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RESUMO

Este presente trabalho tem por objetivo geral refletir sobre as relacdes afetivo-cognitivas resultantes
das primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do Ensino Fundamental (EF),
bem como sobre o processo de mediagdo na formagdo do sujeito-leitor, a partir das implicacdes e
propostas tedricas de Vigotski (2007, 2008, 2009, 2010, 2011) acerca dos processos afetivo-cognitivos
e da experiéncia emocional (perezhivanie). Parte-se da concep¢do monista e da indissocidvel relacio
entre afetividade e cognicdo no funcionamento da psicologia humana. E pela meméria que se pretende
verificar as experiéncias emocionais de leitura que ocorreram durante a vida, uma vez que, para
Vigotski (2007), a memdria € uma fungdo psicolégica superior que vincula elementos da experiéncia
passada com o presente. Vigotski (1934) utilizou o termo perezhivanie em suas obras para discutir as
experiéncias emocionais que cada sujeito vivenciou de forma tnica e como as internalizou. Diante
disso, procuramos responder as seguintes questdes: 1) As primeiras experi€ncias de leitura de obras
literarias de professores do Ensino Fundamental foram prazerosas (ou nio)? Por qué?; 2) Nesse
processo de iniciacdo a leitura, houve intervengdo de pares experientes (ou nao)? Como ocorreu?; 3)
As lembrancgas dessas primeiras experiéncias influenciam (aram) a atuacdo desses professores em sala
de aula? Por qué? Como procedimento metodoldgico, foi proposto aos professores do Ensino
Fundamental de uma Escola Municipal de Sao José dos Campos-SP um questiondrio sobre leituras
literarias. As andlises das respostas seguiram os dispositivos de andlise de conteido segundo Bardin
(2010). Como aporte tedrico principal sobre afetividade, cogni¢cdo, mediacdo, interagdo e experi€ncia
emocional (perezhivanie), adotamos a perspectiva sociointeracionista de Vigotski (1934, 1996, 2007,
2008, 2009, 2010, 2011). Em relagdo a leitura sociocognitiva, os autores Koch (2005), Koch e Elias
(2012) Marcuschi (2008), Silva e Abud (2013) e Zilberman (2009). Conforme os resultados obtidos, a
maioria das experiéncias dos sujeitos da pesquisa em relacdo a leitura de obras literérias foi prazerosa.
Para esse resultado, a intervencdo de pares experientes e a indicagdo formal de leitura foram
importantes. Além disso, os sujeitos da pesquisa, também em sua maioria, relataram que as leituras de
obras literdrias influenciam suas atuagdes em sala de aula. Porém, para que ocorra essa influéncia,
chama a atencdo o modo como o professor, sujeito-leitor, internalizou suas experiéncias marcantes
(perezhivanie) de leitura, pois estas refletem em sua atuagcdo em sala de aula.

Palavras-chave: Afetividade e Cognicao. Perezhivanie. Sujeito-leitor. Leitura de obras literdrias.
Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This present work has the objective to reflect on the affective-cognitive relations resulting from the
first reading experiences of literary works of elementary school teachers (EF), as well as the mediation
process in the formation of the subject reader, from the implications and theoretical proposals of
Vygotsky (2007, 2008, 2009, 2010, 2011) about the affective-cognitive processes and emotional
experience (perezhivanie). It starts with the monistic conception and inseparable relationship between
affect and cognition in the functioning of human psychology. It is the memory that you want to check
the emotional reading experiences that occurred during life, since, for Vygotsky (2007), the memory is
a higher psychological function that links elements of past experience with this. Vygotsky (1934) used
the term in his works perezhivanie to discuss the emotional experiences that each individual has
experienced in a unique way and how internalized. Therefore, we seek to answer the following
questions: 1) The first reading experiences of literary works of elementary school teachers were
pleasant (or not)? Because?; 2) In the process of introduction to reading, there was intervention
experienced peers (or not)? As occurred ?; 3) The first memories of these experiences influence (plow)
the performance of these teachers in the classroom? Because?. As methodological procedure, it was
proposed to elementary school teachers from a public school in Sdo José dos Campos-SP a
questionnaire about literary readings. The analysis of responses followed the analysis device content
according to Bardin (2010). As the main theoretical framework on affectivity, cognition, mediation,
interaction and emotional experience (perezhivanie) adopt the sociointeractionist perspective of
Vygotsky (1934, 1996, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011). Regarding reading sociocognitive authors
Koch (2005), Koch and Elias (2012), Marcuschi (2008), Silva and Abud (2013), Zilberman (2009).
According to the results, most of the experiences of the research subjects in relation to the reading of
literary works was pleasant. For this result, the intervention of experienced peers and formal indication
reading were important. In addition, the subjects also mostly reported that the readings of literary
works influence their performance in the classroom. However, to occur this influence, draws attention
to how the teacher, subject-reader, internalized their remarkable experiences (perezhivanie) read, as
they reflect on their performance in the classroom.

Keywords: Affection and Cognition. Perezhivanie. Subject-reader. Reading literary works. Elementary
School.
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INTRODUCAO

Leituras realizadas durante a infancia e a adolescéncia trazem consigo lembrancas de
ordem emocional que podem afetar o sujeito-leitor durante sua vida. A leitura,
especificamente, de géneros literdrios, pode indicar uma lembranga afetivo-cognitiva de
experiéncia leitora marcante para o sujeito.

Especialmente para este pesquisador, a experiéncia com a leitura de obras literarias na
infancia e na adolescéncia foi fantéstica, pois desde tenra idade ja observava seus pais com
obras literdrias nas maos. Entre leituras em varios locais da casa, sempre discutia com eles o
que via nessas obras: imagens, palavras, capa das obras. Recebeu, com isso, influéncias de
diversos géneros do discurso, os quais fomentavam sempre a leitura.

Uma obra Cléssica da literatura infanto-juvenil da Série Vagalume, O Escaravelho do
Diabo, foi a primeira obra que lhe chamou a aten¢do pela criacdo de ambiente misterioso. Foi
fascinante. Outro aspecto foi o clima de mistério criado para desvendar fatos ocorridos.
Depois dessa leitura, muitas outras foram realizadas ora por solicitacdo escolar, ora por
escolha deste pesquisador como jovem-leitor.

Ja na atuacdo como docente, procurou levar aos alunos obras cldssicas da literatura
brasileira e internacional, bem como a leitura de best-seller, pois acredita que a formagao do
sujeito-leitor requer tanto o trabalho com o interesse quanto com o auxilio para desenvolver a
capacidade cognitiva dos alunos de forma a tornar-se mais apurada. Com a leitura de best-
seller, € possivel trabalhar questdes mais préximas da individualidade, subjetividade e
interesse, mesmo que momentineas. Com a leitura de cldssicos, o desenvolvimento € voltado
a temas universais e aspectos de literaridade, dentre eles, a mimese e a verossimilhanca.

Na atuacdo com alunos de diversos niveis de conhecimento e cultura de leitura
diversa, sempre se destacaram como temas para o pesquisador a formacao do sujeito-leitor e a
leitura de obras literarias. Com alunos do Ensino Médio, discutia trechos de obras literarias
lidas e outras obras lidas na integra.

Nao era um momento imposto, mas sim partilhado entre o docente e os alunos que ali
estavam em patamar de leitores com graus diferentes de letramento e subjetividade, de
experiéncia com leitura e géneros literdrios. Esse periodo fomentou sempre mais leituras,

discussdes e proposicoes futuras, como este trabalho. Dessas implicagdes de leitura de obras
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literdrias surgiram os questionamentos sobre as inter-relagdes entre afetividade e cognicao e a
experiéncia emocional de leitora de obras literarias.

Tais questionamentos foram refor¢ados pela leitura de artigo de Silva e Abud (2013),
no qual este estudo se baseia, jd que neste artigo as autoras abordam as lembrancas afetivas de
professores de suas primeiras experiéncias discentes. Apds a leitura desse artigo e a reflexdo
provocada por ele, verificamos que as relagdes entre afetividade e cogni¢do sdo muito
intrinsecas e fornecem dados para pesquisas relacionadas a lembrancga de leitura de obras
literdrias, nosso antigo desejo de pesquisa, e a formacdo do sujeito-leitor de obras literdrias.

Porém ndo se trata de uma tarefa simples, uma vez que a leitura de obras literarias,
segundo Tinoco (2013), requer um exercicio de interlocu¢do em que processo e produto nao
se separam, criando, assim, a cada leitura, a integracdo particular da experiéncia mundo-vida
de cada leitor. Isto €, a cada leitura, o sujeito-leitor adquire novas experi€ncias, constitui
sempre um novo momento de lembranga para sua préxima leitura. Jouve (2013), por sua vez,
afirma que, na leitura, cada sujeito faz uma projecdo de uma parte de si, assim sua relagdo
com a obra significa mais do que sair de si, € também o retorno a si.

Para explicar melhor essa relagdo do individuo em sua interagdo com o mundo e
consigo mesmo no processo de formacgdo do sujeito-leitor, Vigotski (2008, 2009) adota uma
perspectiva de unificacdo das unidades que compdem o sujeito, pois, para o autor, ndo €&
possivel separar afeto e intelecto, volicdo e cogni¢ao.

Segundo Oliveira (1992b), Vigotski tem sua teoria baseada numa perspectiva monista
e com abordagem holistica e sistémica. Isso significa que, em primeiro lugar, ndo se vé
separadamente corpo e alma, mente e alma; em segundo, ndo se faz estudo de elementos
isolados do todo, configurando-se, assim, como uma abordagem globalizante. Por isso,
podemos dizer que afetividade e cogni¢cdo ndo podem ser separadas como dimensdes
isoldveis.

Considerando essa perspectiva monista/holistica de Vigotski (2008, 2009), o sujeito-
leitor se forma a partir de aspectos cognitivos e afetivos de mediacdo e interacdo durante a
leitura. Os aspectos cognitivos estdo relacionados desde a decodificacdo, a utilizacdo de
estratégias, objetivos, bem como a realizacdo de inferéncias e reestruturacdo de suas
hipdteses. Ja os aspectos afetivos estdo relacionados aquilo que proporcionaram experiéncia
emocional (perezhivanie) particular.

As formas afetivo-cognitivas de cada sujeito-leitor se expressar sdo representadas na
linguagem por signos, que Vigotski (2007) considera como palavras, as quais pertencem a

distintos tipos de manifestacdo: quando falada, oral; quando impressa, escrita. A interacdo
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pela comunicagdo acontece, entdo, de duas formas: oral e escrita. Ambas possuem sentidos
diferentes devido a suas naturezas. A primeira, pela proximidade entre os sujeitos da
interacdo; e, a segunda, pelo distanciamento. Na intera¢do oral, a palavra possui elementos
que, na escrita, ndo se encontram, como a entona¢ao; mas, na escrita, o que mais se destaca é
a interpretagdo subjetiva do sujeito-leitor em inferir essa interacao.

Na palavra estdao contidos os sentidos e os significados que cada sujeito ird interpretar.
A relacdo da palavra tanto com a afetividade quanto com a cogni¢do € estreita, pois estas
caminham unificadas. A palavra, tanto para Vigotski (2007, 2008, 209) quanto para Romero
(2007), faz a mediacdo da nossa relagdo com o mundo. Por ela se origina e se expressa nossa
experiéncia emocional, que influencia diretamente a memoria do sujeito.

Postas essas consideracdes, esta pesquisa aborda como tema a formagdo e a
constituicdo de sujeito-leitor a partir da experiéncia emocional (perezhivanie) (VIGOTSKI,
1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994) leitora ¢ a memdria afetivo-cognitiva
provocada pela leitura de obras literdrias. Como delimita¢do do tema, esta pesquisa trata das
lembrancas das primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores de uma
Escola Municipal de Ensino Fundamental (EF) da cidade de Sao José dos Campos-SP, com
intervencdo de pares experientes ou nao. Considera-se pares experientes pessoas com
experiéncia em leitura e que atuam, contribuindo com indicacao de livros, questionando sobre
o que ja foi lido e conversando sobre suas leituras realizadas como forma de incentivo.

Esta pesquisa se justifica, segundo Ferreira e Valente (2012), pela contribui¢do para
consolidacdo de redes de pesquisa na area da Linguistica Aplicada (leitura, formacdo de
leitores, consolidacdo da leitura, letramento literdrio, memoria afetiva de leitura), fornecendo
consequente troca de informacdes e referéncias para outros pesquisadores do tema. Por se
tratar de um assunto que envolverd integracdo entre dreas, principalmente, da Psicologia,
Pedagogia e Linguistica Aplicada, visa propiciar condi¢cdes de pesquisa para o avanco dos
trabalhos cientificos e culturais.

As questdes que pretendemos responder, a luz do sociointeracionismo vigotskiano,
sdo:

1) As primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do Ensino
Fundamental foram prazerosas (ou nao)? Por qué?

2) Nesse processo de iniciacdo a leitura, houve intervencdo de pares experientes (ou
nado)? Como ocorreu?

3) As lembrangas dessas primeiras experiéncias influenciam(aram) a atuagdo desses

professores em sala de aula? Por qué?
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Como provavel resposta, podemos dizer, at¢ o momento, que as leituras de obras
literdrias na infancia ou adolescéncia que tiveram intervencdo de pares experientes
influenciam positivamente a formacdo de sujeitos leitores em ambientes escolares e
extraescolares.

Por isso o objetivo geral deste trabalho € refletir sobre as relagdes afetivo-cognitivas
resultantes das primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do Ensino
Fundamental (EF), bem como sobre o processo de interven¢do de pares experientes e das
indicacdes formais/informais na formacdo do sujeito-leitor, a partir das implicagdes e
propostas tedricas de Vigotski (2007, 2008, 2009, 2010, 2011) acerca dos processos afetivo-
cognitivos e da experiéncia emocional (perezhivanie).

Como objetivos especificos, pretendemos:

1) Verificar se as primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do
Ensino Fundamental foram prazerosas, ou nao;

2) Verificar se houve, ou ndo, interven¢do de pares experientes nesse processo de
iniciacdo a leitura, e, se houve, como ocorreu;

3) Investigar as influéncias dessas lembrancas na atuacdo desses professores em sala
de aula.

Para realizar esta pesquisa, como sujeitos desta pesquisa, selecionamos 28 professores
do Ensino Fundamental de uma escola Municipal de Sdao José dos Campos-SP, dentre os
quais, 14 (catorze) lecionam no Ciclo I e 14 (catorze) atuam no Ciclo II. Esses professores
possuem formacdo diferenciada, desde a graduagdo ao mestrado, formam um grupo de
trabalho que visa ao aprimoramento da leitura como condi¢do para o processo formacdo de
sujeito-leitores em diversas dreas.

Por se tratar de pesquisa com seres humanos, foi solicitada autorizacdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP). O Projeto de Pesquisa Temdtica foi encaminhado em 07/07/2015 ao
CEP da Universidade de Taubaté (UNITAU), e aprovado sob o parecer final Registro
CEP/UNITAU 052716/2015, CAAE 45905515.8.0000.5501, em reunido do dia 17/08/2015.

Como instrumento de coleta de dados da pesquisa, foi aplicado um questionério com
questdes abertas. Essa aplicacdo foi realizada no hordrio de trabalho coletivo. As questdes
sdo:

1) Que lembranga vocé tem da leitura de obras literarias no periodo da sua infancia e
da sua adolescéncia? Por qué?

2) Como fora realizada?
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3) A leitura de obras literarias que vocé fez na infancia influencia sua atuacdo em sala
de aula? Por qué?

Para andlise das respostas, foram adotadas as técnicas de andlise de contetddo
apresentada por Bardin (2010). Essas técnicas podem ser consideradas como conjunto de
processos de apreciacdo de comunicagdo. A aplicacdo de procedimentos sistemdticos visa a
descri¢do de contetidos enunciativos para verificagdo, segundo Bardin (2010) de “indicadores
(quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos a condicdo de
producao [...] destas mensagens” (BARDIN, 2010, p. 44). Assim, a interpretacdo dos
conteddos € realizada por técnicas que partem da codificacio da mensagem até uma
proposi¢do implicita, segundo Bardin (2010), baseada na inferéncia.

A fundamentacio tedrica desta pesquisa segue os principios do estudioso Vigotski
(1934, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011) no que tange as questdes sobre experiéncia,
lembrancas, afetividade, cogni¢do, vivéncia, experiéncias emocionais (perezhivanie). Sobre a
problemdtica da leitura, serdo adotados Colomer (2003, 2007), Cosson (2014), Dalvi,
Rezende e Jover-Faleiros (2013), Jouve (2013), Koch (2005, 2006, 2011, 2013), Lajolo
(2010), Maria (2008), Rouxel (2013a, 2013b, 2013c, 2013d), Rosing (2004), Silva (2013),
Souza e Feba (2011), Turchi e Silva (2006) Zilberman e Rosing (2009).

A estrutura desta dissertac@o estd assim organizada:

O primeiro capitulo é destinado as contribui¢des de Vigotski tanto para a psicologia
quanto para a drea educacional. Primeiramente, realiza-se uma demonstra¢do da vida e do
ambiente em que Vigotski formou-se como individuo e pesquisador, para que se
contextualizem as condi¢des de formacdo e estudo do pesquisador. Em seguida, serd
apresentada a perspectiva materialista-dialética e a metodologia experimental. Sobre a
perspectiva materialista-dialética, € importante destacar os desdobramentos da formacao do
sujeito na mediacdo e interacdo com outros sujeitos e em diferentes ambientes. A seguir, é
apresentada a metodologia experimental criada por Vigotski (2007, 2008, 2009). Essa
metodologia criada por Vigotski ndo se detém na simples descoberta de elementos que se
encontram no experimento, mas na observacdo livre e adaptativa de experimentos que o
pesquisador propde para ndo influenciar nos dados.

O segundo capitulo € destinado a discussdo das ideias centrais de Vigotski sobre as
inter-relacdes entre afetividade e cognicdo para a formacdo do sujeito. Neste capitulo, os
temas apresentados sdo: a experiéncia emocional (perezhivanie), mediagdo, internalizacgdo,
signo, significado, sentido, subjetividade, formacdo de conceitos, ambiente, consciéncia e

memoria.
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No terceiro capitulo, € proposta uma discussdo sobre a formacdo do sujeito-leitor,
depois € apresentado um panorama teorias de leitura que vao desde a decodificacdo até a
teoria sociocognitiva de leitura. Sio demonstrados alguns elementos e aspectos que auxiliam e
conduzem as relagdes de cada individuo com a leitura, bem como a discussdo das relagdes das
implicacdes literdrias na formacdo do sujeito-leitor segundo as propostas de Vigostki, bem
como ¢ apresentado uma visao geral sobre a leitura literdria.

O quarto capitulo apresenta a metodologia e a anélise de dados. A andlise de contetido,
proposta Bardin (2010), foi adotada como pressuposto metodoldgico. Primeiramente,
apresentou-se o histérico de vida do pesquisador para demonstrar as implica¢des das
influéncias leitoras em sua vida, depois, a contextualizacdo da pesquisa. Por fim, ¢é
apresentada a andlise dos dados.

Por dltimo, serd apresentada a Conclusdo. Nela, sdo retomados os objetivos, a teoria
vigotskiana, de forma sucinta, e as questdes da lembranca da leitura literdria e as implicacdes
da mediacdo no processo de formacao do leitor tanto em ambiente formal quanto informal de
aprendizagem, bem como os aspectos discutidos na metodologia e na andlise dos dados.
Seguem as Referéncias.

Ressalta-se ainda que devido “o carater hermético da lingua russa” (TOASSA, 2009),
fez-se a op¢ao pela referéncia as obras de Vigotski conforme as tdltimas traducdes no Brasil.
Para as tradugdes como Vygotski, Vygotsky, Vigotskii serd adotado apenas Vigotski nas

citagdes, mas nas referéncias constituird a grafia da traducao ou original.



16

CAPITULO 1
VIGOSTKI: UMA VISAO HOLISTICA E MONISTA DO SER HUMANO

Este capitulo € dividido em itens que pautam as intrinsecas relagdes entre cognicdo e
afeto, baseando-se em Vigotski (1934, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011). Vigotski foi um
tedrico que procurou estudar sobre as funcdes psicoldgicas superiores, funcdes tipicamente
humanas, ligadas ao fator sociohistérico, que influenciam o sujeito, tanto na histéria
individual quanto na espécie humana, bem como a media¢do simbodlica. Ao abordar a teoria
de Vigotski, € preciso que antes seja apresentado um pouco sobre o percurso deste autor. Este
trabalho procura demonstrar brevemente a trajetéria de vida de Vigotski que servird de auxilio

para entender seus pressupostos.

1.1  Vigotski: uma breve introducao

Lev Vygodsky, que depois mudou seu nome para Vigotski por acreditar que sua
familia era de descendéncia de uma aldeia chamada Vygotovo, era um dos oito filhos de
Semion Lvovich Vygodsky. Segundo Van der Veer e Valsiner (2014), Vigotski nasceu em
Orsha, no dia 5 de novembro de 1896 e faleceu em Moscou, em 11 de junho de 1934, devido
a tuberculose, doenca com que conviveu pelo periodo de quatorze anos.

Ainda na infancia, mudou-se com sua familia para Gomel, também cidade da
Bielorrissia. Seus familiares participavam de uma comunidade judaica nesta cidade, embora
Vigotski ndo fosse muito religioso. Segundo Toassa (2011), o pai trabalhava como chefe de
departamento no Banco Unido e também era representante de uma companhia de seguros.
Assim, poderia propiciar aos filhos uma educacdo de qualidade. A mae, que era professora
formada, em grande parte do tempo, cuidava dos filhos.

Conforme Van der Veer e Valsiner (2014), a instrugdo inicial de Vigotski aconteceu
com professores particulares. Rego (2014) acrescenta que Vigotski admirava literatura e
buscava se relacionar com assuntos de artes em geral. Ele também frequentava as bibliotecas
da familia e publica, bem como estudava sozinho e com amigos. Posteriormente, frequentou
duas turmas avangadas do Gymnasium judeu. Ainda segundo Rego (2014), o pesquisador

tinha como outro traco marcante o aprendizado de outras linguas como alemdo, latim,
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hebraico, francés e inglés, o que contribuira para a leitura de diversos materiais advindos de
outros paises.

Vigotski, comenta Van der Veer e Valsiner (2014), frequentou medicina e depois
direito, duas opcdes aos judeus na época, na Universidade de Moscou, uma vez que o governo
colocara cotas na universidade. Ndo exerceu a profissdo de advogado. Graduou-se em direito
pela Universidade de Moscou e também em Histdria e Filosofia pela Universidade do Povo de
Shanjavsky. Conforme Rego (2014), com o crescente interesse pela compreensdo do
desenvolvimento psicoldégico do ser humano, Vigotski cursou Medicina, primeiro em
Moscou, e, em seguida, em Kharkov.

Desde sua adolescéncia, se interessava por literatura. Desse interesse surgiram estudos
sobre Hamlet, de Shakespeare. Do estudo surgiu A tragédia de Hamlet, principe da
Dinamarca, que era uma critica literdria, e depois tornou-se a tese de mestrado e, depois, fez
parte da obra Psicologia da arte de Vigotski (TOASSA, 2011). Segundo Toassa (2011), o
texto criado por Vigotski € denso e traz duas categorias fundamentais da obra do cientista: a
vivéncia e a emog¢do. O termo vivéncia € utilizado para explicar a relacdo da experi€ncia
emocional que cada individuo passou e como isso lhe afetou, traduzido como perezhivanie.

