exemplos extremos 2 parte, a questdo € que as situagdes
escolares sdo, tipicamente, heterogéneas, e é no contexto da
heterogeneidade que o caminho da construgio conceitual
sera forcosamente trilhado, ainda que sempre necessaria-
mente orientado pela natureza da educagfo escolar, dirigida
a construgio de um tipo especifico de conhecimento.  muc
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