Lev Vigotski, por intermédio de um primo mais velho, David Vigodski, que possuia
contato com Roman Jakobson e Viktor Shklovsky, ficou muito préximo destes. Comenta
Toassa (2011, p. 30) que “sem nenhum embarago, anos depois Lev discutiria o formalismo —
entre diversas outras tendéncias estéticas e linguisticas — em seu escrito ‘A psicologia da
Arte’”. Diante disso, pode-se observar que as questdes que envolviam suas formulagdes sobre
signo, significado, pensamento e linguagem estavam sempre correlacionadas com seus
estudos.

Vigotski, segundo Rego (2014), teve um percurso interdisciplinar em sua formacao
académica, pois transitou por diversas dreas como artes, literatura, linguistica, antropologia,
cultura, ciéncias sociais, psicologia, filosofia e, por fim, a medicina. Estas informagdes
fornecem dados essenciais para que se percebam mais propostas sobre seus pressupostos
tedricos, uma vez que ndo se limitou aos estudos da biologia e da psicologia introspectiva da
época.

O percurso histérico da época do inicio do século XX e os anos pds-revolucao
tornaram-se imprescindiveis para o foco do trabalho do cientista. Assim, a sociedade da época
em que Vigotski comecou seus trabalhos estava pautada, conforme Rego (2014, p. 26), em

um “clima de renovagdo”. O jovem cientista havia trabalhado em Gomel de 1917 a 1923
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como professor. Também ja havia proferido palestras sobre literatura, ci€éncia e psicologia. No
ano de 1924, explica Rego (2014), Vigotski dedicou-se com afinco a psicologia.

Cole e Scribner (2007) explicam que, diante da situacdo da Russia pés-revolucdo, as
escolas psicoldgicas tentavam fornecer explicagdes sobre os processos mentais psicoldgicos.
De um lado, a teoria introspectiva e, de outro, o behaviorismo. Nesta época, predominavam
teorias comportamentais de associacdo estimulo resposta. Surgira também a Gestalt, segundo
Moreira (2011), movimento que procurava analisar a mente pelo isolamento dos elementos do
pensamento.

Ap6s proferir uma palestra no II Semindrio de Neuropsicologia em Leningrado, que
agradou aos espectadores, foi convidado a trabalhar no instituto de Psicologia de Moscou,
chefiado por Kornilov, cujo pensamento era a formulacdo e implementacdo, segundo Cole e
Scribner (2007), de teorias de base comportamental e marxista. O instituto abrigava outros
jovens cientistas, dentre eles, Leontiev e Luria, que formavam com Vigotski, explica Rego
(2014, p. 29), a “troika”.

Segundo Cole e Scribner (2007), diante da valorizacao da ci€ncia que se pautava pela
solucdo de problemas sociais e econdmicos, o trabalho de Vigotski, nesta época, deveria estar
relacionado as demandas do governo. Observa-se, diante disso, a relevancia para os estudos
na drea da educacdo e da medicina. Explica Rego (2014) que

a especial dedicacdo do pesquisador nessas areas acontecia devido ao
desenvolvimento da aprendizagem e desenvolvimento infantil, denominado
como pedologia (ciéncia da crianga, que integra os aspectos bioldgicos,
psicolégicos e antropoldgicos) (p. 25).

Cole e Scribner (2007, p. 6) comentam que Vigotski realizava a procura por uma
abordagem que possibilitasse tanto a explicacdo quanto a descricdo das fungdes psicologicas
superiores. Essas funcdes, comenta Rego (2014), pertencem especificamente a espécie
humana. Dentre outras, destacam-se na pesquisa de Vigotski: controle consciente do
comportamento, atencdo e lembranca voluntdria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato,
raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento.

Suas pesquisas obtiveram avangos significativos, e o pesquisador se ateve em estudar,
explica Rego (2014), criangas com defeitos congénitos, dentre tantos outros como: cegueira,
retardo mental e afasia. Continua a autora a comentar que, em relacdo ao retardo mental, o
interesse pelo estudo tinha como objetivo ndo s6 a contribui¢c@o para reabilitar criangas, como

também a andlise dos processos mentais humanos, tema central de sua pesquisa.
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Vigotski substituiu Kornilov na direcdo do Instituo de Psicologia de Moscou depois
que comecou a divergir do pensamento deste ultimo e apresentou uma proposta de abordagem
marxista para o funcionamento da mente e o desenvolvimento dessas fungdes como sendo de
fatores historicos e sociais (VAN DER VEER; VALSINER, 2014)

Segundo Cole e Scribner (2007, p. 28), foi de Blonsky que “Vigotski adotou a nog¢ao
de que o comportamento sé pode ser entendido como histéria do comportamento”. Isto €, o
estudo do comportamento ¢ do desenvolvimento do ser humano ocorre pelo estudo do
ambiente e da vivéncia tanto de um ser em particular quanto da espécie humana. Oliveira
(2003) explica que Vigotski estudou o comportamento e o funcionamento mental humano em
trés planos: o primeiro plano é o da filogénese, relacionado a histdria da espécie humana; o
segundo, da ontogénese, relativo a vida do individuo; e, o terceiro, da sociogénese, indicativo
do grupo social a que pertence o individuo.

No final da década de 1920 e inicio de 1930, Vigotski travou intensas discussdes
ideoldgicas, psicoldgicas e metodolégicas com psicélogos soviéticos e adeptos de teorias
associacionistas e de estimulo-resposta. Ilustra Cole e Scribner (2007, p. 30) que “Vigotski foi
erroneamente acusado de defender aplicacdo de testes psicologicos em massa”, bem como de
ter sugerido que populacdes iletradas “ndo tinham desenvolvido as capacidades intelectuais
associadas a civilizacdo moderna”. Devido a isso, ¢ a mentalidade do Partido Comunista de
que a abordagem estimulo-resposta era a mais adequada ao principio stanilista, perdeu seu
posto no Instituto de Psicologia de Moscou.

Mesmo nio desenvolvendo seu trabalho no Instituto, Vigotski contribuiu com vérias
pesquisas e escreveu sobre diversos assuntos relacionados a pedologia, ao método
experimental e as funcgdes psicoldgicas superiores. Seus colaboradores deram continuidade em
seus trabalhos apds sua morte. Seus escritos foram arquivados por longo periodo na Unido
Soviética, sendo permitidos posteriormente, anos depois de sua partida (VAN DER VEER;
VALSINER, 2014).

O legado tedrico de Vigotski estd baseado, como ja foi mencionado, na perspectiva
marxista-dialética. Em relacdo as emocdes, Vigotski refletiu sobre as ideias de Espinosa,
sobre o uso de instrumentos, Engels, sobre o fator histérico-social e material, Marx. Sendo
que estes dois ultimos, conforme Cole e Scribner (2007), trataram das ideias voltadas aos
mecanismos de mudangas individuais que ocorrem ao longo do desenvolvimento e que estao
enraizados na sociedade e na cultura. Continuam os autores a explicarem que

a teoria marxista da sociedade (conhecida como materialismo histérico)
também teve um papel fundamental no pensamento de Vigotski. De acordo
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com Marx, mudangas histdricas na sociedade e na vida material produzem
mudancas na “natureza humana” (consciéncia e comportamento). Embora
essa proposta geral tivesse sido repetida por outros, Vigotski foi o primeiro a
tentar correlaciona-las as questdes psicolégicas concretas. Nesse seu esforco,
elaborou de forma criativa as concepg¢des de Engels sobre trabalho humano e
o uso de instrumentos como os meios pelos quais o homem transforma a
natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo. (COLE; SCRIBNER, 2007, p.
25-26)

J4 sobre as ideias influenciadoras do filésofo holandés Espinosa, explica Oliveira
(2003, p. 17-18) que Vigotski procurou elaborar sua perspectiva sobre a unificacdo entre
mente e corpo e entre cogni¢cdo e afeto. O proprio pesquisador cita que os métodos anteriores
aplicavam uma segregacao entre corpo e alma, intelecto e afeto. J4 o seu método seria fértil,
na medida em que demonstra as relacdes entre as fungdes psicoldgicas. Explica Vigotski
(2008) que sua abordagem procura demonstrar a unido entre pensamento e palavra, entre
corpo e alma, entre afeto e volicdo.

Vigotski, depois de sua morte, teve suas obras proibidas para publicacdo na Russia a
partir de 1936. Segundo Rego (2014),

comegou a ser redescoberto somente a partir de 1956, data da reedigdo
soviética do livro: Pensamento e Linguagem. As ideias de Vigotski puderam
ser conhecidas no Ocidente a partir de 1962, data da primeira edicdo
americana do livro Pensamento e Linguagem. No Brasil o contato com seu
pensamento foi ainda mais tardio: somente a partir de 1984, data da
publicagdo do livro A formacdo social da mente (p. 34).

Como a proposta deste trabalho € analisar, sob a perspectiva das ideias de Vigotski, a
experiéncia de leitura de obras literdrias de professores do Ensino Fundamental, a qual
envolve os aspectos afetividade e cognicdo, foram adotadas as obras principais do autor para

na corar esta pesquisa.

Serd abordada na seg@o a seguir a perspectiva materialista-dialética, segundo a qual as
transformagdes ocorridas na psicologia do ser humano acontecem pela interacdo entre
individuos, com o uso da linguagem e ao longo da histéria, particular e social. Nessa
perspectiva, o ser humano deve ser visto como um todo, e o desenvolvimento afetivo-
intelectual ndo pode ser determinado apenas pela maturacdo biolégica, mas também por
eventos que acontecem em um determinado momento da histéria da espécie humana, do

individuo em particular e da sociedade em que estd inserido.
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1.2 A perspectiva materialista-dialética

Segundo Oliveira (2003), a perspectiva que Vigotski adota estd baseada no filésofo
holandés Espinosa, de onde surge a ideia de ser humano, a qual contradiz a de Descartes.
Seria uma visdo monista adotada em que ndo ocorre a cisdo entre corpo € alma, mente e alma,
pensamento e linguagem, afeto e cogni¢do, diferentemente do segundo filésofo, que
acreditava ocorrer uma separagdo entre intelecto e afeto. O préprio Vigotski (2008) relata que
o impedimento do estudo da influéncia do pensamento sobre a linguagem fecha as portas para
o entendimento de qualquer estudo fecundo relacionado a origem do pensamento e do
comportamento volitivo.

Em meados do século XIX, a psicologia ainda era uma ciéncia relativamente nova.
Surgira da Biologia e da Filosofia com os estudos de Darwin, com a obra A origem das
espécies, explicam Cole e Scribner (2007), depois com o livro Die Psychophsik, de Gustav
Fecfner, e, por fim, Reflexos do cérebro, de 1. M. Sechenov. Este dltimo foi uma grande
contribuicao para as pesquisas relacionadas a comparagdo entre animal e ser humano, uma
vez que ocorreu a descoberta do sistema nervoso central em uma ra e a possivel relacdo com o
cortex cerebral humano.

Segundo Van der Veer e Valsiner (2014), Wilhem Wundt, fundador de uma escola de
psicologia, estava preocupado em descrever a consciéncia humana e a possibilidade de
relagdo com os estimulos externos. Conforme Cole e Scribner (2007),

Wundt propds, explicitamente, que as fun¢des mentais complexas, ou, como
eram entdo conhecidas, os “processos psicolégicos superiores” (a lembranga
voluntdria e o raciocinio dedutivo, por exemplo) ndo poderiam, em principio,
ser estudadas pelos psicélogos experimentais. Na sua opinido, s6 poderiam
ser pesquisadas através de estudos histéricos dos produtos culturais, tais
como lendas, costumes e linguagem (p. 10).

Vigotski (2007) discutiu e aprimorou as ideias de Wundt levando em consideragdo os
aspectos das fungdes psicoldgicas superiores e a influéncia dos estudos histéricos e culturais.
Mas, para que se possam observar as ideias de Vigotski, é necessdrio verificar as discussoes
que ocorreram antes de sua pesquisa e as implicagdes para que seu método fosse o mais
adequado para uma proposta materialista-dialética.

Os principais pesquisadores, no inicio do século XX, segundo Rego (2014), eram Ivan
Pavlov, Wladimir Bekhterev e John B. Watson, adeptos da teoria comportamental de

associacdo estimulo-resposta, e Wertheimer, Kohler, Koffka e Lewin, instituidores do
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movimento da Gestalt. Apés o final da primeira Guerra Mundial, discutiam sobre o
comportamento humano e a introspec¢do dos processos conscientes humanos.

O primeiro grupo tentava explicar o comportamento humano, em especial Pavlov, por
via dos reflexos condicionados. Comentam Cole e Scribner (2007) que a tentativa de explicar
o consciente humano gerou controvérsia quanto a descricdo das sensacdes introspectivas.
Devido a esterilidade da pesquisa, ocorreu a rentincia do estudo do consciente em favor do
comportamento. Baseados nos estudos de Darwin sobre a evolugao das espécies, os adeptos
dessa teoria procuravam relacionar o comportamento animal em relagdio com o
comportamento humano.

Contudo, Vigotski (2010) explica que

entre outras coisas, os instintos e emocgdes, i.e., as formas hereditarias de
comportamento sdo tdo semelhantes nos animais € no homem que sugerem,
sem divida, uma fonte comum para sua origem. Alguns naturalistas nao
tendem a estabelecer diferenca de principio entre os comportamentos do
homem e do animal e reduzem a diferenca entre esses comportamentos a
diferentes graus de complexidade e sutiliza do aparelho nervoso. Os
partiddrios dessa concepcdo supdem que ¢é possivel explicar o
comportamento do homem exclusivamente do ponto de vista da biologia (p.
40-41).

Os adeptos da associacdo estimulo-resposta concentravam suas pesquisas na
identificacdo dos elementos da atividade humana. Logo, anotam Cole e Scribner (2007), que a
concentracdo desta estratégia encontra-se no compartilhamento dos processos psicoldgicos
tanto dos animais quanto dos seres humanos, mas os adeptos da associacdo estimulo-resposta
relegavam, com isso, 0s processos psicolégicos superiores como pensamento, linguagem e
comportamento volitivo. Isto €, procuravam verificar as respostas que esperavam obter de
forma que os estimulos fornecessem suas proprias indicagdes.

J4 os fundadores da Gestalt verificaram em seus estudos que fendmenos intelectuais,
conforme Cole e Scribner (2007), ndo poderiam ser analisados por elementos bdsicos da
consciéncia, nem tao pouco analisados pelas teorias do comportamento fundamentadas em
estimulo-resposta. Para os Gestaltistas, estava instalada a crise na psicologia. Para eles, seria
impossivel explicar comportamentos sofisticados presentes no ser humano apenas com
elementos bésicos do seu préprio comportamento.

Vigotski (2007, 2008, 2009) também acreditava que, assim como os adeptos da
Gestalt, a psicologia também estava em crise. Contudo, para o pesquisador, esta abordagem
também ndo estava suficientemente amparada para analisar e descrever os fendmenos

complexos. Comentam Cole e Scribner (2007, p. 23-24) que “o que Vigotski procurou foi
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uma abordagem abrangente que possibilitasse a descricdo e a explicacdo das fungdes
psicologicas superiores, em termos aceitaveis para as ciéncias naturais”.

Na visdo de Vigotski (2007, 2008, 2009, 2010), a ciéncia deveria estudar as relacdes
entre o contexto social e histérico e o desenvolvimento, tanto da espécie quanto do individuo
em particular. Explica Vigotski (2010) trés principios de sua abordagem: o primeiro esta
relacionado as experi€ncias das geracdes passadas, a quantidade de experiéncia histérica da
espécie humana; a segunda, diz respeito a experiéncia social coletiva do homem, aos vinculos
condicionados estabelecidos na experiéncia social de outros homens; e, por fim, a forma de
adaptacdo do homem, pois, enquanto o animal se adapta passivamente a natureza, o homem
adapta a natureza a si mesmo, cria meios e instrumentos de uso individual e coletivo para sua
existéncia e comunicagao.

Também a linguagem e o pensamento estdo relacionados em uma origem social.
Esclarecem Cole e Scribner (2007) que o ponto central do método de Vigotski é que todos os
elementos devem ser estudados como processos em movimento. Vigotski (2010) explica que
a experiéncia do homem, diferentemente da dos animais, ndo se resulta apenas do
comportamento instintivo, mas decorre de toda a experiéncia social da humanidade e de seus
grupos particulares. Isto é, pensamento e linguagem possuem essa dimensao social enquanto
funcdes superiores do ser humano no que tange a questdo da comunicacdo e as relagdes
estabelecidas pelos signos.

Toda experiéncia e fungdo psicoldgica superior possui uma origem € passa por um
desenvolvimento. Nao o desenvolvimento genético, proposto como hereditario, mas como de
origem que vai se transformando ao longo do tempo. Em Vigotski, essa transformacgdo
acontece pelo uso de simbolos, em especial o da linguagem. Vigotski utiliza-se da teoria
marxista, cuja ideia central € que, o comportamento e a consci€éncia humana sao modificados
na ocorréncia de mudangas histdricas e materiais (OLIVEIRA, 2003).

Nesta perspectiva, Vigotski adota as ideias de Engels sobre o conceito de utilizagcdo de
instrumento pelo ser humano. Com a especializacdo na criagdo e manuseio de instrumentos, o
homem modificou a natureza externa. Em consequéncia, a natureza interna também foi
alterada. Explicam Cole e Scribner (2007) que, ao utilizar um instrumento para modificar a
natureza externa, o homem foi capaz de domina-la. Em Vigotski isso instaura o conceito de
mediacdo na interacdo homem-ambiente e na utilizagdo de signos.

Os signos sdo, para Vigotski, a linguagem escrita e oral, bem como o sistema de
numeros, gestos, dentre outros sistemas. Comentam Cole e Scribner (2007) que as sociedades

criaram e utilizam ao longo da histéria humana e modificam tanto individual quanto em nivel
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da prépria sociedade o desenvolvimento cultural. Vigotski (2010, p. 44) esclarece que “o fator
decisivo do comportamento humano € nao biolégico, mas também social, que traz consigo
momentos inteiramente novos para o comportamento do homem”.

Partindo do pressuposto da abordagem materialista-dialética, o pesquisador procurou
analisar as fungOes psicoldgicas superiores. Essas funcdes, tipicamente humanas, seriam
formadas pelo individuo ao longo da interacdo com outros individuos, bem como pela
internalizacdo de conceitos, e, ainda, pela mediac@o dos signos.

Ao utilizar um enfoque materialista-dialético, Vigotski (2007) ndo se limita apenas a
descrever os processos psicoldgicos superiores, como evidenciam as relagdes interpessoais e
intrapessoais na formac¢ao da consciéncia do individuo. Com isso, € possivel observar que as
funcdes psicoldgicas superiores estdo inter-relacionadas com um método experimental do

desenvolvimento.

1.3 O método experimental do desenvolvimento

O método experimental do desenvolvimento de Vigotski procura relacionar todos os
aspectos da formagdo do ser humano. Tanto o cognitivo quanto o afetivo estdo em
consonancia com esta pesquisa, pois aborda a questdo da transformacao da psicologia do ser
humano pelo uso de material simbdlico e o desenvolvimento por meio de elementos culturais.

A abordagem tedrica materialista-dialética adotada por Vigotski implica uma
metodologia que ndo poderia apenas descrever os dados da associagdo estimulo-resposta ou a
descricdo os elementos componentes das func¢des elementares ou mesmo superiores. Era
preciso um método que procurasse analisar e explicar a origem e o desenvolvimento das
funcOes psicoldgicas superiores, tipicamente humanas. Segundo Vigotski (2007), a
combinacdo entre instrumento e o signo faz referéncia a atividade psicoldgica, podendo se
utilizar o termo funcao psicoldgica superior ou comportamento superior.

Vigotski (2010, p. 44) esclarece que “o psiquismo deve ser entendido como formas
especialmente complexas das estruturas do comportamento”. Isto ¢, a consciéncia ou
psiquismo sdo formas de comportamento desenvolvidas e adaptadas pelos seres humanos que
modificam a natureza em seu favor, tanto a interna quanto a externa, € em suas relacdes com o
ambiente e com outros sujeitos.

Na época das pesquisas de Vigotski, e nas anteriores as pesquisas desse estudioso,
muitos cientistas procuraram desenvolver métodos para descrever o comportamento humano.

Um grupo de pesquisadores, dentre eles Kohler e Buhler, utilizou estudos com animais



25

primeiramente e depois compararam com o0s seres humanos para descrever as fungdes
psicoldgicas e o comportamento (COLE; SCRIBNER, 2007). Pesquisas desenvolvidas com
chimpanzés descreveram as fungdes bésicas e a de sobrevivéncia individual dos animais, que
ndo apresentaram relagdes de ajuda ao grupo. Mas as fungdes psicolégicas inferiores, como a
raiva e o medo, puderam ser observadas.

Outro grupo de pesquisadores, que analisava o sujeito pela psicologia introspectiva,
procurou tratar das fungdes psicoldgicas superiores. Entretanto, suas pesquisas esbarravam
apenas na descricdo dos elementos. Nao procuravam explicar a origem nem o
desenvolvimento dessas fungdes. Acreditavam que as fungdes psicolégicas superiores
estavam relacionadas as fungdes inferiores apenas (VAN DER VEER; VALSINER, 2014).

Segundo Cole e Scribner (2007), o método de Wundt, com a metodologia
experimental, parecia ser o mais plausivel a ser utilizado, por se tratar de uma andlise
introspectiva da psicologia do ser humano. Contudo, o que Vigotski percebeu é que essa
metodologia ndo seria ainda a mais apropriada para se discutir sobre as fun¢des psiquicas do
ser humano. Ela também segue o principio de anélise controlada e de descri¢do. Assim, nio
seria adequada aos estudos do pesquisador.

Era preciso uma metodologia que refletisse e fosse descritiva de processos
psicoldgicos superiores. Explica Vigotski (2007) que Wundt se concentrou nos estudos dos
processos elementares e evitou os estudos experimentais das fun¢des superiores, pois essas
funcdes estavam ligadas as funcdes elementares. Assim, ndo se passava para estdgios mais
complexos dos estudos sobre as func¢des psicoldgicas superiores, uma vez que ndo possuiam a
abordagem adequada para a andlise.

Devido aos estudos comparativos entre animais e seres humanos, Vigotski observou
que sua abordagem materialista-dialética seria adequada por se tratar de estudos historicos.
Segundo o autor (2007, p. 62), “o desenvolvimento psicoldgico dos homens ¢ parte do
desenvolvimento histérico geral de nossa espécie e assim deve ser entendido”. Isto ¢, as
funcdes psicoldgicas superiores foram formadas ao longo da histéria da espécie, no plano
filogenético.

Oliveira (2003) comenta que tratar da perspectiva vigotskiana € tratar da dimensao
social do desenvolvimento humano. Isto €, o ser humano se constitui como € na relacdo com o
outro na internalizacdo da cultura sendo transformada para atendé-lo ao longo do
desenvolvimento da espécie e do individuo e adapta o funcionamento psicologico do ser
humano. Vigotski (2010, p. 65) explica que “basta mudar o meio social para que mude

incontinenti o comportamento do homem”.
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O préprio Vigotski (2008) elucida que os métodos baseados em andlise atomistica e
funcional trataram os processos psiquicos de forma separada. Assim, os métodos separavam
os estudos das fungdes psicoldgicas superiores ou tratavam apenas de forma estimulo-resposta
induzidos que buscavam apenas descrever elementos da consciéncia e nao as unidades. Na
ideia do pesquisador, a descricdo dos elementos pode acarretar uma ideia falsa e erronea da
consciéncia, pois, como ele mesmo cita, a 4gua apaga o fogo, mas ao descrever os elementos,
se percebe que o hidrogénio é um combustivel e o oxigénio alimenta o fogo, como pode o
fogo extinguir-se pela dgua?

Vigotski (2008, 2009) procurou desenvolver sua metodologia baseada em trés
principios bésicos. O primeiro, comeca com a critica aos métodos de andlise de objetos. A
separacdo dos elementos que formam a unidade da consciéncia como 0 pensamento € a
linguagem. Isto resulta, para Vigotski (2008, 2009), na falta da clara compreensdo das
relacdes interfuncionais. Uma vez que as fungdes psicolégicas superiores estdo inter-
relacionadas, € necessdria a verificagdo do desenvolvimento do processo de aquisi¢do de uma
funcdo psicoldgica superior.

O segundo principio trata da explicagdo em contrapartida a descricdo. Nao basta
descrever o problema, é necessdrio explicar o desenvolvimento. Esclarece Vigotski (2007)
que € preciso a concentracdo no processo de desenvolvimento de estabelecimento das fungdes
psicoldgicas e ndo no produto apenas. Também acrescenta o autor (VIGOSTKI, 2007) que

ndo estamos interessados na descricdo da experiéncia imediata eliciada, por
exemplo, por um lampejo luminoso, tal como ela nos € revelada pela anélise
introspectiva; ao invés disso, procuramos entender as ligacdes reais entre os
estimulos externos e as respostas internas que sdo a base das formas
superiores de comportamento, apontadas pelas descri¢des introspectivas (p.
66).

Isto significa que o método utilizado por Vigotski era explicacdo da esséncia dos
fendmenos psicoldgicos. O autor procurar revelar a origem e o processo de desenvolvimento
do problema, isto €, as relacOes causais e reais de estimulos externos.

O terceiro principio encontra-se, segundo Vigotski (2007, p. 68), no “processo de
estabelecimento das formas superiores”. O autor explica que ao longo da histéria humana as
formas de comportamento foram se modificando e se estabeleceram como fungdes
mecanizadas, que denomina “comportamento fossilizado”. Esse comportamento fossilizado
estd relacionado diretamente as funcdes psicolégicas superiores, uma vez que, quando se

torna automadtica, a acdo da funcdo psicoldgica superior, ela se fossiliza. Assim, explica
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Vigotski (2007, p. 68) que, “estudar alguma coisa historicamente significa estudd-la no
processo de mudanga; esse € o requisito basico do método dialético”.

Diante desses trés principios, podemos estabelecer a relacdo entre cogni¢do e afeto
proposta por Vigotski. Essa relacdo estd diretamente ligada ao pensamento e a linguagem que,
na abordagem materialista-dialética, podem explicar os temas principais de sua pesquisa. O
aspecto da linguagem adotado por Vigotski é também aceito por Jobim e Souza (2012, p. 21)
ao dizerem que “€ na linguagem, e por meio dela, que construimos a leitura da vida e da nossa
propria historia” (grifo da autora). Isso deve ser observado na questao do desenvolvimento do
sujeito.

Para este trabalho, devemos notar o que o autor concebe seu método como sendo o
mais apropriado para o estudo dos significados das palavras. Os significados das palavras
estdo relacionados diretamente a experi€ncia e a vivéncia de cada sujeito e se manifestam por
meio da comunicacdo mediante palavras, as quais serdo analisadas nas respostas que os
sujeitos leitores apresentaram as questdes.

Se comparado com os métodos de andlise por unidade em associacdo estimulo-
resposta ou a psicologia introspectiva da Gestalt, que nio explica as funcdes psicologicas
superiores, 0 método de Vigotski (2007, 2008, 2009) faz uma andlise das unidades e procura a
explicacdo, desde a origem e seu processo desenvolvimento, até o produto final.

Segundo o Vigotski (2008, 2009), € na inter-relacdo entre as fungdes psicoldgicas
superiores que se estabelece uma unido entre pensamento e linguagem. Ao pensar utilizamos
alguma linguagem para fazé-lo. Ao realizar o ato de pensar e falar, organizamos nosso
comportamento em fun¢do do comportamento das outras pessoas. Para Vigotski (2010, p.
233), “o pensamento revela facilmente a sua natureza social e mostra que a nossa
personalidade ¢ organizada pelo mesmo modelo que organiza o convivio social”. Essa inter-
relacdo entre pensamento e linguagem acontece, como cita Jobim e Souza (2012), devido a
selecdo das palavras.

A abordagem monista, em que se considera o ser como uma totalidade e ndo
fragmentado, estd relacionada também 2 comunicagio. E necessério observar que ela ocorre
pela palavra. Assim, explica Vigotski (2008, 2009) que a palavra é uma generalizacao, pois se
refere a um grupo ou classe de elementos. Esses elementos estdo relacionados a vivéncia de
cada sujeito que, no momento da comunicagdo, expressa de forma particular o significado que
lhe cabe, generalizado, assim, a palavra.

O significado da palavra esta relacionado a generalizagdo. Segundo Vigotski (2008, p.

6), esta “¢ um ato verbal do pensamento”, e o significado “¢ simultaneamente pensamento e
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fala, ¢ nele que encontramos a unidade do pensamento verbal”. Isto €, a palavra contém dois
elementos, o primeiro trata de um signo que serve para a comunicagio, € o segundo como
sentido que transmite a relacdo entre pensamento e sensagao.

Para este trabalho, devemos observar esta relagdo que Vigotski estabelece e também
verificar o que o autor afirma sobre a comunica¢do humana como a verdadeira comunicagao.
Para ele (2008, p. 7), essa comunicacao “pressupde uma atitude generalizante, que constitui
um estagio avancado do desenvolvimento do significado da palavra”. Isto ¢, a comunicagdo
humana € uma forma elevada de reflexdo da realidade conceitualizada.

Entre outros motivos, ao adotarmos a perspectiva sociointeracionista de Vigotski para
esta pesquisa, as relagdes interfuncionais, bem como a andlise do elemento signo e seu sentido
e significado sdo analisados a partir da perspectiva materialista-dialética. Logo, estudamos,
sob um olhar histérico, as relacdes entre intelecto e afeto em relagdo a leitura de obras
literarias.

Para Oliveira (1992b), o cientista cita que a separacdo entre os aspectos intelectuais e
afetivos/volitivos é um dos principais defeitos da psicologia tradicional. Assim, para uma
compreensdo completa do pensamento humano, € necessario observar a origem do préprio
pensamento na motivagcdo, na inclinacdo, nas necessidades, interesses, impulsos, afeto e
emoc¢ao, favorecendo, com isso, a compreensao da base afetivo-volitiva.

Quando Vigotski explica seu método, apresenta a importancia dele para os estudos
futuros sobre afetividade e cogni¢do. Afirma o autor sobre a fecundidade de seu método que

pode ser demonstrada também em outras questdes concernentes as relacdes
entre funcdes, ou entre a consciéncia como um todo e suas partes. Uma
breve referéncia a pelo menos uma dessas questdes indicard a direcdo que
nossos estudos futuros poderdo tomar e demonstrard a importincia do
presente estudo. Referimo-nos a relagdo entre intelecto e afeto. A sua
separacdo enquanto objetos de estudo, e uma das principais deficiéncias da
psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo de pensamento
como um fluxo auténomo de 'pensamentos que pensam a si proprios’,
dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos interesses pessoais,
das inclinagdes e dos impulsos daquele que pensa. Esse pensamento
dissociado deve ser considerado tanto um epifendmeno sem significado,
incapaz de modificar qualquer coisa na vida ou na conduta de uma pessoa,
como alguma espécie de forca primeva a exercer influéncia sobre a vida
pessoal, de um modo misterioso e inexplicdvel. Assim, fecham-se as portas a
questdo da causa e origem de nossos pensamentos, uma vez que a andlise
determinista exigiria o esclarecimento das for¢as motrizes que dirigem o
pensamento para esse ou aquele canal. Justamente por isso a antiga
abordagem impede qualquer estudo fecundo do processo inverso, ou seja, a
influéncia do pensamento sobre o afeto e a volicdo (VIGOTSKI, 2008, p. 9).



29

E com base no método proposto por Vigotski (2007, 2008, 2009) que esta pesquisa
abordard as inter-relacdes entre afetividade e cognicdo. Vigotski (2008) afirma que a andlise
por unidades € o caminho para uma analise monista e holistica, pois evidencia a “existéncia
de significados em que o afetivo e o intelectual se unem” (p. 9), uma vez que existe uma
atitude afetiva reflexo do fragmento da realidade em seu pensamento. A existéncia dos
significados para Vigotski estd relacionada ao ambiente em que o sujeito estd inserido, bem
como a experiéncia vivenciada por ele, também pela linguagem como mediagdo entre os
significados particulares.

No capitulo seguinte, apresentaremos os aspectos que compdem a afetividade e

cognicdo, segundo os pressupostos de Vigotski.
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CAPITULO 2
AFETIVIDADE E COGNICAO

Este capitulo é destinado a apresentar os aspectos que compdem, para Vigotski, a
inter-relacdo entre afetividade e cognicdo. Torna-se necessdrio discutir sobre o ambiente, a
experiéncia emocional (perezhivanie) do sujeito, o processo de generalizacdo, a construcao
dos conceitos, a diferenca entre significado e sentido nas palavras, a intera¢do a mediacdo, a

subjetividade e o conceito de memoria.
2.1 Inter-relacio entre afetividade e cogniciao

A discussao sobre a dicotomia cogni¢do e afeto perpassou vérios séculos e, até hoje,
ainda se discute essa separacdo. Explica Leite (2012, p. 357) que, historicamente, a razao
possui um dominio hierdrquico sobre a emo¢do. Na Antiguidade, ocorria a oposi¢cdo entre
conhecimento e emog¢do, sendo que as emog¢des ndo seriam passiveis de conhecimento
objetivo. Comenta Romero (2007, p. 211) que para o grego Zendo de Citio, fundador do
estoicismo, trés séculos antes de Cristo, “as paixdes e as emogdes deveriam ser dominadas em
favor da virtude, da sabedoria e da integridade de carater”. Contudo, continua a explicar a
autora, Aristételes se contrapds a ideia de seu mentor e dispds que corpo e mente se
completavam.

Outras vezes, ocorre a discussdo entre afetividade e cogni¢do quando o pensamento
cartesiano do século XVII, com Descartes, procura enfatizar a separagdo entre corpo € mente
(alma), e, no século XIX, com James-Lange que colocam em primeiro plano a base organica
das emocoOes. Segundo Romero (2007), tanto para o primeiro quanto para os segundos
filésofos, as emocdes seriam inatas e imutdveis, sem relacdo com o desenvolvimento
cognitivo. Leite (2012) explica que, na modernidade, o pensamento dualista cartesiano
valorizou o individuo como ser pensante portador de consciéncia individual e de liberdade.
Na educacgdo, também seguiu-se esta concepg¢ao dualista.

Nestas teorias dicotdmicas, as emog¢des seriam compreendidas de duas formas: aquelas
ligadas as emocdes primitivas, como medo e raiva e as ligadas as superiores, como despeito e

melancolia. Contudo, as primeiras ndo se desenvolveram nas segundas e deveriam ser
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controladas para que ndo ocorresse a md utilizacdo da sabedoria (VIGOTSKI, 1934 apud
VAN DEER VER; VALSINER, 2014, p. 381).

Vigotski procurou desmistificar a separacdo que se instaurou na psicologia de sua
época. Segundo o préprio pesquisador (2007, 2008, 2009), estava ocorrendo uma crise nesta
ciéncia. A crise acontecia devido a abordagem naturalista que reconhecia o comportamento
humano relacionado ao estimulo externo. Esse comportamento poderia ser verificado com
testes de estimulo-resposta.

Por outro lado, a psicologia introspectiva se voltava a descricdo subjetiva das fungdes
psicoldgicas superiores. Contudo sem a devida explicacdo das unidades, nem da origem e
desenvolvimento delas. Segundo Vigotski (2009, p. 22), “a crise na psicologia ¢, acima de
tudo, uma crise dos fundamentos metodolégicos da ciéncia. As raizes dessa crise remontam a
propria histéria da psicologia”.

O pesquisador procurou conhecer as teorias anteriores a ele, bem como as de sua
época para elaborar suas proposi¢des sobre o assunto. Comenta Oliveira (2003) que, para
Vigotski, o legado de Descartes foi extremamente prejudicial aos estudos das emocgdes, pois
postulava dois campos de estudos do tema. O primeiro seria com as ci€ncias naturais, com a
preocupacdo com o comportamento; e, o segundo, adjunto da filosofia, no interesse da
compreensdo dos motivos, significados e volicdes. Vigotski (2007, 2010) observa que as
explicacdes mecanicistas das emog¢des pelo comportamento eram inadequadas.

Postula o cientista (2010) que as emogOes seriam constituidas de duas naturezas.
Primeiramente, a bioldgica, cuja funcdo estd proxima do instinto (VIGOTSKI, 2010). Seriam
as reacdes provocadas no corpo, mas que, ao longo da histéria da espécie humana, foram se
modificando e se aprimorando, como o medo que seria a fuga para a autopreservacdo. A
segunda natureza esta relacionada a psicologia, assim, explica Vigotski (2010, p. 135) que, a
emocdo estd ligada ao comportamento e “¢ um processo de interagdo entre organismo e
meio”. Como as fungdes psicoldgicas superiores, a emocao também pode ser aprendida e
desenvolvida em estdgios superiores. Na postulacdo de Vigotski, a vida emocional esta inter-
relacionada a outros processos psicologicos (OLIVEIRA, 2003).

Vigotski entende a emog¢do como

reacdo nos momentos criticos e catastréficos do comportamento, tanto como
os de desequilibrio, como simula e resultado do comportamento que dita a
cada instante e de forma imediata as formas de comportamento subsequente
(2010, p. 136).
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Essa reacdao do comportamento estd relacionada, por exemplo, a tomada de decisdo, a
realizacdo de inferéncias, as analogias, aos processos internalizados nas comunicacdes
interpessoais. Portanto, seriam as inter-relacdes entre cogni¢do e afeto que deveriam ser
estudadas num campo onde a unidade entre esses aspectos fornecem a recomposi¢do do ser
psicolégico completo (OLIVEIRA, 1992b).

Para se perceber esse processo de adaptacdo externa e interna da natureza das
emocdes, deve-se observar que, para Vigotski (LURIA, 1988), é no cérebro que ocorrem as
transformacoes, adaptacdes e internalizagdes necessarias para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores. Assim, € pela plasticidade, que deve ser entendida como substincia
com grande teor de maleabilidade, do material cerebral que se pode desenvolver as
percepgOes para memorizar algo acontecido e repensar sobre o que se deve fazer futuramente.

A plasticidade do cérebro deve ser entendida como adaptagdo bioldgica aos fatores
sociais. O cérebro pode se adaptar e transformar sua capacidade de memorizacao, de atencdo
e uso de elementos para coordenar o corpo, ja que estd subordinado ao comportamento do
sujeito. E neste 6rgio que se determinam as acdes cognitivas a serem desenvolvidas e as
acoes do comportamento humano (LURIA, 1988)

A adaptacdo do cérebro ocorre em conformidade para atender uma nova a¢ao na falta
de algum elemento, e sua capacidade de armazenar dados fica mais receptiva quando o fato
estd relacionado a uma emocgao particular. Explica Oliveira (1992a, p. 26) que, em Vigotski, a
questdo da plasticidade do cérebro deve ser observada onde “ndo se supde um caos inicial,
mas a presenca de uma estrutura basica estabelecida ao longo da histdria da espécie, que cada
membro dela traz consigo ao nascer”.

Para a tomada de decisdo sobre algo a se fazer, é necessdrio observar a experiéncia
adquirida em um determinado ambiente e sua influéncia sobre o individuo (LEONTIEV,
2005). O sujeito pode ser mais receptivo ou ndo a algum assunto dependendo de sua
experiéncia emocional. Mas, para isso, a memoria ligada tanto a representacao afetiva quanto
a cognitiva deve ser observada em sua génese: o ambiente e a experiéncia vivida.

As questOes sociais e histdricas também estdo inter-relacionadas no processo da
experiéncia humana (LEONTIEV, 2005). A influéncia externa é modificada de tempos em
tempos preconizando novas experiéncias (VIGOTSKI, 1934 apud VAN DER VEER e
VALSINER, 1994). Vigotski denominou como perezhivanie as experiéncias emocionais que
cada ambiente influencia no desenvolvimento psicoldgico e afetivo de um sujeito em

particular. Explica Vigotski que
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a experiéncia emocional [perezhivanie] surgida de qualquer situacdo ou de
qualquer aspecto de seu ambiente determina qual tipo de influéncia esta
situacdo ou este ambiente terd sobre a crianca. Portanto, ndo sdo os proprios
fatores (se tomados sem referéncia a crianca) que determinam como eles
influenciardo o curso futuro de seu desenvolvimento, mas os mesmos fatores
refratados através do prisma da experi€éncia emocional da crianga
[perezhivanie] (VIGOTSKI, 1934 apud VAN DER VEER; VALSINER,
1994, p. 340).

Isso quer dizer que o autor acredita que a experiéncia emocional vivenciada em um
determinado ambiente e em uma certa idade pode afetar o desenvolvimento das fungdes
psicolégicas superiores: comportamento, lembrangas, inferéncias, relacOes sociais
interpessoais e intrapessoais, semantica, a linguagem, o pensamento. Tudo isso serd guiado de
certa forma pela experiéncia emocional que cada individuo, em particular, possui.

Esclarecem Van der Veer e Valsiner (2014) que

a estrutura externa do ambiente (a fala que € usada por membros da familia,
por exemplo) pode ser constante, mas o modo como diferentes criancas de
diferentes idades relacionam-se com esse ambiente (por exemplo, criancas
de seis meses, trés anos e dez anos de idade) difere de forma notavel. Se o
bebé estd comecando a encontrar sentido no curioso mundo da fala que o
cerca, a crianca de dez anos jd € um participante ativo do discurso da familia,
com uma relacdo (significativa) muito diferente com o ambiente da fala do
que pode ser observado em seus irmdos menores. Vigotski (seguindo as
ideias de Willian Stern [...]) enfatizava a experiéncia pessoal (perezhivanie)
da crianga com a estrutura ambiental (p. 342).

Uma lembranga, uma analogia, uma representacdo metaforica, aspectos da cogni¢do
reproduzem as emog¢des que afetaram, de determinada forma, o sujeito. Assim, uma sensacao
de alegria, felicidade, ou mesmo melancolia ndo deve ser analisada tdo somente pelo
comportamento em um determinado ambiente, mas pela origem desta ou daquela sensacao.

As relagdes entre afeto e intelecto estdo diretamente ligadas ao ambiente em que o
sujeito estd inserido. Em diferentes momentos de sua vida, ele cria e recria uma nova
perspectiva de emog¢do ou auséncia dela, bem como pode também aprimorar algumas de suas
funcdes psicoldgicas superiores.

Para Vigotski (2007),

o momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual,
que da origem as formas puramente humanas de intelig€ncia pratica e
abstrata, acontece quando a fala e a atividade prética, entdo duas linhas
completamente independentes de desenvolvimento, convergem (p. 11-12).
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Procura também relacionar o controle do comportamento ao controle do ambiente com
auxilio da fala. Para ele (2007), o intelecto é formado pelo comportamento tipicamente
humano e estd relacionado ao uso de instrumentos.

Ao discutir a questdo do uso de instrumento, Vigotski aborda a mudanca nos planos
ontogenéticos e filogenéticos do ser humano. Em decorréncia da utiliza¢do, os instrumentos
como mediadores da acdo humana fazem uma mudanca considerada qualitativa nessa espécie.

Pesquisas de Kohler (1921, 1925) e Buhler (1294, 1927) realizadas com animais mais
préximos do homem, como os chimpanzés, demonstraram segundo Vigotski (2007, 2008,
2009) que esses animais ndo conseguem realizar as mudancas comportamentais, coletivas e
sociais. Ao utilizarem um instrumento desenvolvido pelo homem para comunicacdo e
transformacgdo da natureza externa e, posteriormente, da natureza interna, o uso dos signos
pela linguagem, os animais permaneceram com sua base biolégico-instintiva acima de novas
mudancas sociais e internas.

Diante disso, explica Vigotski (2009) que a linguagem mediatiza a comunicagdo e que
o uso de signos € importante para que a comunicagdo saia do reino animal, do tipo primitivo,
e atenda a necessidade da espécie humana. Isso, segundo Oliveira (2003), fundamenta a ideia
do autor sobre as fungdes psicoldgicas superiores serem construidas ao longo da histéria
social do homem. Vigotski (2007) afirma que é com a utilizacdo auxiliar do signo que
acontece a reestruturacdo da totalidade do processo psicoldgico e acontece a ruptura essencial
com a histdria natural do comportamento e inicia-se a transi¢cao para atividades intelectuais
superiores.

A mudanga social implica em uma nova ordem de concepc¢do na relagdo do sujeito
com o mundo e consigo mesmo. A linguagem € o instrumento que Vigotski aponta como a
grande mudanca qualitativa e o salto para a organizacdo do comportamento e formacao das
funcdes psicologicas superiores. Vigotski (2009) aborda a fun¢do comunicativa da linguagem,
na qual apresenta a relacdo entre afetividade e cogni¢do, quando afirma ser um meio de

comunicacdo social, de enunciag¢do e compreensao.

2.2 A relacao entre signo e palavra, significado e sentido

A linguagem oral e escrita utiliza o signo linguistico como meio de relagdo entre o que
o sujeito pretende comunicar € 0 que seu interlocutor ird compreender. O signo linguistico,
para Vigotski (2007, 2009, 2011), € a palavra. A palavra estd relacionada diretamente ao

pensamento e a linguagem. Como forma de comunicacgdo, tanto na escrita quanto na fala, o
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sujeito procura apresentar um significado que, para ele, consiste em uma determinada
representacdo. Para Vigotski (2007), a palavra, que € concebida como organizagdo do
pensamento, constitui para o sujeito um meio de contato social com outras pessoas. Assim,
torna-se a base de uma nova forma superior de atividade intelectual e comunicativa.

Sobre a utilizacdo das palavras, Vigotski (2007) comenta que € por elas que o sujeito
isola elementos particulares e redimensiona os significados, isto €, forma novas ideias sobre
determinado assunto e relaciona com significados, portanto ressignificando signos
linguisticos. E por isso que o préprio autor converge para o processo de mediagio que, para
Oliveira (1992a), € uma ideia central para o entendimento da obra de Vigotski, que processa a
palavra como generalizacao.

Para Vigotski (2008, 2009), a palavra estd relacionada tanto ao afeto quanto ao
intelecto. Quando o autor trata da palavra e do significado, deve-se observar que no
significado encontra-se o né do pensamento verbalizado. Isto €, no significado encontram-se
as representacdes cognitivas e afetivas que o pensamento, ao ser comunicado, transmite
(VIGOTSKI 2008, 2009).

Como cada sujeito estd inserido em uma determinada sociedade e em um determinado
momento histérico, participa de uma comunicagdo pela lingua j4 existente. O sujeito ndo cria
sua lingua, apenas reproduz. Assim, para Vigotski (2008, 2009), ao utilizar a lingua pronta do
adulto, a criancga assimila o significado do adulto e a reproduz. Contudo, a construcdo do
processo de conceitos na crianga € diferente da de jovens e adultos, uma vez que se devem
levar em conta vdrios aspectos com a experi€éncia vivida, a formagdo cognitiva e a
comunidade social-local.

Outra autora que destaca a questdo da significacdo é Garcia (apud NICOLAU, 2007),
quando comenta que em Vigotski, ao dizer que a construcdo do significado acontece
paulatinamente num dialogismo entre a propria pessoa, o outro € 0 mundo. Isso quer dizer que
o ambiente em que se estd inserido modifica e ressignifica para o sujeito a cada momento. Ja
Vigotski (2009, p. 10) afirma que “o significado € parte inaliendvel da palavra como tal,
pertence tanto ao reino da linguagem quanto ao reino do pensamento. Sem significado a
palavra ndo ¢ palavra, mas som vazio”. Assim, em uma comunicacdo, a palavra sem
significado ndo representa as inter-relacdes entre afeto e cognicao.

No processo de generalizacdo, ao se tentar transmitir um conceito, ao abordar um
assunto, ou mesmo tentar representar a realidade ou lembranga afetiva do sujeito, Vigotski
(2009, p. 12) declara que “as formas superiores de comunicagdo psicoldgica, inerentes ao

homem, s6 sdo possiveis porque, no pensamento, o homem reflete a realidade de modo
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generalizado”. Isto é, a capacidade de generalizagdo estd ligada ao processo intelectual e
afetivo, uma vez que, somente com a forma superior de comunicacao, um individuo é capaz
de entender o que outro individuo estd lhe comunicando.

Quando falta para um sujeito a capacidade de generalizacdo e de conceituagdo, ocorre
o que Vigotski (2009) comenta ser incomunicavel, e a compreensao se torna impossivel. Um
individuo que ndo consegue manifestar suas posicdes e entendimento, bem como ndo
consegue definir suas sensacdes, ou ainda emocdes, ndo consegue fazer-se compreender.
Logo, continua explicando o autor, “a verdadeira compreensdao ¢ a comunicagdo sO irdo
ocorrer quando eu conseguir generalizar ¢ nomear o que estou vivenciando” (VIGOTSKI,
2009, p. 13).

Oliveira (1992a), ao abordar a questdo da linguagem e da generalizacdo, explica que o
sujeito quando utiliza a linguagem para nomeacdo de determinada experi€ncia estd
classificando-a em uma classe de experiéncia que possui determinados atributos. Ao atribuir
um significado a sua experiéncia emocional (perezhivanie), o sujeito o faz em uma
comunicacdo com a utilizacdo de uma palavra.

Contudo, para se chegar a comunicar o significado que o sujeito traz consigo, ele
precisa ter realizado o que Vigotski denomina como formacdo de conceito. Cada um
desenvolve uma fungdo psicoldgica superior utilizando outras no processo, 0 que ocorre
também na formacgao de conceitos. Em Vigotski, para Oliveira (1992a), a linguagem tem dois
propdsitos: o primeiro € a comunicagdo entre sujeitos € o segundo € simplificacdo e
generalizacdo de uma experiéncia do mundo real em categorias de conceitos, em que 0s
significados sdo compartilhados pelos usudrios dessa linguagem.

Ao compartilhar um significado, o individuo também pode compartilhar uma unidade
de generalizacdo que pertence nao s6 ao campo cognitivo, mas também ao campo afetivo.
Comenta Oliveira que

embora a questdo do significado pareca pertencer exclusivamente ao
dominio do cognitivo, por referir-se ao processo de generalizacdo e de
organizacdo conceitual e por ser tradicionalmente abordada, dentro da
psicologia, por estudiosos dos processos cognitivos, na concepc¢ido de
Vigotski sobre o significado da palavra encontra-se uma clara conexdo ente
aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico (1992b, p. 81).

Vigotski (2008) ao informar que € no significado da palavra que pensamento e
linguagem se unem sendo respectivamente um ato de fala e um ato de pensamento. Observa-

se, entdo, o disposto da unido entre afetividade e cognicdo no significado da palavra. Ao
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relacionar os aspectos da afetividade e da cognicao, Vigotski (2008, 2009) faz uma distin¢ao
entre dois campos que compdem a palavra: o significado e o sentido.
Segundo Silva e Abud (2013)

o primeiro diz respeito ao sistema de relacdes objetivas que se forma no
processo cultural de desenvolvimento da palavra, e este dltimo refere-se ao
significado que cada palavra assume para cada pessoa, segundo suas
caracteristicas singulares, suas experiéncias e sua visdo de mundo (p. 694).

Corrobora Oliveira (1992b) ao afirmar que

o significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagdes objetivas
que se formou no processo de desenvolvimento da palavra, consistindo num
nucleo relativamente estdvel de compreensdo da palavra, compartilhado por
todas as pessoas que a utilizam. O sentido, por sua vez, refere-se ao
significado da palavra para cada individuo, composto por relagdes que dizem
respeito ao contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas do individuo
(p- 81)

Os significados das palavras podem ndo corresponder aos sentidos que cada pessoa
atribui. A construcdo dos sentidos estd relacionada nao sé a generalizacdo, mas também a
experiéncia emocional (perezhivanie) de cada individuo.

Deve-se observar que as inter-relagdes entre afetividade e cognicdo estdo unidas aos
conceitos e a comunicagdo destes reflete diretamente no que Vigotski afirma em analogia com
o proprio processo de formagdo de conceitos. Para o autor (2009, p. 172), “o processo de
formacdo de conceitos pressupde, como parte fundamental, o dominio do fluxo dos proprios
processos psicoldgicos através do uso funcional da palavra ou do signo”. Isto €, ao utilizar a
palavra para comunicacdo, o sujeito esté realizando uma atividade de comunicacgao e esta sera
desenvolvida pelo seu conceito formado em relacdo ao que se quer transmitir.

Percebemos, entdo, que a relacdo entre afetividade e cognicdo deve estar ligada a
representacao que estas fardo por meio do uso da palavra, a qual serd o instrumento para
andlise das lembrancas dos sujeitos desta pesquisa e as influéncias na formacdo destes como
sujeito-leitores.

A seguir, discutiremos o processo da formacgdo de conceitos proposto por Vigotski.

2.3 A formacao de conceitos

Em consonéncia com seu método experimental dialético-materialista, Vigotski (2008,

2009) se baseou nos estudos de Ach sobre a formacdo de conceitos e contou com a

colaboracdo de Sdkharov. Nos estudos empreendidos por Vigotski e seu colaborador,
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modificou o experimento de Ach e apresentou vérios objetos aos sujeitos de sua pesquisa.
Estes objetos eram de forma variada, bem como tamanho e cores, € nas partes inferiores havia
palavras sem l6gica (VIGOTSKI, 2009).

No desenvolvimento da habilidade de leitura, o que se observa € que em muitos casos
faltam conceitos de palavras. Por isso, muitos individuos ndo conseguem realizar inferéncias
ou desconhecem o conceito que seria proprio delas. Isso implica falha na comunicacdo, uma
vez que o sujeito ndo foi capaz de perceber seu significado, seu conceito propriamente dito.
Mas seria ineficaz pensar que os conceitos se formam apenas nos adultos.

Para Vigotski (2009), o conceito é formado desde a mais tenra idade. E pela
comunicacdo verbal entre sujeitos experientes € os sujeitos em processo de formacdo que
ocorre a internalizagdo dos significados prontos.

O que Vigotski (2009, 2011) procura discernir € que o pensamento da crianca estd em
processo de desenvolvimento em relacdo ao adulto, que a formacdo de conceitos perpassa
fases e que a relacdo dessa formacdo estd vinculada a capacidade de generalizacdo. Explica
Oliveira (1992a) que um objeto se classifica em uma determinada categoria em consonancia
com outros que possuem os mesmos atributos. Isso acontece quando se utiliza a linguagem
para nomear/determinar o objeto. Assim, ao comunicarem-se, os sujeitos auxiliam-se na
abstracdo, pois, na falta de entendimento, um ou outro sujeito interfere na comunicac¢ao
relacionando ao que o outro estd proximo de entender.

A comunicac¢io que pode acontecer em uma leitura, principalmente quando esta foi
realizada por um sujeito com pouca experiéncia e capacidade intelectual reduzida, pode
desenvolver-se e transformar-se em leitura fluente quando aos poucos o individuo aumenta
sua capacidade de abstracdo, de formulacdo conceitual. Isto significa que o processo de
desenvolvimento de conceitos estd relacionado ao desenvolvimento intelectual e cognitivo.
Explica Vigotski (2008, p. 104) que “o desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados
das palavras, pressupde o desenvolvimento de muitas funcdes intelectuais: atencdo deliberada,
memoria ldgica, abstracdo, capacidade de comparar e diferenciar”.

Repara-se, entdo, que o processo de formacdo de conceitos faz parte do
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores do ser humano. Comenta sobre isso
Vigotski (2009) ao afirmar que o que determina o pensamento verbal é a forma histérico-
social, uma vez que ndo € inato ou natural seu processo de desenvolvimento. Isto representa a
conformidade com sua tese dialético-materialista.

Sobre as palavras sem sentido para a formacdo de conceitos nos experimentos de

Vigotski, comentam Van der Veer e Valsiner (2014, p. 286) que foram utilizadas “‘bat’ (para
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objetos pequenos e baixos), ‘dek’ (pequenos e altos), ‘roc’ (grandes e baixos) e ‘mup’
(grandes e altos) ”.

Esclarece Oliveira (1992a) que

os objetos eram colocados num tabuleiro diante do sujeito e o
experimentador virava um dos blocos, lendo seu nome em voz alta. Esse
bloco era colocado, com nome visivel, numa parte separada do tabuleiro e o
experimentador explicava que esse era um brinquedo de uma crianca de
outra cultura, que havia mais brinquedos desse tipo entre os objetos do
tabuleiro e que a crianca deveria encontra-los. Ao longo do experimento,
conforme a crianca escolhia diferentes objetos como instancias do conceito
em questao, o pensador ia interferindo e revelando o nome de outros objetos,
como forma de fornecer informacdes adicionais a crianca. A Partir dos
objetos escolhidos, e de sequéncia, é que Vigotski propds um percurso
genético do desenvolvimento do pensamento conceitual (p. 28).

Foi baseado nestes experimentos que Vigotski (2008, 2009) observou que o processo
de formacgdo de conceitos iniciava-se na infincia, mas somente se configura e amadurece na
puberdade. Esse processo mediado pela palavra € o fruto de atividade intensa e complexa em
que todas as fungdes psicoldgicas interagem (VIGOTSKI, 2009).

Vigotski (2008, 2009) classificou em dois grandes tipos 0s conceitos: 0s conceitos
cotidianos ou espontineos e os cientificos. No primeiro tipo, dividiu em trés estidgios o
processo de formacdo de conceitos e cada estdgio subdividiu em fases. No primeiro estigio,
observou o sincretismo. No segundo, estabeleceu a formacdo de complexos. Por fim, no
terceiro, determinou a formagao do conceito potencial.

No estdgio denominado como sincretismo, o termo segundo Vigotski (2008, 2009) foi
adotado de Claparede, o pesquisador apresenta um primeiro passo que uma crianga da para a
formacdo do conceito. Ele comenta que, no inicio, a crianca agrupa objetos pela proximidade
espacial, sem nexo, sem observagcdo de um conceito especifico. Demonstra Vigotski (2008, p.
74) que, neste primeiro momento, “o significado das palavras denota, para a crianca, nada
mais do que um conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que, de uma forma ou
outra, aglutinam-se numa imagem em sua mente”. E, por isso, a imagem formada ¢ instavel.

Vigotski (2008, 2009) aponta para trés subdivisdes no estdgio do sincretismo. Sao
elas: tentativa e erro, em que um aglomerado de objetos arbitrarios € criado pela crianga, mas
quando esta recebe uma informacdo de que sua suposi¢do estd errada, experimenta outro. Na
subdivisdo seguinte, a organizacdo dos objetos acontecia pela percepcao visual. Ndo havia
relacdo complexa, apenas a percep¢ao imediata da crianca. No terceiro, as criancas formariam
um grupo sincrético por meio de outros objetos sincréticos e sua diferenca com o primeiro

momento € que neste, elas refazem em uma segunda etapa.
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O segundo estdgio da formacdo de conceitos é mais extenso que o primeiro e foi
dividido em 5 subestdgios. Vigotski (2008, 2009) denominou como pensamento por
complexos, e explicou que a selecdo da crianga acontece por relagdes com apoio em algum
atributo concreto. Assim, para o autor

isto significa que as generalizacdes criadas por intermédio desse modo de
pensamento representam, pela estrutura, complexos particulares concretos,
nio mais unificados a base de vinculos subjetivos que acabaram de surgir e
foram estabelecidos nas impressdes da crianca, mas de vinculos objetivos
que efetivamente existem entre tais objetos (VIGOTSKI, 2009, p. 178-179).

O primeiro tipo de complexo € o associativo. Van der Veer e Valsiner (2014, p. 289)
anotam que “neste subestagio, a crianca acrescenta objetos ao primeiro objeto porque eles
compartilham uma caracterfistica (mutavel) ”. Isto €, segundo o préprio Vigotski (2008, 2009),
para construcdo deste complexo associativo, a crianga adota o principio de cor, forma,
tamanho ou ainda pelo contraste e proximidade de espaco. Neste momento, a palavra passa a
representar o nome de familia e ndo mais o nome préprio. Explica o autor que

a diversidade de vinculos, que servem de base ao complexo, constitui o seu
traco mais importante que o difere do conceito, caracterizado pela
uniformidade dos vinculos que lhe servem de base. Isto significa que cada
objeto particular, abrangido por um conceito generalizado, insere-se nessa
generalizacdo na mesma base de identidade com todos os outros objetos.
Todos os elementos estdo vinculados a uma totalidade expressiva em
conceitos e, através desse conceito, estdo ligados entre si (VIGOTSKI, 2009,
p. 181).

O segundo tipo se assemelha ao que o autor referencia como colecdes. Neste
momento, a crianga adota o agrupamento por caracteristicas que sdo diferentes, mas, para
elas, se completavam. Isto é, para Van der Veer e Valsiner (2014), a observagdo de Vigotski
neste tempo indica um agrupamento funcional. Assim, para o pesquisador (2008, p. 79), “a
experiéncia ensina a criang¢a determinadas formas de agrupamento funcional: xicaras, pires e
colher; um conjunto de faca, garfo, colher e prato; o conjunto de roupas que usa”.

O terceiro subestdgio no processo de formacdo de conceitos é denominado como
complexo em cadeia. Explica Vigotski (2008, p. 79) que é “uma jun¢do dindmica e
consecutiva de elos isolados numa tnica corrente, com a transmissao de significado de um elo
para o outro”. Neste momento, a crianga, durante o experimento, recebe a informacao de que
deve comecar a formar seu agrupamento por um tridngulo amarelo, e todos os tridngulos
seriam consequéncia. Se o ultimo fosse de cor diferente, a criangca poderia iniciar um novo

agrupamento com objetos dessa nova cor. O critério de agrupamento ndo tem uma defini¢ao
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fixa, muda constantemente. Vigotski (2008, p. 80) afirma que “ao contrario do complexo
associativo, cujos elementos sdo, afinal, interligados por um elemento — nicleo do complexo
—, o complexo em cadeia nao possui nucleo; hd relacdes entre elementos isolados, e mais
nada”.

O quarto é o complexo difuso. Aqui Vigotski (2008, 2009) ja expde a formacdo do
grupo de objetos concretos pela situacdo prolixa e indeterminada das conexdes. A crianga
pode comegar com o tridngulo a criagdo dos grupos e, em seguida, ir para um trapézio, e
depois para um quadrado, ou, ainda, comecar com a cor azul e perpassar pela amarela, verde,
preta, sem nenhuma relacdo em comum. Esse processo faz parte da formacdo de conceitos por
parte do sujeito. Tanto as relacdes afetivas quanto as cognitivas estdo sendo preparadas neste

momento. Explica Vigotski (2009) que as

aproximagdes inesperadas, frequentemente ininteligiveis ao adulto, que
saltos no pensamento, que generalizacdes arriscadas e que passagens difusas
a crianga descobre frequentemente quando comeca a raciocinar ou pensar
além dos limites do seu mundinho direto e da sua experi€ncia pratico-eficaz
(p- 189).

Por fim, o dltimo subestigio € o pseudoconceito. Explicam Van der Veer e Valsiner
(2014, p. 290) que “o traco mais importante dos pseudoconceitos € que eles abrangem
fenotipicamente os mesmos objetos que um conceito real, mas originam-se de uma maneira
bem diferente”. O exemplo que Vigotski (2008, 2009) apresenta ¢ a organizagdo e escolha de
tridngulos, pela criangca. Ela comecga pela peca amarela, e pega todos os tridngulos. Este
comportamento, anotam Van der Veer e Valsiner (2014), poderia ocorrer devido a orientacao
de uma verdadeira compreensao do conceito geométrico “tridngulo”, contudo nao ¢ isso que
se passa. E em certas caracteristicas perceptuais concretas que a crianca se baseia. Assim, o
conceito parece ser real, mas ndo acontece a abstracdo do sentido e este permanece como
percepc¢ao.

Vigotski (2008, 2009) explica que em criangas, o complexo corresponde ao
significado das palavras e seu desenvolvimento nao ocorre espontaneamente. Isso acontece
pela predeterminagdo dos significados que uma palavra ja contém na linguagem dos adultos.
Continua o pesquisador (2009) a tratar do assunto ao determinar como pseudoconceito o
significado das palavras que aparentemente coincidem com as generalizacdes dos adultos,
mas em seu interior difere drasticamente delas. Isto €, no pensamento adulto o conceito ja esta

abstraido de relacdes com a proximidade e a percepcdo, faz parte de algo que ndo é concreto,
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mas para as criangas € apenas a utilizacdo das palavras e a proximidade do objeto que
representam o conceito, ou melhor, o pseudoconceito.

Em uma andlise da questdo do pseudoconceito de Vigotski, Van der Veer e Valsiner
(2014) explicam que a utilizagdo das palavras para determinacdo de referentes comuns
autoriza o didlogo adequado entre adulto e crianca, mas esta ainda terd um percurso longo até
a compreensdo do conceito que coincida com a do modelo mais experiente. Esta situacdo é
explicada por Vigotski (2009) que afirma que

a compreensdo mitua com o auxilio de palavras e a comunicagdo verbal
entre adulto e crianca seriam impossiveis. Essa comunicagdo s6 é possivel
porque os complexos infantis efetivamente coincidem com os conceitos dos
adultos, encontra-se com eles. Os conceitos € o desenho mental dos
conceitos sao funcionalmente equivalentes e gragas a isto surge um fato de
suma importancia, que determina a maior importincia funcional do
pseudoconceito: a crianga, que pensa por complexos, e o adulto, que pensa
por conceitos, estabelecem uma compreensdo mutua e uma comunicagio
verbal, uma vez que seu pensamento se encontra de fato nos complexos-
conceitos que coincidem (p. 197).

Neste processo de formagdo de conceitos, as relacdes entre afetividade e cognicdo se
desenvolvem ao mesmo tempo com a interacdo entre criancas e adultos. Esta interacao
acontece por meio da linguagem e demonstracdo daquilo que ja € um conceito formado pelo
adulto. Este, ao dialogar com uma crianca, transmite ndo s6 o significado das palavras, mas
uma gama de elementos subjacentes ao conceito abstrato implicando, com isso, na formagao
do conceito infantil. Assegura Vigotski (2009, p. 198) que “a comunicagdo verbal com os
adultos se torna um poderoso movel, um potente fator de desenvolvimento dos conceitos
infantis”. Em seguida, continua a justificar que a transicdo do pensamento por complexo ao
pensamento por conceito ndo é percebida pela crianga.

E pela coincidéncia com o conceito dos adultos que, para o autor (2009, p. 198), “uma
original situagdo genética que representa antes uma regra geral que uma excec¢do em todo o
desenvolvimento intelectual da crianga”. Isto €, o processo de desenvolvimento de conceitos e
suas fases servem para a formagao da cognicdo. Resume Vigotski (2009) sua explicagdo sobre
os dois primeiros estdgios da formagao de conceitos ao destacar que

0 conceito “em si” e “para os outros” se desenvolve na crianga antes que se

desenvolva o conceito “para si”. O conceito “em si” ¢ “para os outros”, ja

contido no pseudoconceito, é a premissa genética bdsica para o
desenvolvimento do conceito no verdadeiro sentido desta palavra (p. 198-

199).
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Vigotski procurou demonstrar em suas experi€éncias a importincia da formacdo de
conceitos para o desenvolvimento intelectual, mas ndo se esqueceu de que este
desenvolvimento estd relacionado diretamente com o desenvolvimento emocional. Ao unir
intelecto e afeto, o autor (2008, p. 96) conseguiu perceber que a formacdo de conceitos ainda
passa por um estdgio precedente do estdgio final, denominado conceitos potencias. O termo
foi adotado do pesquisador Groos (VIGOTSKI, 2008, 2009).

Vigotski (2009) explica que os conceitos potenciais sdo possibilidades ndo realizadas.
Isto é, existe a referéncia, o pensamento e o processo de abstracdo da palavra ja atingiu um
grau quase de conceitos, mas ainda faltam elementos para a real conceituacdo. O exemplo
usado pelo autor (2008) para ilustrar esse estiagio € que, ao solicitar que uma crianga explique
uma palavra, ela o faz respondendo o que o objeto determinado pela palavra faz ou pode ser
feito com esse objeto, o que também acontece com conceitos abstratos, como a emocao, a
raiva, o prazer, a voli¢do.

Ainda em consonancia com esta pesquisa, Vigotski (2009, p. 228) declara que a
conclusdo mais relevante de sua investigacdo encontra-se na “tese basilar que estabelece: so
na adolescéncia, a crianga chega ao pensamento por conceitos e conclui o terceiro estagio da
evolucdo do seu intelecto”. Contudo, o processo de formagao de conceitos nao ¢ mecanico e
acabado, pois, para Vigotski (2009, p. 228-229), tanto a crianca quanto o adulto fazem um
movimento de desenvolvimento do conceito e depois voltam ao pensamento por complexo,
ou ainda retornam ao pensamento mais primitivo. Isto €, no decorrer da formacdo de
conceitos o processo ndo segue em linha reta e ndo esta finalizado no primeiro uso da palavra.
Uma vez que

os processos que levam a formac@o de conceitos evoluem ao longo de duas
linhas principais. A primeira é a formagao dos complexos: a crianca agrupa
diversos objetos sob um “nome de familia” comum, esse processo passa por
varios estagios. A segunda linha de desenvolvimento € a formagdo de
“conceitos potenciais”, baseados no isolamento de certos atributos comuns.
Em ambos os casos, o emprego da palavra € parte integrante dos processos
de desenvolvimento, e a palavra conserva a sua funcio diretiva na formacio
dos conceitos verdadeiros, aos quais esses processos conduzem (VIGOTSKI,
2008, p. 101).

Até aqui se discutiu a formacao de conceitos considerados “cotidianos” ou
espontaneos por Vigotski (2008, 2009). A seguir, serd discutido outro tipo de conceito,

determinado pelo autor como “conceito cientifico”.
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2.4 O conceito cientifico

O conceito cientifico remete as especificidades de formacdo sistemadtica e trabalho
intenso em ambiente mediado por disciplinas, consideradas por Vigotski (2008, 2009) como
disciplinas formais.

Oliveira (1992a) afirma que os “conceitos cientificos” sdo aqueles conceitos obtidos
em processo de ensino, em um sistema organizado de conhecimentos. Esses conceitos sdao
“particularmente relevantes nas sociedades letradas, onde as criangas sdao submetidas a
processos deliberados de instrugdo escolar” (OLIVEIRA, 1992a, p. 32).

No processo de formacdo de conceitos, tanto os cotidianos quanto os cientificos
possuem um grau de interferéncia entre si. Vigotski (2008, 2009) explica que, devido a
formacdo de conceitos ser uma atividade mental vigorosa e ndo mecénica, tanto as condi¢des
externas quanto as internas fazem parte desse processo. Isto é, as inter-relacdes cognitivas e
afetivas se movimentam e se conectam uma a outra para que a crianca possa desenvolver a
generalizagdo e a abstracao.

O processo de ensino sistematizado, em que o sujeito se depara com a formacio de
conceitos, é relevante para Vigotski (2008, 2009), pois o aprendizado acontece por um viés
que a crianga nao poderia ver ou vivenciar se ndo fosse justamente por essa sistematizacdo. A
diferengca entre um conceito cientifico e um conceito cotidiano estd justamente em sua
aquisi¢cdo, uma vez que, no processo cotidiano, essa formacao acontece de modo espontaneo.
Ja o cientifico € resultado de um forte trabalho intelectual.

A formagdo de conceitos cientificos estd relacionada ao uso deliberado da consciéncia.
Contudo, para que isso aconteca, torna-se necessdria a observagdo das leis que, segundo
Vigotski (2008, p. 113), regem o desenvolvimento psicologico: “uma delas afirma que a
consciéncia e o controle aparecem apenas num estagio tardio do desenvolvimento de uma
funcdo, apds esta ter sido utilizada e praticada inconscientemente e espontaneamente”. Isto
indica que a func@o psicoldgica superior € internalizada e se torna espontanea.

Para se chegar a este desenvolvimento, € necessdrio que uma fungdo psicoldgica
superior esteja desenvolvida. Nesse caso, a funcdo € a atencdo. Afirma Vigotski (2008, p.
113) que “a atencdo, que corresponde a estruturacdo do que ¢ percebido e lembrado”,
participa da submissao de uma fungdo psicoldgica superior tanto para a volicdo quanto para o
intelecto. Assim, a atencdo, como atitude consciente de se relacionar com o que se aprende,

implica transformacao interna e externa.
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A atencdo faz parte do processo de formagao de conceitos e € uma fungio psicoldgica
superior que estd inter-relacionada ao afeto. Segundo Vigotski (2007, p. 28), € “com o auxilio
da funcdo indicativa das palavras, que a crianga comeca a dominar sua atencdo, criando
centros estruturais novos dentro da situagao percebida”. Isto ¢, a atengdo diante de um objeto
ou momento, faz com que sua capacidade de observacdo e percepcdo do real esteja mais
pautada no objeto, reelaborando novas conexdes com sua mudanga de comportamento.

O desenvolvimento de um conceito cientifico torna-se necessdrio para o
desenvolvimento intelectual do sujeito. Isso acontece quando o sujeito possui a atencdo para
que possa relacionar com outros aspectos ja vivenciados e lembrados. Diante disso, Vigotski
(2008) afirma que o acesso a um novo modo de percep¢do interior constitui também a
passagem para um modo mais elevado de atividade interior, logo que uma nova configuracao
de compreender os acontecimentos cria novas probabilidades de observa-los. Entende-se
como percepc¢do, em Vigotski (2008, 2009), um certo grau de generalizacdo.

O manejo dessas novas possibilidades de atividade interior estd relacionado a outra
funcdo fundamental, que ¢ a memoria. Para Vigotski (2007, p. 28), a “possibilidade de
combinar elementos dos campos visuais presentes e passado (por exemplo, o instrumento e o
objeto-alvo) num tnico campo de atencdo leva, por sua vez, a reconstrucdo bdsica de uma
outra fun¢do fundamental, a memoria” (grifo do autor).

As lembrancas fazem parte desse processo de desenvolvimento de conceitos
cientificos. E devido ao ato de aten¢io consciente, em que consciéncia é a indicagio da
“percepcdo da atividade da mente — a consciéncia de estar consciente — a percep¢do auto
reflexiva” (VIGOTSKI, 2008, p. 114). E a tomada de consciéncia das operagdes, como a
lembranga e a imaginagdo, que torna capaz a utilizagdo em uma nova situacao.

Segundo Vigotski (2008, 2009), é na escola que o desenvolvimento principal do
conceito cientifico acontece e, por isso, € extremamente valorizado para a formacao
intelectual do sujeito. Contudo, ndo s6 a formacao intelectual, mas também a relacdo afetiva
desempenhada como formacdo interior das fungdes psicoldgicas superiores influenciam no
desenvolvimento dos conceitos cientificos. Segundo Vigotski (2008, p. 116), “os rudimentos
de sistematizacdo primeiro entram na mente da crianca por meio do seu contato com o0s
conceitos cientificos, e sdo depois transferidos para os conceitos cotidianos, mudando a sua
estrutura psicoldgica de cima para baixo”.

Uma das diferengas entre a tese de Vigotski e a de Piaget sobre o sociointeracionismo
encontra-se no processo de aprendizado. Para o primeiro autor (2008, p. 126), “o aprendizado

geralmente precede o desenvolvimento”. J& para o segundo, a maturacao bioldgica antecede a



46

atividade intelectual. Vigotski (2008, 2009) defende sua tese quando afirma que o
aprendizado sistematizado possui sequéncias e organizacdo, bem como segue um curriculo e
horério, e ndo se deve aguardar que as leis deste se coincidam com as leis internas do sujeito.

No processo de aprendizagem, e em especial no processo de formacdo de um conceito
cientifico, por exemplo, Vigotski (2007, 2008, 2009) cita os pontos de viragem (grifo nosso),
que sdo alteragdes convulsivas e revoluciondrias frequentes nos desenvolvimentos dos
sujeitos. Esses pontos de viragem acontecem repentinamente. Para o autor (2008, 2009), é
algo que demora um momento interno, que pode ser uma aula, como duas, trés, ou ainda
depois de uma sequéncia maior e em que o sujeito capta um principio geral, € um novo
estagio de generalizacdo € atingido.

Esse ponto de viragem proposto por Vigotski (2007, 2008, 2009) estéd relacionado a
outra importante teoria que desenvolveu: a Zona de Desenvolvimento Proximal. Isto €, existe
em cada sujeito um espago de desenvolvimento real e um espaco que s6 pode ser atingido
com o auxilio de alguém mais experiente. Sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal,
Vigotski (2007) explica que

€ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracio com
companheiros mais experientes (p. 97).

Para Vigotski (2007), durante o processo de formacdo de conceitos cientificos, é
necessdrio elucidar, fornecer informacgdes, questionar, retificar e, principalmente, fazer o
sujeito explicar. Como observado anteriormente, esse processo € que faz o conceito cientifico
aproxima-se do conceito espontaneo, pois ele cria uma nova ordem psicoldgica e uma nova
utiliza¢do em outra situacdo. Explica o autor que

o desenvolvimento de um conceito cientifico, [...], geralmente comeca com
sua definicdo verbal e com sua aplicagdo em operagdes nao espontaneas — ao
se operar com o proprio conceito cuja existéncia na mente da crianca tem
inicio a um nivel que s6 posteriormente serd atingido pelos conceitos
espontaneos (VIGOTSKI, 2008, p. 135)

No processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorrem dois movimentos:
o primeiro, ascendente; o segundo, descendente. Isto €, “ao forcar a sua lenta trajetéria para
cima, um conceito cotidiano abre o caminho para um conceito cientifico e o seu
desenvolvimento descendente” (VIGOTSKI, 2008, p. 136).

Com o estudo sistematizado, explica Vigotski (2008, 2009), o sujeito é capaz de

estruturar gradualmente a estrutura dos conceitos cotidianos. Isso o ajuda na organizacdo
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hierdrquica que promove para um grau superior de desenvolvimento intelectual. Assim, para a
formacdo do conceito cientifico, o sujeito deve utilizar os conceitos cotidianos para reelaborar
seu aprendizado e estruturar o conceito cientifico que € trabalhado no processo de ensino
aprendizagem.

Todo o processo de desenvolvimento de conceitos, quer sejam cientificos quer sejam
cotidianos, perpassa por outro processo que Vigotski (2007) denomina como internalizagao.
Assim, depois de apresentar a formacdo de conceitos, serdo discutidos os processos de

internalizacao e mediacao.

2.5 Mediacdo e internalizacio

Segundo Vigotski (2007), os processos psicoldgicos superiores como pensamento,
linguagem e comportamento volitivo tém origem em processos sociais: “o desenvolvimento
cognitivo do ser humano nao pode ser entendido sem referéncia ao meio social” (MOREIRA,
2011, p. 108). Molon (2003) explica que “todas as fun¢des superiores originam-se das
relagdes entre individuos humanos. Com isso ndo sdo inventadas, nem aparecem de forma
repentina € ndo sdo funcdes a priori, ou seja, ndo existem independentemente das
experiéncias”.

Por possuirem natureza histérica e procedéncia sociocultural, o desenvolvimento
afetivo-cognitivo acontece na conversdo das relacdes sociais em funcdes mentais
(MOREIRA, 2011). Esta conversao das relacdes em fungdes psicologicas superiores acontece
pela mediacdo. Explica Rego (2014) que a compreensdo da mediacdo é de fundamental
relevancia porque € neste processo que se caracteriza as relacdes do ser humano com o mundo
e com os outros seres humanos.

A questao da mediacdo para Vigotski (2007, 2008, 2009, 2010) € muito relevante para
a formacdo afetivo-cognitiva do sujeito. Ela ajuda o desenvolvimento da consciéncia e das
caracteristicas da subjetividade de cada individuo. Ao abordar a mediacdo, Vigotski (2007)
cita o exemplo de um bebé que direciona seus bracos ao objeto de desejo, e a mae, ao ver,
pega o objeto e o entrega ao bebé. Este, por sua vez, percebe que o gesto de apontar indica
algo que outra pessoa pode auxilid-lo a obter e, enquanto ndo consegue por si sO pegar o que
deseja, utiliza da mediacao de alguém para consegui-lo.

Sobre este conceito desenvolvido por Vigotski, Cabral (2009) explica que,

devido a qualidade dessas mediacdes, que se tornam cada vez mais
sofisticadas — como a atencdo e a memodria deliberada —, os processos
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psicolégicos mediados vao se formando, se transformando e acompanham o
desenvolvimento do individuo ao longo da vida (p. 98)

Sdo dois os elementos bdsicos para a ocorréncia da mediacdo: o instrumento € o signo.
O primeiro possui a fun¢do de regulagdo das acdes sobre objetos e o segundo regula as agdes
sobre o psiquismo das pessoas (REGO, 2014).

Moreira (2011) explica que,

existem trés tipos de signos: 1) indicadores, sdo aqueles que t€m uma relagio
de causa e efeito com aquilo que significam (e.g., fumaca indica fogo,
porque € causada por fogo); 2) icOnicos, sdo imagens ou desenhos daquilo
que significam; 3) simbdlicos, sdo os que t€m uma relacdo abstrata com o
que significam. As palavras, por exemplo, s@o signos linguisticos, os
nimeros sdo signos matemdticos; a linguagem, falada e escrita, e a
matemadtica sao sistemas de signos (p. 109).

Vigotski (2007) explica que o uso do signo € uma atividade mediada, pois serve como
apoio para a realizacdo de uma atividade externa do homem. Um exemplo seria uma fita
amarrada na mao para se lembrar de algo. Outro exemplo € a anotacdo em um livro ao lado da
palavra ou pardgrafo para lembrar depois; ou ainda um bilhete deixado na geladeira para
algum familiar. Rego (2014, p. 52) explica que “com o auxilio dos signos, o homem pode
controlar voluntariamente sua atividade psicoldgica e ampliar sua capacidade de atencdo,
memoria e acumulo de informagoes”.

O signo, para Vigotski (2007, p. 55), “constitui um meio da atividade interna dirigido
para o controle do préprio individuo; o signo € orientado internamente” (grifo do autor). Ja o
instrumento tem a funcdo de “servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele é orientado externamente (grifo do autor); deve necessariamente levar a
mudancas nos objetos”. Assim se percebe a diferenca que Vigotski determina entre
instrumento e signo.

No entanto, a combinacdo dos dois elementos é o fator determinante para o
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores. Segundo Vigotski (2007)

o uso de meios artificiais — a transi¢do para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo
interior as novas fungdes psicoldgicas podem operar (p. 56).

As préticas culturais desenvolvidas ao longo da experiéncia humana, tanto no plano
ontogenético quanto filogenético, estdo relacionadas ao processo de mediacdo. Este processo

de mediagdo por sua vez estd relacionado a outro processo, este denominado internalizagao.
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Conforme Vigotski (2007, p. 56), internalizacdo ¢ “a reconstrucdo interna de uma operacao
externa”.

O exemplo que o pesquisador (2007) utiliza para esclarecer que a internaliza¢do €
quando uma crianga ainda sem apropriacdo da fala tentar pegar um objeto e sua mie o auxilia.
Em um primeiro momento, ndo ocorre o entendimento da associacdo do gesto pela crianca,
mas em outro momento em que a crianga ja desenvolve a percep¢do, o movimento de pegar
torna-se de apontar. Comenta Vigotski que as situagdes sociais e de significacdo foram
criadas ““a principio, por uma situagao objetiva, e depois pelas pessoas que circundam a
crianga” (2007, p. 57).

Sobre a internalizacdo dos processos mediados, Vigotski (2007, p. 57) explica que
consiste na seguinte série de transformacdes: primeiro, “uma operacdo que inicialmente
representa uma atividade externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente” (grifo do
autor). Depois, “um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal” (grifo
do autor), isto ¢ “todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(Interpsicolégica), e, depois no interior da crianca (Intrapsicolégica)”. Por fim, “a
transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma
longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento” (grifo do autor) (VIGOTSKI,
2007, p. 57).

Para Oliveira (1992b), a relagdo entre internalizacdo e mediacdo € a base para a
formagao da consciéncia no sujeito. Como defendido por Vigotski (2008, 2009), as inter-
relacdes entre afetividade e cognicdo estdo inter-relacionadas a outros aspectos do
funcionamento da mente humana.

Depois de explicitar os processos de mediacdo e internalizagdo, serd tratado em

seguida o conceito de memoria.

2.6 O conceito de memoria

Ao abordar a composi¢cdo da memoria, Vigotski (2010) discute as implicagdes
propostas pela velha psicologia. Nela € possivel observar quatro processos que se
desenvolvem para que a memodria possa ser desenvolvida. Primeiramente, tratava-se de um
reforco em relacdo a reacdo, um estimulo deixa um vestigio que posteriormente sera
modificado em um momento na composi¢do da consciéncia. O segundo processo seria

decorar, isto é, a criagdo de estabelecimento de vinculo entre um estimulo interior € um
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determinado grupo simbdlico. J4 o terceiro processo foi denominado como identificagido, em
que o sujeito tem consciéncia de uma reagdo e a internaliza, transformando em uma nova
reacdo e identificando uma possivel reacdo ja acontecida. Por fim, o quarto processo esta
relacionado ao ambiente e ao tempo, tanto de interferéncia do local, quanto da emogao, bem
como do processo interno do proprio sujeito, e cada momento pode existir separadamente um
do outro (VIGOTSKI, 2010).

A memoria, entendida aqui como funcdo psicoldgica superior, deve ser observada em
dois aspectos. O primeiro seria a memdria natural e o segundo a meméria mediada. Em
relacdo a memoria natural, Vigotski (2007) caracteriza como impressdo ndo mediada de
materiais, ou seja, a retencao das experiéncias reais como a sustentacdo das circunscri¢des da
memoria. Esse tipo de memoria, para Vigotski (2007), estaria muito proximo da percep¢ao,
pois seu surgimento acontece na consequéncia da influéncia direta dos estimulos externos
sobre os sujeitos. Por isso, tem a caracteristica do imediatismo.

Durante o processo de desenvolvimento da espécie humana, percebe-se que a memoria
ndo ficou apenas com os tracos mnemonicos. A espécie humana foi capaz de desenvolver
outras maneiras de lembrar. Comecou a utilizar paredes de cavernas, pedagos de madeira,
escrita primitiva o que ao longo desse desenvolvimento foi gerando a capacidade de
adaptacdo da natureza externa para atender ao sujeito e, consequentemente, da sua prépria
natureza interna (VIGOSTKI, 2007).

Em relacdo a utilizacdo de auxiliares mnemonicos, que ajudam no desenvolvimento da
capacidade de memorizacdo do ser humano, Vigotski (2007) explica que estendem a operacao
além das capacidades bioldgicas. Estes auxiliares sdo denominados por Vigotski (2008) como
signos, palavras. A palavra internalizada pode representar uma nova forma de generalizacao
da experiéncia com o mundo e o sujeito, com seu modo particular de representar a realidade
por meio do signo.

Em Vigotski (2007, 2008, 2009), o signo e o significado possuem grande importancia
para o entendimento das inter-relacdes entre afetividade e cogni¢cdo. Para Vigotski (1996, p.
382-383), “todo significado da palavra, por ser uma generalizagdo, ¢ o produto da atividade
intelectual da crianca. Portanto, o significado da palavra € a unidade indivisivel da linguagem
e do pensamento”. J4 o signo ¢ o meio de controle da psique e do “comportamento de outros e
do proéprio individuo” (VAN DEER VER; VALSINER,1996, p. 242).

O signo funciona como um suporte externo da memoria e auxilia no dominio do
processo psicoldgico interno (VAN DEER VER; VALSINER,1996). Diante da utilizacdo ou

nao do signo, Vigotski (2007) explica que a memoria pode ser de duas espécies: a primeira,
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natural, que faz parte das condi¢cdes internas do sujeito; a segunda mediada, relacionada a
utilizacdo de signos externos para a melhoria das potencialidades da lembranca.
Sobre estes dois meios da memoria, a natural e a mediada, Vigotski (2007) afirma que

as funcdes elementares t€m como caracteristica fundamental o fato de serem
total e diretamente determinadas pela estimulagdo ambiental. No caso das
funcdes superiores, a caracteristica essencial é a estimulag¢do autogerada, isto
é, a criacdo e o uso de estimulos artificiais que se tornam a causa imediata do
comportamento (p. 33).

No processo da memoria, o signo age sobre o individuo (internamente) e ndo sobre o
ambiente (externamente) para modificar o comportamento. Existe ai uma funcdo nova de
especificidade qualitativa, que € o salto que, para Vigotski, separa o ser humano dos animais.

O uso de signos transforma o comportamento humano e o sujeito passa a domind-lo.
Culturalmente, € transmitido tanto o comportamento quanto o signo. Para o pesquisador
(2007), a condugdo dos seres humanos a um novo comportamento, além do desenvolvimento
bioldgico, que cria novas formas de processos enraizados na cultura, acontece pela utilizacdo
dos signos.

Explica Rojo (2010) que linguagem e signos, para Vigotski, sdo concomitantes e
insepardveis em relacdo ao aparecimento da consciéncia e controle do comportamento social.

E da utilizacdo dos signos que se pode observar que Vigotski apresentou a discussdo
de psicologos de sua época sobre os varios tipos de memoria relacionados a base bioldgica e a
psicoldgica. Nota-se que a memoria como intelecto estd relacionada a a¢do da emocgdo que
cada um vivenciou, a influéncia do ambiente e do momento em que o processo de origem e de
desenvolvimento foram motivadores.

Comenta o autor que, na psicologia tradicional, a memoria era entendida como igual
em todos os seres humanos, mas com estudos percebeu-se que a memodria poderia ser
diferente. Em cada sujeito, pelas diferentes influéncias bioldgicas e sociais, ela poderia ter
uma ou mais caracteristicas enquanto processo de internaliza¢do das acdes externas. Assim, 0
sujeito pode ter uma memoria visual, auditiva, motora, ou ainda combinada como visomotor e
audiovisual (VIGOTSKI, 2010).

As acdes decorrentes do conhecimento dos tipos de memoria de cada sujeito facilitam
o entendimento das reacdes internas. Isso acontece devido ao que Vigotski (2010) denomina
como “colorido emocional” ou “tom emocional”. Uma lembranca pode ser reativada quando,

em algum momento, o sujeito se depara com uma cor, um cheiro ou mesmo um som ja
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experienciado que lhe foi significativo, pois esse fato o remete a0 momento anteriormente
vivido.

Explica Vigotski (2010) que palavras que estdo ligadas a alguma vivéncia positiva ou
negativa sdo internalizadas mais facilmente que aquelas indiferentes emocionalmente. Declara
Vigotski (2010) que o funcionamento da memodria em intensidade estd relacionado ao
interesse do sujeito.

A memoria é um processo criador de reagdes percebidas que alimenta todos os campos
do psiquismo (VIGOTSKI, 2010). Deve-se reparar que Vigotski cita as funcdes psicoldgicas
superiores como sendo sujeitas as mesmas leis das fungdes inferiores e que o
desenvolvimento psicoldgico do sujeito é um resultado de um processo dialético entre o que
foi e como foi emocionalmente internalizado um evento (perezhivanie). As reagdes de cada
individuo estdo relacionadas com sua experiéncia emocional (perezhivanie) e a memoria que
cada um possui dos eventos parecidos.

De acordo com o estudioso, a memoéria como funcdo psicoldgica superior estd
relacionada a mediacdo simbdlica e aos elementos afetivos provocados por sensacdes que
modificaram de alguma forma o psiquico de um sujeito. Mas, para que, a memoria mediada
por signos também possa exercer uma influéncia sobre o individuo, é preciso que este tenha
um grau de generalizacdo relevante para poder especificar quais sdo suas lembrangas,
principalmente, quando se trata de lembrancas ligadas a voli¢do e a emocao.

Outro item inter-relacionado a afetividade e cognicdo € a consciéncia, que serd tratado

no proximo item.

2.7 O conceito de consciéncia

A consciéncia € outro aspecto que deve ser considerado na teoria vigotskiana.
Conforme Oliveira (1992b, p.78), “o conceito de consciéncia em Vigotski estd claramente
associado a sua tentativa de construcao de uma nova psicologia (grifo da autora), para superar
a chamada crise na psicologia do inicio do século”. Logo, percebe-se que o termo consciéncia
estd relacionado a utilizag@o das fungdes psicoldgicas superiores.

Luria (1988), colaborador de Vigotski, afirma que a consciéncia ndo € algo que estd no
sujeito biologicamente, mas se constitui na formacao e desenvolvimento das relagdes reais do
sujeito com o meio em que ele estd inserido. Por ser um processo ativo de desenvolvimento,
transforma-se para atender as novas implicagdes do momento.

Oliveira (1992b), ao tratar do termo consciéncia em Vigotski, explica que
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sua fundamentag@o nos postulados marxistas € evidente: toma a dimensao
social da consciéncia como essencial, sendo a dimensao individual derivada
e secunddria. O processo de internalizagdo, isto €, de constru¢ido de um plano
intrapsicoldgico a partir de material interpsicoldgico, de relagdes sociais, € o
processo mesmo de formagao da consciéncia (p. 78).

Para Luria (1988, p. 195), “Vigotski partiu da posicao, perfeitamente ldgica para a
filosofia marxista, de que a consciéncia, que ¢ a “vida consciente”, ¢ sempre significativa e
subjetiva em suas caracteristicas”. Segundo o colaborador de Vigotski

a “consciéncia humana" [...] formou-se ao longo da histéria social do homem
durante a qual a atividade manipuladora e a linguagem se desenvolveram
[...], pois ao refletir o mundo exterior, indiretamente, através da fala, [...] é
capaz de executar tanto a mais simples forma de reflexdo da realidade como
as mais altas formas de regulamentagcdo de seu proprio comportamento. As
impressdes que chegam a ele, vindas do mundo exterior, sdo submetidas a
uma complexa andlise e recodificadas de acordo com categorias que ele
aprendeu e adquiriu como resultado da completa experi€ncia histérica da
humanidade, e sua ideia acerca do mundo exterior torna-se abstrata e
generalizada, mudando com cada estdgio sucessivo do desenvolvimento
psicolégico. Ao mesmo tempo o homem é capaz de formular intencdes
complexas, de preparar complicados programas de acdo e subordinar seu
comportamento a esses programas, distinguindo as impressdes essenciais e
as associagdes incorporadas a estes programas e inibindo impressdes e
associacdes que ndo correspondem a eles ou que estejam interferindo neles
ou perturbando-os. E capaz de comparar as acdes que executou com suas
intengdes originais, e corrigir os erros cometidos. (LURIA, 1988, p. 221-
222).

A consciéncia, para Vigotski (2008, 2009, 2010), € a acdo deliberada de compreender
as acoes, a intencionalidade de saber o que se deseja fazer e como ird planejar para que isso
ocorra, o controlo ativo da memoria e da atitude.

Oliveira (1992b) explica que

a consciéncia representaria, assim, um salto qualitativo na filogénese, sendo
o componente mais elevado na hierarquia das func¢des psicoldgicas humanas.
Seria a prépria esséncia da psique humana, constituida por uma inter-relagao
dindmica, e em transformacio ao longo do desenvolvimento, entre intelecto
e afeto, atividade no mundo e representagdo simbdlica, controle dos proprios
processos psicoldgicos, subjetividade e interagdo social (p. 79).

O termo consciéncia, que para Vigotski (2008, 2009) é o préprio ato do ser estar
consciente, faz parte também das inter-relagdes entre afetividade e cogni¢do. Assim depois de

tratado o termo consciéncia serd discutido o papel do ambiente no desenvolvimento humano.



54

2.8 O papel do ambiente na formacao afetivo-cognitiva

Durante toda a vida, a pessoa se modifica em desenvolvimento e pensamento, mas nao
s6 ela, o ambiente também. Segundo Vigotski (1934 apud VAN DER VEER; VALSINER,
1994), o ambiente ndo pode ser considerado como uma entidade estdtica, mas precisa ser
observado como instdvel e dindmico. Isto significa que, se o ambiente exerce a influéncia em
um determinado momento vivido, em outro ele pode nao exercer a mesma influéncia, por
duas razdes: primeiro, pela mudanga interna do sujeito, e, segundo, pela instabilidade do
ambiente.

O ambiente contribui para a formacdo e desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores como, segundo Renda e Tépias-Oliveira (2007, p. 306), “percepcdo, atengdo,
operacoes sensoOrios-motoras, memoria, escolha, atribui¢do de sentido e significado ao mundo,
adaptacdo, criacdo e uso de estimulos artificiais, bem como formacdo de imagens e
inferéncias”.

Isso auxilia para compararmos com o que Vigotski (1934 apud VAN DER VEER;
VALSINER, 1994) afirma ser necessario como estudo do ambiente tanto no desenvolvimento
bioldgico quanto no psicoldgico, uma vez que ambos estdo inter-relacionados.

As emocdes primdrias e as emocdes secunddrias constituem a personalidade do ser
humano. Vigotski (2010, p. 134), ao tratar do sentimento e emo¢ao que um sujeito pode
sentir, explica que “o medo e a firia de um cao sdo mais fortes e mais expressivas que a flria
de um selvagem; os mesmos sentimentos no selvagem sdao mais impulsivos do que na crianga;
na crianga sao mais nitidos que no adulto”.

Para o pesquisador bielorrusso, a problemdtica do ambiente fica cada vez mais
influenciadora quando afeta em um grau mais elevado o ser em particular.

Assim, para Vigotski (1934),

7

o ambiente € a fonte do desenvolvimento destes tracos e atributos
especificamente humanos, porque estes tracos da personalidade humana
evoluidos historicamente, que estdo latentes em cada ser humano devido a
constituicdo organica da hereditariedade, existem no ambiente; mas a Unica
maneira de eles poderem ser encontrados em cada ser humano individual
estd na for¢a de ele ser membro de certo grupo social, de ele representar
certa unidade histérica, vivendo num certo periodo histérico e em certas
circunstancias histéricas (apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p.
353).

Desta contribui¢do pode-se perceber a importancia da interagdo em determinados

ambientes. Essa interacdo pode afetar positiva ou negativamente o desenvolvimento de um



55

sujeito conforme cada experiéncia emocional (perezhivanie), em um determinado evento
historico-cultural. Pode ainda contribuir para o desenvolvimento mais apurado das fungdes
psicoldgicas superiores ou ainda as reprimir.

Sendo o ambiente um espago e/ou local social, explica Vigotski (2006) que o sujeito
faz parte desse espaco como forma de situagdo social, e sua relagdo com o entorno e a relacao
do préprio entorno com o sujeito € filtrada emocionalmente (perezhivanie). Assim, “as forcas
do meio adquirem significado orientador gracas as vivéncias da crianca, isto é, o estudo do
meio se translada em medida significante ao interior da prépria crianga e nio se reduz ao
estudo das conexdes externas de sua vida” (VIGOTSKI, 1996, p. 382-383).

Entender que o ambiente faz parte da situacdo de cada sujeito € relevante para
determinar as relacdes de influéncia pelas quais passaram esse sujeito. Essa influéncia do
ambiente € discutida por Vigotski ao afirmar que

as histérias de casos de criancas que nds estudamos nos colocam em melhor
posicdo para sermos mais exatos e precisos, e para dizermos que os fatores
essenciais que explicam a influéncia do ambiente no desenvolvimento
psicolégico das criancas, e no desenvolvimento de suas personalidades
conscientes sdo feitos de suas experi€ncias emocionais [perezhivanie]
(VIGOTSKI, 1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p. 340).

Em cada ambiente, podem ocorrer fatores positivo ou negativos, que irdo produzir no
sujeito motivacdes positivas ou negativas em diferentes intensidades. Essas motivacdes irdo
compor, por sua vez, a subjetividade, o cariter, o desenvolvimento psicolégico do sujeito.
Segundo Vigotski (1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994), ¢ a vivéncia,
experiéncia emocional (perezhivanie), o prisma que origina o papel e a influéncia do ambiente
no sujeito.

Vigotski (1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994) explica que tanto o afeto
quanto o intelecto sdo formados pela interacao do sujeito com o ambiente e a influéncia deste
ultimo sobre no sujeito. A internalizacdo de experiéncias ird compor as carateristicas
individuais de cada sujeito. O ambiente é o espaco/momento que, com grau de intensidade,
pode ser mais positivo ou negativo, ou ainda sem significado nenhum para o sujeito.

Outro aspecto inter-relacionado a consciéncia, a internaliza¢do, a mediagao simbdlica,
ao ambiente e a formacdo das fungdes psicoldgicas superiores € a subjetividade. A
subjetividade em Vigotski ¢, segundo Oliveira (1992b, p. 80), “a construcdo de sujeitos
absolutamente Unicos, com trajetdrias pessoais singulares e experiéncias particulares em sua
relacdo com o mundo e, fundamentalmente, com as outras pessoas”, bem como consigo

mesmo. [tem a ser tratado a seguir.
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2.9 A subjetividade

A subjetividade implica a internalizacdo de tudo a que o sujeito € exposto: sua
vivéncia, suas limita¢des, suas descobertas, o desenvolvimento e aprimoramento de
determinadas fungdes psicoldgicas superiores, as relagdes afetivo-cognitivas e as experiéncias
emocionais que cada sujeito foi exposto durante um determinado momento e depois foi
exposto novamente a experiéncia parecida, o uso da memoria natural e da memoria mediada,
0s signos representativos e o contato com a cultura local e global.

A linguagem é o que inter-relaciona todos os aspectos discriminados e ainda
representa 0 que o sujeito estd procurando demonstrar. Segundo Molon (2003), a
subjetividade € construida na relacdo com o outro. O signo verbal desempenha a fungdo do
contato social, bem como constitui 0 comportamento social e a consciéncia. Para Molon
(2003, p. 84), a ideia de Vigotski sobre a formagao do sujeito, “passa pelo reconhecimento do
outro, mas fundamentalmente pelo autoconhecimento do eu, considerando que esses
processos sao idénticos, que acontecem pelo mesmo mecanismo”, isto €, pela interagdo e
internalizacao.

A subjetividade estd relacionada também a imaginacdo, pois € neste aspecto que,
segundo Vigotski (2011), pode-se observar o desenvolvimento das relagdes complexas entre a
realidade e a fantasia em cada sujeito. Para isso ocorrer, Vigotski (2011) destaca quatro
aspectos importantes para a inter-relacio entre fantasia e realidade: primeiramente, o vinculo
entre fantasia e realidade tem consisténcia nos elementos das experiéncias filogenética e
sociogenéticas: seres como deuses gregos e miticos sdo materiais captados do real que, ao
longo da histéria da espécie humana e de uma sociedade em particular, fazem parte do
imagindrio pessoal e coletivo.

O segundo aspecto ¢ “o produto final da fantasia e determinados elementos complexos
da realidade” (VIGOTSKI, 2011, p. 13), isto &, a relacdo entre a realidade e a fantasia
encontra-se na formulacdo do novo com a experi€ncia vivenciada e com a interacdo e
mediacdo. Conforme Vigotski (2011, p. 14), “essa forma de ligagdo torna-se possivel apenas
gracas a experiéncia alheia ou a socializagio”.

Logo, afirma Vigotski (2011) que é

nesse sentido que a imaginac¢do adquire uma fung¢do muito importante no
comportamento e desenvolvimento humanos, transforma-se em meio para
ampliar a experi€ncia do homem porque, desse modo, este podera imaginar
aquilo que nunca viu, podera a partir da descricdo do outro, representar para
si também a descricdo daquilo que na sua prépria experiéncia pessoal nao
existiu, o que ndo estd limitado pelo circulo e fronteiras, assimilando, com a
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ajuda da imaginacdo, a experiéncia histérica e social de outros. Sob essa
forma, a imaginacdo é condi¢do absolutamente necessiria de quase toda a
atividade intelectual do homem (p. 15).

J4 a terceira forma de inter-relacio entre imaginacao e realidade, para Vigotski (2011),
€ a conjun¢do emocional. O autor explica que

todo o sentimento e emog¢do tendem a revelar-se em determinadas imagens
que lhes correspondem, como se a emogdo tivesse a capacidade de escolher
as impressdes, 0s pensamentos e as imagens que estdo em consonancia com
um determinado estado de humor e disposi¢cdo que nos domina nesse exato
momento. Sabe-se que, no desgosto e na alegria, ndo vemos as coisas com 0s
mesmos olhos (VIGOTSKI, 2011, p. 15).

Os sentimentos influenciam nas opg¢des de escolha, nas formas de ver o mundo e se
sentir no mundo, na subjetividade e nas experiéncias pessoais € interpessoais. As relacdes
emocionais que acompanham as imagens da fantasia, para Vigotski (2011), aproveitam-se da
linguagem interior para selecionar determinados elementos da realidade e combina-os para
que corresponda ou ndo aquilo que seria lgico, mas ao estado interior do sujeito.

Conforme Vigotski (2011. p. 17-18), “¢ facil perceber que a fantasia movida por esse
fator emocional, tal como a logica interna dos sentimentos, representard o aspecto mais
subjetivo e mais interno da imaginagdo”. Isto €, a imaginacdo substanciada ao sentimento faz
parte da subjetividade do individuo e, assim, os aspectos afetivo-cognitivos também se
fundem nessa inter-relagao.

A questdo da fantasia € tdo envolvente e forte em um sujeito que, segundo Vigotski
(2011), os sentimentos sdo construidos por ela, € mesmo que “essa construcao, por si s0, nao
corresponda a realidade, todos os sentimentos por ela desencadeados sdo reais, vividos”
legitimamente pelo sujeito que os vivencia. Isto é, a imaginacao leva o individuo a sentir uma
emoc¢do que sO pode ser transmitida em contato com a fantasia, mas essa emocgao € verdadeira
e pode despertar “um mundo inteiro de vivéncias e emog¢des” (VIGOTSKI, 2011, p. 19).

A quarta forma de ligacdo entre realidade e fantasia acontece quando, conforme
Vigotski (2011), a representacdo da fantasia gera algo novo. Para o autor (2011, p. 19), o
objeto “ndo existe na experiéncia do homem, nem semelhante a nenhum objeto real; porém,
ao assumir uma nova forma material, essa imagem “cristalizada, convertida em objeto,
comega a existir realmente no mundo”. Isto ¢, durante a histéria da espécie humana e do
sujeito em particular, muitos materiais foram sendo desenvolvidos para atender a necessidade
de mudanga externa, com isso, maquinas e ferramentas foram inventadas a partir de

combinacdes de imagens cristalizadas na mente humana.
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Essas mdquinas e objetos ndo tinham nenhum modelo, mas justamente a combinacdo e
a necessidade fizeram com que o homem os desenvolvesse para sua utilizacdo. Segundo
Vigotski (2011, p. 19), “os elementos a partir dos quais foram construidos foram apropriados
pelo homem da realidade e em seu pensamento foram sujeitos a um trabalho de reconstrug¢ao”.
Isto €, a imaginacdo cria algo pela combinacdo de elementos, e, depois, reconstréi para
atender a necessidade do sujeito e passa a fazer parte do real como novo instrumento.

Mais uma vez observa-se que Vigotski em plena concordancia com sua teoria
holistica/monista explicita sua opinido sobre as inter-relacdes entre afetividade e cognicao,
bem como imaginacao e realidade, pois, para o autor,

acontece que, sempre que deparamos com um ciclo completo tracado pela
imaginacdo, ambos os fatores — intelectual e emocional — aparecem como
igualmente necessdrios para o ato criativo. O sentimento € o pensamento
movem a criatividade humana (2011, p. 20).

A subjetividade € um item que constitui o ser psicolégico completo. Na subjetividade,
muitas caracteristicas individuais estdo presentes. E formada também pela influéncia do
ambiente e do processo de internalizacgdo.

Explica Oliveira (1992b) que

a passagem do nivel interpsicolégico para o nivel intrapsicoldgico envolve,
assim, relacdes interpessoais densas, mediadas simbolicamente, e ndo trocas
mecanicas limitadas a um patamar meramente intelectual. Envolve também a
constru¢do de sujeitos absolutamente unicos, com trajetérias pessoais
singulares e experi€ncias particulares em sua relacdo com o mundo e,
fundamentalmente, com as outras pessoas (p. 80).

Depois de abordar a constituicdo da subjetividade, serd apresentado o conceito de

perezhivanie.

2.10 O conceito de perezhivanie

Quando se tenta comparar duas linguas de origem diferentes nem sempre se consegue
extrair com exatiddo o sentido préprio da palavra. Existe uma tentativa de aproximagdo e
busca de sentido parecido, pois dependendo da situagdo ocorre de se usar um verbo ou um
substantivo ou, ainda, um adjetivo, o que dificulta a tradugao. Perezhivanie € um termo pouco
explorado no Brasil (DELARI JUNIOR:; PASSOS, 2009), por isso serd apresentado de forma

breve algumas implicac¢des de tradugdo.
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Toassa (2009) explica que os verbos russos se agrupam aos pares como “perejit” e
“perejivat” que se referenciam a “viver” (grifo da autora). Delari Jinior e Passos (2009)
destacam que “perezhivanie” ¢ um substantivo derivado do verbo “perejivat”. O termo
adotado para esta pesquisa perezhivanie, segundo a concepcdo de Vigotski, é experiéncia
emocional (perezhivanie) que surge quando uma situacdo afeta o sujeito em um determinado
ambiente e qual a influéncia que terd sobre esse individuo (VIGOTSKI, 1394 apud VAN DER
VEER; VALSINER, 1994).

Essa experiéncia emocional € uma simples unidade de representacdo da influéncia do
meio sobre o sujeito e constituird uma particularidade dele (VIGOTSKI, 1996). Devido a seu
teor emocional e como afirmado por Vigotski (apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994)
que o ambiente influencia diretamente na formacgdo das funcdes psicoldgicas superiores deve-
se observar que

uma experiéncia emocional [perezhivanie] € uma unidade onde, por um lado,
num estado indivisivel, o ambiente estd representado, isto €, no qual estd
sendo experimentada — uma experi€ncia emocional [perezhivanie] estd
sempre relacionada com alguma coisa que é encontrada fora da pessoa — e
por outro lado, o que € representado é como eu préprio a estou
experimentando, isto é, todas as caracteristicas pessoais e todas as
caracteristicas ambientais estdo representadas numa experiéncia emocional
[perezhivanie]; tudo que é selecionado do ambiente e todos os fatores que
estdo relacionados com a nossa personalidade e sdo selecionados da
personalidade, todos os tracos de seu cardter, seus elementos constitucionais,
0s quais estdo relacionados aos eventos em questdo. Assim, numa
experiéncia emocional [perezhivanie] nds estamos sempre lidando com uma
unidade indivisivel de caracteristicas pessoais e caracteristicas situacionais,
que estdo representadas na experiéncia emocional [perezhivanie]
(VIGOTSKI, 1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p. 342).

Dessa explicacdo sobre o termo perezhivanie, € possivel realizar inferéncias sobre as
acoes de sujeitos em alguns momentos e ambientes numa determinada situacdo. A experiéncia
emocional (perezhivanie) “deve ser entendida como a relacdo interior da crianga como ser
humano, com um ou outro momento da realidade. Toda a vivéncia € vivéncia de algo. N@o ha
vivéncias sem motivo” (VIGOTSKI, 1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994, p.
383).

Por se tratar de uma experiéncia emocional (perezhivanie) do sujeito, varios elementos
fazem parte desse processo: a internalizac¢do, a imaginacao, a lembranca, a subjetividade, a
cogni¢do, o afeto. Como constituicdo do ser psicoldgico completo e inerente as ideias de

Vigotski (2008, 2009) sobre a unido dos aspectos intelectuais aos emocionais, a experiéncia
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emocional (perezhivanie) deve ser tratada como item extremamente relevante em pesquisas
sobre este assunto.

Vigotski (1934, apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994) explica que as
caracteristicas constitucionais do sujeito sdo mobilizadas por uma dada experiéncia emocional
(perezhivanie), e que sdo internalizadas e se cristalizam. Eventos diferentes também formam
experiéncias diferentes no mesmo ambiente. Isso auxilia a internalizacdo de novas
experiéncias emocionais (VIGOTSKI, 1934 apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994).
Explica Vigotski que a experiéncia emocional (perezhivanie) é uma unidade das
caracteristicas pessoais do sujeito.

Da mesma forma que significados das palavras mudam em determinados momentos,
pois vdrios aspectos, como intelecto e afeto, mudaram no sujeito, uma “mesma situacdo tera
um significado diferente dependendo da idade” (VIGOSTKI, 1934, apud VAN DER VEER;
VALSINER, 1994, p. 345) e das experiéncias do proprio sujeito. Isso acontece no processo de
generalizagdo e significacio das palavras para cada sujeito também.

Romero (2007) explica que perezhivanie € um ponto de intercessdo entre experiéncia
cognitiva e a afetiva e refere-se a0 modo como o sujeito interpreta e se relaciona
emocionalmente com os fatos de seu ambiente, com acontecimentos de seu meio. Isto €, ainda
que se tenha a referéncia de algo exterior ao sujeito, deve ser observado o reflexo desse
evento externo no modo como o sujeito é afetado e interpreta o evento que constitui, assim,
suas caracteristicas particulares.

As experiéncias emocionais (perezhivanie) também estdo diretamente relacionadas ao
desenvolvimento da memoria e da lembranca. A lembranga emocional ndo permanece
indiferente ao individuo, mas determina o comportamento do sujeito em um ambiente bem
como o faz refletir sobre as acdes passadas e projetar acdes futuras.

Ao abordar diferentes aspectos da formagado do sujeito psicoldgico completo, Vigotski
(2007, 2008, 2009, 2010, 2011) demonstrou a importancia de analisar todas as influéncias que
formam este individuo em particular. A subjetividade, as relacdes mediadas, a interacdo, a
internalizacdo e as inter-relagdes entre afeto-intelecto compuseram este capitulo. Para
fundamentar as implicagdes dessa teoria em relacdo a leitura e os ambientes formais e
informais de aprendizagem, serdo discutidas as questdes sobre leitura, mediacdo em
ambientes formais e informais de aprendizagem, afetividade e cogni¢do, constituintes da

formacdo do sujeito-leitor, bem como sobre a literatura e a leitura literaria.
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CAPITULO 3
A FORMACAO DO SUJEITO-LEITOR

ApOs observar as questdes que implicam a formagao do sujeito como ser completo, o
que envolve, segundo Vigotski (2008, 2009), afeto e intelecto, este capitulo é destinado a
questdo do desenvolvimento da habilidade de leitura bem como a formacdo do sujeito-leitor.
Serdo observados aspectos do desenvolvimento afetivo-cognitivo da e na leitura de obras
literarias que estd inter-relacionada a situagdes de experiéncias emocionais € vivéncias por
parte do sujeito-leitor. O que envolve este trabalho é a lembranca emocional de leitura de
obras literdrias ou perezhivanie, segundo Vigotski (1934, apud VAN DER VEER;
VALSINER, 1994).

3.1 O desenvolvimento da habilidade de leitura

Durante a evolugdo do ser humano, muitos processos aconteceram de ordem bioldgica,
fisiol6gica, mas, principalmente, de ordem social. Essa ultima mudanga implica varios fatores
que acabaram influenciando, de certa forma, aspectos emocionais e intelectuais do ser
humano. Desde tempos remotos, 0 homem foi desenvolvendo meios de comunicagdo entre
sua espécie: linguagem oral, os desenhos nas rochas, nas arvores, em papiros, folhas de papel
dentre outros meios de comunica¢do que influenciam os aspectos emocionais e intelectuais.

Antes mesmo da Antiguidade Cléssica, a escrita foi adotada como meio de
comunicac¢do por ser eficiente em relacionar as necessidades comerciais. A partir de praticas
juridicas, a escrita comecou a fazer parte de outras instdncias como a religiosa e a literdria.
Surgiu, com isso, segundo Zilberman (2009), o estabelecimento de textos candnicos €, com
eles, pessoas que os conservassem. Da oralidade, o ser humano comecou entdo a utilizar um
meio artificial, a escrita como armazenamento e comunicagdo. Pressupde-se que a escrita,
num primeiro momento, seja um codigo, e € necessdrio seu dominio para entendé-lo. Assim,
comecgou a inter-relac@o entre escrita e leitura.

Coube a escola, segundo Zilberman (2009), ao longo dos séculos, formar os sujeitos
que decodificavam as informacdes dos textos que lhes eram oferecidos. A leitura era

considerada uma atividade solitaria (MARCUSCHI, 2008; COSSON, 2014). Usavam-se os
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textos sagrados, juridicos e também os literdrios para formar a moral dos sujeitos e a
representacao da sociedade em que viviam (COLOMER, 2007).

Com as Revolugdes Industrial e Francesa, houve o fortalecimento nao sé dos
ambientes formais de aprendizagem, mas também dos informais. Segundo Hobsbawm (1977),
a sociedade Pds-Revolugdo criou diversos sistemas de influéncias e, para atingir o novo
sujeito que se formava e que possuia bens, mas ndo o conhecimento para ler, trabalhou em
ambientes formais a questdo de leitura. A leitura, que sempre fora constituida por classe
elitista, comegou a ter um novo publico.

Iniciou-se a ampliagdo da oferta de escolas. Com o pensamento iluminista, segundo o
qual a crianca era tdbua rasa a ser preenchida, necessitou-se pensar a forma de atender uma
nova classe que nunca havia participado desse ambiente. Explica Zilberman (2009) que essa
mudanca transformou o sistema escolar, ampliando o atendimento as classes populares e
alterou a estrutura, dividindo em disciplinas e ciclos de estudo. Com isso, ocorreu a
consolida¢do do publico leitor num ambiente de profundas mudancgas sociais, estruturais e
culturais.

O século XIX foi formado pela classe burguesa que possuia influéncia e era
consumidora de obras literdrias, principalmente as mulheres que passavam tempos realizando
a leitura e se emocionando com as peripécias de her6is romanticos. Os escritores criavam suas
obras para atender ao publico consumidor e construfam suas carreiras nas letras. Essa classe
burguesa passou a valorizar ainda mais a escola como ambiente de formacdo intelectual
(ZILBERMAN, 2009).

Os individuos que possuiam o conhecimento da escrita e da leitura eram elevados a
outro patamar em relaciao aqueles que ndo os possuiam. Zilberman (2009) ressalta que o papel
da escola como responsdvel pela aquisi¢do da leitura e da escrita cresceu na mesma propor¢ao
de sua valorizagdo, incluindo, além do processo de decodifica¢do, a aprendizagem da norma
culta e do canone literdrio. Cada vez mais se fortalecia a diferenca entre a cultura letrada e
alfabetizada da oral e ndo alfabetizada.

Advindo de pensamentos de formacdo da classe dominante, nesse ambiente formal de
aprendizagem, a escola, os sujeitos passavam a ter uma visdo de capacitacdo técnica e
classificatoria. Os melhores alunos em escrita e leitura, produzida por repeticao de cldssicos,
possuiam notas mais altas. Zilberman (2009) explica que a escola premiava aqueles que
possuiam uma solida formacao intelectual, sendo traduzida em graus e diplomas.

Nesse periodo, percebe-se que o poder da escola e da leitura estd vinculado

diretamente ao poder das classes dominantes, que selecionavam e determinavam os que
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poderiam e teriam as melhores chances em condi¢des de aproveitamento padrdo. Para
Vigotski (2010), a escola atende aos interesses de sua época, de seus preceitos e valores.
Segundo Maria (2008, p. 15), “cada sociedade constréi a educacao de que necessita”. Isto
significa que a formacdo da sociedade sempre estard vinculada a classe dominante e atendera
as necessidades do momento em que as tecnologias se aprimoram.

Contudo, a natureza escolar como processo de emancipagdo e de criagdo no século XX
comegou a se reestruturar, pois com a democratiza¢ao do saber e o acesso aos bens culturais,
a classe dominada comecava a ser inserida no processo de alfabetizacdo. Elucida Zilberman
(2009) que, por meio de politicas educacionais, as nac¢des emergentes desencadearam
programas de alfabetizagdo em massa.

Segundo Maria (2008), o século XX é o século da Revolu¢do Tecnoldgica e exige uma
formacdo de um novo homem. Mas como atender a essa formacao se os alunos que estavam
chegando as escolas ndo possuiam o processo basico de leitura que era a decodificacao?
Muitas nacdes investiram em pesquisas sobre leitura. Em meados da década de 1980,
surgiram pesquisas, principalmente, na drea da psicolinguistica, sobre o processo cognitivo
(KOCH, 2005).

A leitura, entendida como uma mera decodificacdo, passou a outro estdgio, da
realizacdo de inferéncia. Nesse estdgio, € necessdrio que os alunos aprendam, em ambiente
formais de aprendizagem, a ter objetivos de leitura e estratégias para que possam realizar
inferéncias (SOLE, 1998). Assim, leitor, autor e texto passaram a ter a mesma importancia no
ato de ler.

Segundo Maria (2008, p. 21), ler “¢ a atribui¢do de sentido a uma mensagem escrita
que se pode considerar leitura. E atribuir significado ao escrito tem a ver, também, com a
informa¢do de mundo que possuimos”. Assim, antes de ler é necessdrio preparar a leitura,
ativar os conhecimentos prévios, criar relacdes com o que se possui de experiéncia.

Com a chegada de novas concepcdes linguisticas advindas dos géneros do discurso, do
Circulo de Bakhtin, e das interpretacdes do pensamento vigotskiano em relagdo as fungdes
psicoldgicas superiores, e de ambos em relagdo a constitui¢do do sujeito da lingua, formou-se
uma nova concepg¢do de leitura que € voltada a interacdo social e a esfera de comunicacdo
(BAKHTIN, 2011).

A leitura ndo ficou mais restrita ao ambiente escolar. A responsabilidade da escola € a
formacdo cientifica da leitura, mas aquela que se 1€ fora da escola como forma de fruicao e

prazer € feita de outra forma, nio exige a ativacdo dos conhecimentos. Os objetivos sdo
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outros, ndo possui a finalidade de informar e formar um conteido escolar ou especifico
(COSSON, 2014).

A leitura em ambientes informais estd voltada a experiéncia de cada com o ambiente,
com sua consciéncia, com sua subjetividade e emocao, com o despertar das emocdes e a
memoria que o ajuda a se lembrar daquilo que o marcou emocionalmente (perezhivanie).
Segundo Maria (2009, p.24), “o envolvimento emocional do leitor com a experi€ncia da
leitura € o mesmo que se pode ter em qualquer tipo de experiéncia e, da mesma forma, dela
extraimos sempre algum aprendizado”.

Lajolo (2010) explica que a leitura deve considerar a dimensao ideoldgica, histdrica,
linguistica discursiva e afetiva de um texto. Dalvi (2013) esclarece que a leitura aprimora o
entendimento do texto, porque nao € uma atitude passiva, mas sempre ativa por parte do texto,
do autor, do leitor e de suas implicacdes pessoais. Nesta discussao sobre leitura, Fiorin (2013)
afirma que a leitura depende da consciéncia que o leitor constréi na interacdo entre ele e o
texto, ele e o autor, entre ele e sua sociedade, a histdria, seus conhecimentos, suas influéncias
e experiéncias afetivo-cognitivas.

A leitura hoje em dia estd voltada as novas tecnologias. Estudos sdo realizados para
saber quais as influéncias da leitura em telas e ndo em papéis. Como afirma Vigotski (2007),
primeiro se aprende e depois se desenvolve, por isso € necessdrio aprender quais as relagdes
sociais que acontecem com a leitura em telas de computador, tablets e outras formas
tecnoldgicas atuais para poder verificar como acontece o desenvolvimento cognitivo e afetivo
desse novo leitor.

Apés se discutir brevemente a questdo da leitura e de suas influéncias, serdo
apresentadas as teorias de leitura que ao longo do tempo compdem as formas de interpretacdo
do que se considera como lingua e sujeito e os valores de cada aspecto na leitura: o texto, o

autor, o leitor, o ambiente, o género discurso, a esfera de comunicagao.

3.2 Panorama geral: concepcoes de leitura

Durante as pesquisas realizadas, observou-se a diferenga entre as seguintes concepgoes
de leitura: leitura como decodificagao, leitura interacionista e leitura sociocognitiva.

Sobre a leitura por decodificacdo, Marcuschi (2008) explica que se baseia na
concepcdo de lingua como cdédigo, ou seja, escrever um texto seria codificar em sinais
grificos os sons. Nesta abordagem, o autor transmitia suas ideias no texto, e este seria

portador dos significados. A concepg¢ado de texto era a de um continente, ja estd pronto para o
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leitor apenas ler. Compreender um texto seria, conforme Marcuschi (2008), a a¢do objetiva de
decodificar o que fora codificado.

A concepgdo de sujeito era de um ser passivo e sem conteido que seria preenchido
com as informacdes necessdrias para a compreensao do texto, no préprio texto. A leitura era
padronizada, e todos deveriam extrair as mesmas informacoes do texto.

Segundo Solé (1998) Bottom-up ou modelo ascendente seria a leitura da parte para o
todo, um movimento de elevacdo da compreensao que sairia do texto para a cabeca do leitor.
Logo, o que se esperava do leitor era que lesse em voz alta, repetisse o que o autor disse ou
ainda que ndo errasse as prontincias das palavras.

Posteriormente, surgiu uma nova concep¢do que altera a ideia do texto como fonte
unica de compreensdo. Nessa concep¢ao, a leitura partia da ideia de interacdo entre leitor-
texto-autor. Contudo ocorreu entre essa concepcao € a primeira, por decodificacdo, um novo
processo denominado Top-down, em que o leitor ndo precisava se apoiar no texto, bastava sua
simples interpretacio da leitura (SOLE, 1998). Solé (1998) explica que da jungdo dos
modelos Bottom-up e Top-down surgiu o modelo interativo, também conhecido como
interacionista de leitura. Assim, ndo s6 o texto possuia o uUnico significado, mas também o
leitor com seus conhecimentos prévios, produziriam juntos o sentido para a compreensao.

Um leitor maduro, nessa concepc¢do, ndo faria a ativacdo dos conhecimentos prévios
sem estratégias de leitura adequadas. Essas estratégias eram de duas ordens: as cognitivas e as
metacognitivas. As primeiras seriam agdes automaticas e inconsciente de leitura. J4 as
segundas eram agOes de controle deliberadamente consciente das agcdes cognitivas.

As estratégias metacognitivas, segundo Solé (1998), deveriam ser ensinadas na escola,
pois ndo sdo inatas. Sdo de ordem elevada e consciente, de supervisdo, de autocontrole, de
repensar a atuacdo e de planejar e replanejar quando algo parecesse confuso ou ndo se
obtivesse €xito na compreensdo. Os estudantes deveriam aprender a desenvolver o grau de
leitura de uma simples decodificac@o para a maturidade leitora. Essa maturidade implica o uso
consciente dessas estratégias.

Sobre as estratégias de leitura metacognitiva, Kato (1985) explica que seriam
habilidades como a de encontrar partes significativas no texto, a de estabelecer relacdes
referenciais, de avaliar a consisténcia das informagdes, bem como inferir sobre sentido de
palavras, frases ou mesmo efeitos de sentido do texto. Assim, as estratégias metacognitivas
auxiliariam o leitor que, conscientemente, aplicaria seus conhecimentos, seus recursos € suas
habilidades na busca da compreensdo, ora relendo partes que lhe pareceriam obscuras, ora

adiantando partes que lhe pareceriam familiares, ou ndo se faria necessdria a leitura.
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Da relagdo dos conhecimentos prévios com as informagdes contidas no texto,
surgiriam as inferéncias. Coscarelli (2002) apresenta as inferéncias como intervengdes
cognitivas que poderiam identificar referentes textuais como anéfora e catifora, bem como a
organizagdo temadtica do texto. Ja para Lobler e Flores (2010), inferéncia é a produgdo de
novos conhecimentos. Portanto, inferéncia seria um processo cognitivo que auxiliaria na
constru¢dao do sentido do texto pela identificacio de informagdes que fora antecipada ou
retomada, quer seja pela organizacdo do texto, quer seja na reformulacdo de conhecimentos.
A realizacdo de inferéncia poderia ainda nem ser prevista pelo autor, mas seria realizada pelo
leitor com seus conhecimentos prévios.

Nesta concepcdo Interativa, a inferéncia ganhou destaque, uma vez que, por ela, o
leitor, sujeito ativo, construiria o sentido do texto na interacdo com o proprio texto e com o
autor. A compreensdo era observada como uma atividade inventiva, como num jogo entre 0s
participantes, leitor-texto-autor, em que cada um contribui com suas influéncias, bem como o
processo de decodificacao.

O salto para essa abordagem de leitura foi amplo, uma vez que tirou do texto a
responsabilidade de um tnico sentido, para se conjugar entre leitor, texto e autor. Contudo, as
ciéncias cognitivas cldssicas ainda separavam elementos do interior da mente com os do
exterior. Assim, conforme Koch (2005), com estudos mais aprofundados da neurobiologia, da
antropologia e propriamente da linguistica, percebeu-se que havia uma atuagdo fisica no
mundo exterior. A atuacdo do individuo ocorre tanto dentro de si quanto por uma agdo nos
meios sociais e culturais, reformulando, assim, seu comportamento e conhecimento.

Proposicdes como as de Bakhtin e Vigotski em relacdo ao sujeito, ao contexto, a
linguagem e a interacdo sociocultural fomentaram aprimoramento da abordagem cognitiva,
passando, assim, para uma perspectiva sociocognitiva de leitura. Nesta concepcao de leitura, a
lingua, consoante Marchuschi (2008), se estrutura em diversos planos como o sintitico, 0o
fonoldgico, o semantico e o cognitivo, organizando-se no processo de enunciagdo, sendo uma
atividade interativa, que permite essa interacao com os outros. Isto é, ndo se pode dizer que a
lingua € apenas um cddigo, ou que o sentido estd nos dizeres, mas tudo isso faz parte do
momento de uso inserido em um determinado contexto.

Tanto Vigotski quanto Bakhtin influenciaram essa abordagem principalmente
relacionando o exterior da mente ao interior. Em outras palavras, € a interacdo do sujeito com
o meio social e cultural que faz e refaz o pensamento do individuo. Se na concep¢do cognitiva
o sujeito tende a ser unitdrio e a sua consciéncia controla os sentidos produzidos no processo

de leitura, na abordagem sociocognitiva, o conceito de sujeito se ampliou.
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Para Santos (2014), a composi¢cdo do sujeito acontece em um processo interativo e
forma reciproca. Assim, o sujeito € influenciado pelos seus conhecimentos e vivéncias,
reformulando seu pensamento com o que acontece de novo num didlogo constante de
formulacdo e reformulacdo de ideias. A escola, ambiente formal de aprendizagem, necessita
dessa valorizagdo do sujeito para que o ensino ndo fique apenas na modalidade de
decodificacdo.

A nocdo de enunciado, como cita Santos (2014), sendo uma ligacdo na corrente
comunicativa discursiva, limita-se e determina-se pela alternincia dos sujeitos no discurso.
Isto é, cada sujeito possui seu momento de expressar € ouvir a opinido. A concepg¢do de texto
também passa por uma reformula¢do com a proposta do enunciado. O texto passa ter a ideia
de enunciado com certa estabilidade em que o discurso incorpora nogdes de valores e vozes
sociais (BAKHTIN, 2011).

Em relagdo a definicao de texto, Kock (2005, p. 101) diz que “o texto € o proprio lugar
da interagcdo e os interlocutores, sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e
por ele sdo construidos”, isto €, o texto estd inserido em um contexto de formac¢dao com
implicacdes internas, como a escolha lexical, e externas, como as ideologias de seu produtor,
que também o faz pensando num sujeito-leitor que apresenta determinadas caracteristicas
sociais e culturais.

Dessa explicagdo sobre texto, é necessdrio pensar sobre o contexto. Koch (2005)
comenta que a no¢do de contexto perpassa a constituicdo da interacdo e de seus sujeitos,
sendo o lugar de construg@o e reconstruc¢do de significagdes. O contexto pode ser entendido
como o que se envolve no momento da interacdo, quer seja na producdo, no pensamento do
interlocutor, na escolha de determinados 1éxicos, na posicao social, no momento histérico, no
local de publicacdo, enfim, aquilo que interfere na construcdo e reconstru¢do das
significacOes. E para isso, na abordagem sociocognitiva de leitura, foi ampliada a concepgao
de conhecimentos prévios.

A nocdo de conhecimentos prévios foi ampliada com a gama de alteracdes das
conceituagdes. Nesta perspectiva, Koch e Elias (2012) relacionam os conhecimentos
linguisticos, conhecimentos enciclopédicos e conhecimentos interacionais. O primeiro
relaciona-se com a organizagao linguistico-textual, a gramética e o 1éxico. Ja o segundo, com
as vivéncias e experiéncias pessoais, bem como com eventos relacionados e situados em um
determinado espago-tempo. Esse tltimo, por sua vez, refere-se a interacao de formas por meio

da linguagem.
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Dos conhecimentos interacionais, podem ser observados: conhecimento ilocucional,
conhecimento comunicacional, conhecimento metacognitivo e conhecimento superestrutural.
Para o primeiro, Koch e Elias (2012) explicam que seria, num determinado momento de
interacdo, o reconhecimento da inten¢do do produtor do texto. J4 o segundo estd relacionado
com a quantidade de informagdo, a escolha adequada da linguagem e a adequacao do género
discursivo na determinada comunicac¢do. Em relacdo ao terceiro, € o conhecimento de marcas
visiveis, quer seja no texto escrito, quer seja na entonagdo, para a constituicdo de sentidos
desejados pelo locutor. Por fim, o conhecimento superestrutural estd relacionado a
identificacdo da estrutura do género e sua utilizagcdo na esfera social.

Assim, a leitura é um ato que envolve diversos saberes que interagem com oS
conhecimentos multiplos na compreensao. A compreensdo, na abordagem sociocognitiva, esta
relacionada com uma orientacdo para a consciéncia do outro e de seu universo, implicando
acoes dialdgicas entre interlocutores por meio de juizo de valores. (OLIVEIRA, 2002). Isto é,
compreender ndo é apenas decodificar, ¢ mais uma série de implicagdes que constituem o
sujeito-leitor e o uso que ele faz de seu conhecimento.

ApOs observar as questdes tedricas sobre leitura, serdo discutidos os aspectos que

auxiliam a formagao do sujeito-leitor na perspectiva vigotskiana.

3.3 O sujeito-leitor na perspectiva vigotskiana

Como observado no capitulo anterior, as funcdes psicoldgicas superiores, para
Vigotski (2007), sao formadas ao longo da histéria do homem e se desenvolvem nas relagdes
sociais entre sujeitos, com o mundo, com objetos e mediadas por instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente. Estas sdo as implicacdes que nortearam as relacdes das questoes
de leitura.

No processo de desenvolvimento da leitura, um dos primeiros aspectos importantes
para se observar é o conhecimento prévio. Vigotski (2010) comenta que nenhum sujeito €
uma folha em branco, pois ja é preenchida por sinais de experiéncias. Isto é, no processo de
leitura na perspectiva sociointeracionista deve-se considerar primeiramente que o leitor ja traz
consigo como conhecimento e vivéncia. Ferreira Neto (2008, p. 16) afirma que a experiéncia
e a vivéncia estdo arquivadas na memoria que também € um fendmeno cognitivo.

As aquisicoes das fungdes psicoldgicas superiores estdo relacionadas, segundo
Vigotski (2007), ao processo de interagdao e mediagdo simbdlica, por isso na leitura deve-se

reparar que a interacdo pode acontecer entre sujeitos de diferentes idades e com
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conhecimentos e experiéncia emocionais diferentes. Estes processos representam um aspecto
da formacdo subjetiva de cada leitor (OLIVEIRA, 1992b) de cada leitor. Segundo Ferreira
Neto (2008), na memoria de cada ser encontra-se a histéria particular, a experiéncia
emocional, atributos que formam a subjetividade.

Todo processo de desenvolvimento do sujeito-leitor consiste no estabelecimento de
novos vinculos (VIGOTSKI, 2010), o qual implica a internalizacdo de atitudes, de
pensamentos, de fala, de utilizacdo da memdria. Vigotski (2007, 2010) esclarece que, a
experiéncia acumulada ao longo da histéria do homem ndo € transmitida por heranca
hereditdria, mas pela socializacdo dos recursos mnemonicos. Ferreira Neto (2008) comenta
que, a memoria é uma institui¢cao social e um fendmeno cognitivo, por isso se manifesta em
diferentes linguagens, mas o uso da lingua escrita e oral sdo as principais.

A experiéncia de cada sujeito com leitura de diversos géneros do discurso!, segundo
Vigotski (2010), deve ser considerada como a base principal para a formac¢do da subjetividade
e do sujeito-leitor. Na escola, o professor deve entender que cada aluno apresenta uma
experiéncia prévia, uma vez que o aprendizado ndo comecga na escola, ele acontece muito
antes deste ambiente (VIGOTSKI, 2007). Essa experiéncia ird compor a memoria do sujeito-
leitor.

No processo de desenvolvimento da leitura, aquela realizada na escola com o intuito
de formacao intelectual e aquisi¢ao dos conceitos cientificos, o professor deve observar que a
educacgdo €, antes de tudo, o estabelecimento de novas reacdes internas (VIGOTSKI, 2010).
Estas reagdes internas estdo relacionadas ao comportamento e a aquisicdo das funcdes
psicoldgicas superiores.

Ferreira Neto (2008) afirma que

aprender a lidar com as préprias capacidades é um fato corriqueiro para os
humanos, principalmente durante os primeiros anos de vida. Nem tudo é
facil de se aprender, até andar, que deveria ser o mais intuitivo possivel, ndo
é. Temos de aprender a andar. Ao que parece, temos de aprender a usar
nossas préprias capacidades cognitivas, fazendo as conexdes que devem ser
feitas, as mesmas que fizeram nossos avés € que ora nos ensinam nossos pais
e demais coetaneos. Nao € um aprendizado facil, pois assim como nio € facil
ensinar a movimentar as pernas para ficar em pé, ndo a facil promover
conexdes especificas entre sons e experiéncias memorizadas. O maximo que
podemos fazer para ensinar alguém a movimentar as pernas para ficar em pé
e ficarmos em pé, ou ajuda-lo a ficar em pé, e esperar que sirva de exemplo,
que ele perceba como fazer a forca e as conexdes corretas e que consiga
buscar o equilibrio correto para isso (p. 15).

1 Adotou-se para esta pesquisa o termo, segundo Bakhtin (2011) género do discurso para fazer referéncia aos
diferentes enunciados relativamente estdveis que circulam em uma esfera social.
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Os conceitos cientificos, aqueles de ensino sistematizados e relevantes para o processo
cognitivo, sdo de extrema importincia para que o sujeito-leitor tenha contato com
decodificagiio e consiga abstrair os possiveis sentidos das palavras. E com o auxilio do mestre
que o educando vai reagindo com novos conceitos e estabelecendo novas conexdes internas e
com o ambiente (VIGOTSKI, 2010). O mestre possui uma grande parcela também para a
transformacdo intelectual, pois é no meio social educativo que consegue direcionar 0 processo
de aprendizagem.

Explica Vigotski (2010, p. 69) sobre o conhecimento cientifico que “toda tese teorica ¢
verificada ou testada pela prética, e sua veracidade s6 se estabelece quando se justifica a
pratica que a tomou por base”. Isto é, conhecer um pressuposto tedrico € tdo importante
quanto uma atividade prética alheia, sem fundamentacio tedrica, pois o professor deve ter em
mente que a mudanga que acontece no desenvolvimento do trabalho educacional,
primeiramente estd no campo da organiza¢do do meio. Cabral (2013) afirma que na formagado
do professor ja deve ser articulado o conhecimento tedrico ao saber histérico-cultural, pois
isso influencia em suas respectivas aulas.

Para entender melhor o que o Vigotski afirma sobre a importincia do conhecimento
cientifico pelo professor, deve-se notar que, “como qualquer ampliagdo do nosso
conhecimento, esse conhecimento significa o aumento do nosso poder sobre esse processo, as
grandes possibilidades da nossa ativa interven¢ao nele” (VIGOTSKI, 2010, p. 70), isto €, a
atuacdo no processo de ensinamento também € pelo educador uma a¢do tanto cognitiva
quanto metacognitiva.

Quando o professor sabe que uma atividade de leitura implica a realizacdo de
inferéncias sobre informagdes explicitas, estd desenvolvendo no aluno uma capacidade de
localizacao espacial 6bvia no discurso. J4, ao fazer um levantamento prévio e entender que o
processo de leitura € mais que localizar informagdes explicitas, perceberd que numa leitura
interacionista requer o conhecimento de que nada na educacao € passivo, inativo (VIGOTSKI,
2010).

Tudo possui o seu valor ativo e responsivo, 0 texto possui seu valor, o escritor possui
seu valor, o professor possui seu valor e o leitor possui seu valor. E neste processo de
interacdo que as fungdes psicoldgicas superiores vao se construindo, e quando se trata de um
género literdrio, a afetividade ganha destaque. Para Ferreira Neto (2008, p. 15), “o aprendiz ¢
o autor do aprendizado e nds somos meros coadjuvantes cuja funcdo principal é apenas

desencadear a necessidade da aprendizagem”.
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Como Vigotski (2010) bem observou, a escola possui objetivos concretos e inerentes a
sociedade de sua época e, por ter uma funcao social historicamente definida, procura atender a
classe dominante. Por isso, o trabalho de formacao do sujeito-leitor exige do professor muitas
vezes uma postura de embate entre o curriculo e suas expectativas para a formacao do sujeito-
leitor.

Como funcgdo social que a escola possui, Vigotski (2010) aponta para seu pecado
principal:

o pecado principal da nossa velha escola ndo consistia em que nela houvesse
pouca aprendizagem de memoria mas em que esta aprendizagem era feia no
sentido desnecessdrio e estéril, ou seja, seu objetivo foi sempre responder ao
professor nas provas finais, toda a aprendizagem de memoéria estava
adaptada apenas a isto e ndo se preparava a outros fins (p. 194).

O sujeito-leitor deve ser formado em ambiente que o estimule € ndo somente que o
cobre para a realizacdo de atividades-fim (VIGOTSKI, 2010) com efeitos que podem ser
destrutivos para a motivacao.

Se o ambiente fosse destinado a leitura de frui¢do, por estimulacdo, por interacdo e por
mediacdo emocional, a formacdo do sujeito-leitor poderia atender ao que Vigotski (2010)
denomina como motor natural do comportamento: o interesse. Para o autor (2010, p. 111), “o
interesse é a expressdo verdadeira de uma tendéncia instintiva, € a indicacdo de que a
atividade de uma crianca coincide com as suas necessidades”.

Durante o processo de formacao do sujeito-leitor, se fossem atendidos os interesses de
leitura em determinados ambientes e respeitando o tempo de sua aprendizagem e
desenvolvimento, uma vez que para Vigotski (2007, 2008, 2009) primeiramente o sujeito
aprende e depois se desenvolve, sua subjetividade leitora atenderia outros aspectos e
estimulos mais conscientes e emocionalmente envolvidos.

Em relacdo ao interesse do sujeito, € necessdrio o estimulo para o desenvolvimento.
Explica Vigotski (2010) que,

antes de queremos atrair a crianga para alguma atividade precisamos
interessd-la por essa atividade, ter a preocupacdo de descobrir se ela estd
preparada para tal coisa, se todas as suas potencialidades estdo mobilizadas
para desenvolvé-la e se a prdpria crianca vai agir, restando ao professor
apenas orientar-lhe a atividade. Até a mimica externa do interesse mostra
que este ndo significa sendo uma disposi¢do de preparar o organismo para
certa atividade, disposicdo essa acompanhada de uma elevacdo geral da
atividade vital e do sentimento de satisfacio. Quem escuta algo com
interesse prende a respiragdo, aguca o ouvido na direcdo do falante, ndo
desvia deste a vista, suspende qualquer outro trabalho e movimento e, como
se diz, “se torna todo ouvidos”. Isto ¢ a expressdo mais completa da total
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concentracdo do organismo em um ponto, da sua plena transformagdo em
um tipo de atividade (p. 112).

A formacdo do sujeito-leitor requer mais que oferecer o texto para o individuo. Em
qualquer idade, o individuo se forma leitor pela interacdo e mediacdo com e de alguém, em
geral mais experiente. Esse sujeito-leitor experiente com sua atividade de comunicagdo pela
linguagem tanto verbal quanto pela expressdao corpdrea € capaz de suscitar no sujeito-leitor
diferentes capacidades cognitivas e afetivas, bem como estabelecer vinculos na memoria deste
dltimo sujeito.

Rosing (2004, p. 201) defende que “no contexto da escola ou da familia, e situacdo
formal ou informal de aprendizagem, € imprescindivel estimular a curiosidade de criangas,
adolescentes e adultos”.

A criacdo de um ambiente propicio a leitura faz com que o sujeito-leitor considere
ainda mais os aspectos afetivos e volte sua aten¢do para a propria obra. Durante 0 momento
inicial, previamente da leitura, o mediador deve preparar o ambiente formulando questdes,
ativando os conhecimentos prévios, relacionando as ideias com as experiéncias do sujeito-
leitor em formagdo, e com isso ativaré os aspetos afetivo-cognitivos (Vigotski, 2010).

Rosing (2004) explica que

cabe ao leitor de multiplos acervos, portanto, ativar estruturas cognitivas
para consolidar os conhecimentos sobre a lingua ou sobre as linguagens
usadas na expressdo de suas ideias, de seus sentimentos, paralelamente aos
conhecimentos que vai construindo sobre om mundo que o cerca, ao longo
de sua existéncia em interacdo com o(s) outro(s), sem esquecera importancia
de serem acionadas estruturas afetivas (p. 204).

Segundo Vigotski (2010), formar um sujeito-leitor requer que alguém faca a interagdo
e a mediagdo da obra com a relagdo pessoal.

A leitura com base na teoria sociointeracionista com abordagem vigotskiana deve ser
observada com as inter-relacdes entre afeto e cogni¢do. A experiéncia de cada um € muito
importante para a formac¢do da subjetividade na leitura. Quando o sujeito-leitor em formagado
procura uma obra que lhe agrada pela capa ou pelo incentivo de alguém, vai construindo
novas possibilidades de interpretacdo e compreensdao do mundo exterior e interior. Mas para
que isso ocorra, o texto deve acrescentar elementos novos sem deixar de lado aspectos do
conhecimento e da vivéncia do sujeito.

Para Rosing (2004)

quanto mais as criancas forem expostas a situacdes novas, a objetos, a
elementos e fendmenos da natureza, as realidades entre sujeitos pertencentes
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a distintas camadas sociais e a partir de um didlogo esclarecedor, resultante
da curiosidade manifestada, tanto mais sdo capazes de entender a
complexidade do mundo (p. 203).

Tudo isso estimula as funcgdes psicoldgicas superiores e aprimora a afetividade do
sujeito-leitor em formagdo. Como, segundo Vigotski (2007, 2008, 2009), as funcgdes
psicoldgicas superiores sdo formas elevadas tipicamente humanas, o ambiente estimula para
que se desenvolva mais. Isso acontece tanto quanto a linguagem verbal (como as palavras e
suas entonacdes) e a linguagem ndo-verbal (como os gestos e imagens) estimulam a
imaginagdo do sujeito-leitor, que passa da observacdo para sua primeira leitura com uso da
memoria mnemonica.

Sobre a questdo da imaginacgdo e repertorio do leitor, Rouxel (2013c) explica:

a imaginacdo do leitor alimenta-se também do repertério de suas proprias
lembrangas literdrias e estéticas, aquelas mesmas que fundam sua
interleitura (grifo da autora). Mas, na atividade mental de realizacdo do
texto, a ldégica associativa estende-se livremente sem preocupagdo de
coeréncia; ela bebe em fontes heterogéneas — as vezes esquecidas — e faz
com que coabitem, numa composicdo insélita, figuras oriundas de universos
imagindrio as ou artisticos muito distantes se ndo totalmente estranhos. Se é
raro que um leitor comente ou evoque as associagdes de imagens ou de
ideias que nascem em sua mente durante a leitura, em contrapartida, quando
termina concretamente o texto, prolongando a escrita do autor, pode revelar
o caleidoscopio das suas referéncias (p. 202).

A subjetividade do sujeito-leitor durante a leitura é formada por tragos caracteristicos
que, desde a fase inicial do desenvolvimento da consciéncia, se caracterizam pelo interesse. O
interesse acompanha o sujeito durante toda sua vida e € inicialmente caracterizado pelas
necessidades orgéanicas do individuo (Vigotski, 2010). Ao longo da agdo social, o meio
comecga a interessar o sujeito que passa a formular novos modos de relacionamento com o

externo e modificar sua natureza interna. Para Vigotski (2010), existe a

ampliacdo dos interesses para além dos limites do meio imediato, uma vez
que a crianga jd conhece o que a rodeia e a soma de combinacdes que é
capaz de realizar. Sugere o interesse por viagem, por errincias, por fugas. E
precisamente nessa fase que surge o interesse especial pelas aventuras, pelas
grandes viagens, pelos atos heroicos (p. 118).

Vigotski (2011) completa ainda tal ideia ao afirmar que o assunto do interesse do
sujeito na fase infantil encontra-se no entusiasmo ao falar de elementos que lhe sdo familiares
e, geralmente, descrevem cenas vivas e emocionadas. Ao estimular as leituras ou mesmo

mediar e interagir contando histérias de aventuras, viagens e atos heroicos neste momento,
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quem o faz estd incentivando a imaginacdo e o interesse, auxiliando a construcdo da
subjetividade e estimulando a cognicao e o afeto.

E este movimento de apresentar aquilo que lhe é ainda conhecido e de instiga-lo a algo
novo que Vigotski (2007, 2008, 2009) de certa forma acredita ser a internalizacdo. O sujeito-
leitor iniciante entra em contato com algo novo, por meio da interacdo, recria 0 processo para
si e 0 que era interpessoal passa a ser intrapessoal. E neste momento que mais uma vez se
observam as inter-relacdes entre afetividade e cogni¢do, pois o interesse € a emog¢do estdo
lado a lado interagindo na consciéncia do sujeito.

Para Vigotski, nesta fase de formacao e desenvolvimento do sujeito-leitor, é relevante
o trabalho com a linguagem gestual e, principalmente, a oral, uma vez que esta “é sempre
compreensivel para a crianca, pois resulta da comunicacdo viva com outras pessoas, constitui
uma reacdo completamente natural, sendo uma resposta ao que acontece a sua volta e
afetando-a pessoalmente” (VIGOTSKI, 2011, p. 54). Isto ¢, em ambientes formais de ensino,
as relagdes de leitura implicam a aquisi¢do de conceitos cientificos, mas em ambientes ndao
formais de ensino, a linguagem implica o desenvolvimento de conceitos cotidianos. A
mediacdo pelos signos corrobora mais com a formacio de sensacdes e emogodes (VIGOTSKI,
2008, 2009).

O processo de aquisicdo de conhecimentos cientificos € aprimorado na adolescéncia.
Durante este periodo, muitos jovens encontram dificuldades para encontrar o interesse na
leitura, principalmente literdria, pois ainda carregam tracos do interesse biologico e comecam
a buscar respostas para as relagdes internas e externas que os acompanham. Assim, para
Vigotski (2010),

as vivéncias proprias, os problemas do seu “eu” prendem toda a atengdo do
adolescente para, na juventude, tornar a ser substituido por um interesse
elevado e ampliado pelo mundo e pelas questdes mais radicais da existéncia,
que nessa fase lhe torturam a consciéncia. Os olhos do jovem sempre estdo
amplamente abertos para o mundo, e isto significa a suprema maturidade do
seu ser para a vida (p. 118).

As questdes da propria vivéncia e das relacdes com o mundo externo vao recriando no
adolescente € no jovem novas formas de comportamento, implicando cada vez mais o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. A maturidade, segundo Vigotski
(2011), esta relacionada a fase de transi¢do. Conforme Vigotski (2011),

as relacdes com as pessoas € 0 meio que estdo a sua volta tornam-se muito
mais complexas; as impressdes do mundo exterior sdo alvo de uma anélise
mais profunda. H4 um trago muito ébvio no comportamento do adolescente,
diretamente relacionado com a tendéncia para a criatividade literdria desse
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periodo — € a intensificacdo da emocionalidade, o aumento da excitabilidade
dos sentimentos (p. 65).

A juventude procura temas mais voltados a sua sexualidade, a sua descoberta de um
mundo novo e de si mesmo, bem como sobre questdes ligadas a emocdo. Se o sujeito-leitor
em formagdo € atendido neste interesse, a chance de se formar como sujeito-leitor experiente
ganha maiores probabilidades.

Explica Vigotski (2010) que

o0 ato volitivo pressupde necessariamente, em nossa consciéncia, a existéncia
anterior de certos desejos, vontades e aspira¢des relacionadas, em primeiro
lugar, com a concep¢do do objetivo final a que aspiramos e, em segundo,
com a concepcdo das atitudes e acdes que sdo necessdrias da nossa parte para
a realizacdo do objetivo (p. 227)

Isto €, o ato de leitura implica a ativagdo de diversos mecanismos cognitivos que estao
relacionados a emocdo, a volicdo e ao afeto. Cognicdo e afeto estdo se desenvolvendo
continuamente e concomitantemente na memoria do sujeito-leitor.

Os estimulos, que o sujeito-leitor vai encontrando na leitura pela linguagem que o
cativa, sdo capazes de intensificar seus atos volitivos, e a mediacdo de alguém pode fazer,
segundo Vigotski (2007), com que a capacidade intelectual seja ampliada. Essa mediagao de
um sujeito-leitor experiente atua no que o pesquisador (2007, 2008, 2009) determina como
Zona de Desenvolvimento Proximal. Nesse momento de interacdo entre sujeitos, a mediacao
causada pela experiéncia emocional (perezhivanie) faz com que aconteca o que Vigotski
(2010) denomina como comportamento emocional colorido.

Esse comportamento fortalece a lembranca do sujeito-leitor em formacdo que
posteriormente serd capaz de contar sobre o assunto, uma vez que foi considerado momento
especial pelo sujeito-leitor. A memoria afetiva do sujeito-leitor estd relacionada a aspectos
coloridos emocionalmente, tanto pela linguagem quanto por outros meios.

Vigotski (2010, p. 136) comenta que, mesmo a velha psicologia j& ensinava “que toda
sensagao tem seu tom emocional, isto €, que mesmo as mais simples vivéncias de cada cor, de
cada som, de cada cheiro tém forcosamente esse ou aquele colorido sensorial”. Para Jouve
(2013), uma das finalidades da leitura é a permissdo do aprofundar-se sobre si, isto &,
conhecer como sujeito-leitor de literatura quais s@o os tons emocionais que cada leitura lhe
propicia ou propiciou.

Entende-se, entdo, que, na leitura, o sujeito-leitor é capaz de utilizar os conhecimentos

cognitivos e também os afetivos. Esses conhecimentos tanto de ordem intelectual quanto
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emocional ndo devem ser separados durante a leitura, principalmente em ambiente formal de
aprendizagem. Afirma Vigotski (2010) que, se o professor quer que seus alunos lembrem
mais e melhor de certos conhecimentos, deve estimular a emog¢do juntamente com esses
conhecimentos.

A mediacdo da leitura tanto pela linguagem quanto pelo incentivo de outro sujeito
auxilia na formacgdo do sujeito-leitor de forma que possa atuar com desempenho mais fecundo
em outras leituras. Se, pela obra lida, o sujeito-leitor € atingido pelo colorido emocional que a
linguagem literaria lhe provoca, “o efeito emocional de um ou outro acontecimento, uma ou
outra reacdo vem a ser a causa do estabelecimento de toda uma série de outros vinculos
emocionais” (VIGOTSKI, 2010, p. 142).

Neste caso, a leitura estd vinculada a aten¢do dada pelo sujeito-leitor, a0 ambiente em
que ocorre, ao estado emocional que estd vivenciando, bem como a toda a bagagem de
lembrangas que ja possui. Uma palavra, uma frase, um pardgrafo, um gesto, um tom diferente
de voz, um movimento com o olhar ou mesmo a roupa, e o entorno, as cores, o cheiro de algo
novo ou antigo, tudo pode criar uma atmosfera de leitura que irdo estabelecendo os novos
vinculos emocionais.

O estabelecimento desses vinculos emocionais nao deve ocorrer pela tentativa de
imposicao. O comportamento do sujeito-leitor € formado ndo pela imposi¢do moral, mas pela
interacdo emocional. Segundo Vigotski (2010, p. 143), “nenhuma prega¢do moral educa tanto
quanto uma dor viva, um sentimento vivo, e neste sentido o aparelho das emocdes é uma
espécie de instrumento especialmente adaptado e delicado através do qual € mais fécil
influenciar o comportamento”. Isto €, viver a leitura e partilhd-la € mais significante que
alguém tentando impor algo que ndo é de interesse.

Explica Jouve (2013, p. 58) que “aquilo que retemos de um texto depende
prioritariamente de nossos centros de interesse”.

As palavras possuem em si um forte peso influenciador quando utilizadas com
significado emotivo, pois sdo capazes de envolver o pensamento do sujeito-leitor de forma
que este ative conscientemente seu comportamento e descubra seu interesse pela leitura. Para
Vigotski (2008)

o significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer quando se trata de um
fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra sem
significado € um som vazio; o significado, portanto € um critério da palavra,
seu componente indispensavel (p. 150)
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No significado da palavra lida ou escutada, o sujeito-leitor vai ativar seus
conhecimentos afetivo-cognitivos. Porém, se a palavra ndo tiver um significado para o
sujeito-leitor, serd indiferente e ndo serd lembrada (VIGOTSKI, 2010). Para que a palavra nao
seja indiferente na formacao do sujeito-leitor e o desestimule da leitura, torna-se necessario o
entendimento de que o significado das palavras sdo formag¢des dindmicas que evoluem com o
aprendizado e o desenvolvimento do sujeito (VIGOTSKI, 2008).

E pela interacio com diferentes sujeito-leitores que o sujeito-leitor em formacdo vai
internalizado novas concep¢do e significados das palavras e das leituras realizadas. Na
internalizacao de conceitos cotidianos e cientificos, o pensamento, segundo Vigotski (2008, p.
157), “tende a relacionar alguma coisa com outra, a estabelecer uma relagdo entre coisas.
Cada pensamento se move, amadurece e se desenvolve, desempenha uma fun¢do” na
formacao do sujeito-leitor.

E necessirio considerar durante a leitura todos os aspectos para que, unificados,
possam constituir o sujeito-leitor experiente. Nao separar afeto e intelecto é uma missao do
formador; pois, segundo Vigotski (2010)

por algum motivo formou-se nem nossa sociedade a concepcao unilateral da
personalidade humana, por algum motivo todos interpretam o talento apenas
em relacdo ao intelecto. Mas é possivel ndo s6 pensar com talento mas
também sentir com talento (p. 145).

Esse pensar com talento, que € o uso da cogni¢do, estd vinculado ao ensino formal e é
um atributo da escola. Ensinar a ler e comparar, identificar, relacionar, dentre tantos outros
aspectos intelectuais € importante no processo de formacao do sujeito-leitor, mas ndo menos
importante € a leitura emotiva que deve ser desenvolvida por este individuo. A leitura em
relagdo ao aspecto emocional, para Vigotski (2010, p. 146), “ndo tem menos importancia do
que outros aspectos e € objeto de preocupacdo da educacdo nas mesmas propor¢cdes em que o
sdo a inteligéncia e a vontade”.

Mas para que surta o efeito esperado da leitura no sujeito-leitor, deve-se observar que
o aspecto da atenc¢do, tanto como funcao psicolégica superior como afetiva, é extremamente
necessaria. Em determinadas leituras, o sujeito escolhe seu modo de sentar, de estar no
ambiente, quais elementos deverdo fazer parte como sons ou auséncia deles, postura sentada
ou deitada, relaxada ou tensa, muita luz ou pouca luz. Sua atencdo determina o grau de
envolvimento deste com o texto a ser lido. Explica Vigotski (2010) que, ao se propor uma
leitura, o sujeito assume uma postura correspondente, sua cabeca fica em certa posicdo, seus

olhos fixam naquilo que esté entretido.
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Esse aspecto da atencdo voltada para um local especial da leitura implica aquilo que
Vigotski (2007, p. 24) considera como o mundo ser “visto simplesmente em cor e forma, mas
também como um mundo com sentido e significado”. Ao determinar o sentido e o significado
da leitura para si, o sujeito-leitor é capaz de penetrar na leitura e usar suas funcgdes
psicoldgicas superiores; mas, para isso ocorrer, deve ser um leitor de nivel médio, aquele que
ja consegue decodificar letras e palavras e estar ciente de seus sentido e significados, mesmo
que lhe faltem alguns sentidos e significados durante a leitura de uma ou outra palavra ou
oracdo e consiga realizar inferéncia.

Novamente o que se percebe € que Vigotski (2007, 2010) relaciona a questdo do
significado com o signo, a palavra. Contudo, desta vez, esse relacionamento também se insere
no aspecto da atencao, pois uma palavra que é lida com mais aten¢do tende a ser entendida de
forma diferente do que a lida com pouca ou sem atencdo. Quando essa atengdo estd voltada
para o interior do sujeito, Vigotski (2010, p. 154) explica que ¢ a atencdo arbitraria, “o objeto
da atengdo se torna a propria vivéncia, a atitude ou o pensamento do homem”.

Ao se deparar com uma leitura de seu interesse, com suas condi¢des favoraveis de
atencao, quando mediada por signos conhecidos, gera, o que Vigotski (2007) considera como,
reconstru¢do bdsica de outra funcio psicoldgica, a memoria. Deixar-se envolver com a leitura
€ de praxis do género literario.

Explica Vigotski (2007) que

através de formulagdes verbais de situacdes e atividades passadas, a crianga
liberta-se das limitagdes da lembranga direta; ela sintetiza com sucesso, o
passado e o presente de modo conveniente a seus propdsitos. As mudancas
que ocorrem na memoria sdo similares aquelas que ocorrem no campo
perceptivo da criancga, onde os centros de gravidade sdo deslocados e as
relacdes figura-fundo alteradas. A memodria da crianga ndo somente torna
disponiveis fragmentos do passado como, também transforma-se num novo
método de unir elementos da experiéncia passada com o presente (p. 28-29)

Ao recordar uma leitura significativa, o sujeito-leitor estd ativando tanto sua cognicao
quanto sua memoria afetiva. Passado e presente formam uma esfera de pensamento que é
verbalizado em uma fala egocéntrica, segundo Vigotski. Aquela fala internalizada pelo sujeito
serve para orientd-lo de alguma forma (VIGOTSKI, 2008). Assim, “quando recordamos
alguma coisa de forma intensa e concentrada é como se prestissemos atengdo a palavras que
ecoam dentro de nds, e as palavras e sons estranhos nos incomodam quando ouvimos

atentamente algum discurso” (VIGOTSKI, 2010, p. 155).
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Quando se concentra em uma leitura que lhe interessa, o sujeito-leitor se depara com
outro aspecto importante para sua manutencdo da atencdo durante a leitura, a distracdo.
Segundo Vigotski (2010, p. 157) estar “atento a alguma coisa pressupde necessariamente estar
distraido em relagdo a tudo o demais”. Neste caso, a distragdo para o exterior da leitura e
atencdo para os signos faz com que a imaginacao seja ativada.

Nesta imaginacao durante a leitura tanto os aspectos intelectuais quanto os afetivos sdao

utilizados pelo sujeito-leitor. Este, por sua vez, conforme Vigotski (2011) relaciona fatos da
memoria para recriar comportamentos e relembrar impressdes, comparando-as com o
presente, ou ainda recriando novos aspectos e ligando-os ao seu emocional, sempre observado
que o interesse gera a atencao (VIGOTSKI, 2010).
O que pode influenciar na escolha de determinadas obras para a leitura € ac@o incentivadora, o
trabalho de mediacdo realizado e a ativagdo dos conhecimentos prévios, tais como o
entusiasmo de um dos sujeitos que leu uma obra que lhe foi significativa, pois estd em sua
memoria. Sua intengdo € que o outro ou os outros possam usufruir desta leitura também.

Explica Vigotski (2010) que uma regra para ativar o interesse € a atengdo €

antes de explicar, interessar; antes de obrigar a agir, preparar para a agao;
antes de apelar para a reacdo, preparar a atitude; antes de comunicar alguma
coisa nova, suscitar a expectativa do novo. Assim, em termos subjetivos,
para o aluno, a atitude se revela antes de tudo como certa expectativa da
atividade a ser desenvolvida (p. 163).

A mediacdo € importante para que, ao interessar o sujeito-leitor em formacdo, o
mediador tanto em ambiente formal quanto informal de aprendizagem suscite a expectativa
emocional, o colorido emocional. Essa expectativa emocional pode ajudar na lembranca
posterior, pois ocorrerd também a formacdo da subjetividade de cada individuo tanto pela
ativacdo cognitiva quanto pela afetiva.

Torna-se importante observar a atuacdo do professor como mediador no processo de
formacdo de leitor em ambientes formais de aprendizagem. Sua atuacdo comeca pela escolha
das obras e textos a serem adotados. Esses cuidados sdo de suma importancia para provocar a
atencdo dos alunos. Vigotski (2010) explica que o professor deve sempre considerar o
material a ser utilizado para que corresponda a ateng¢do dos alunos e também que a aula nao
deve ser demasiadamente longa para que o foco da atencdo se disperse.

O trabalho com a leitura em ambiente formal de aprendizagem € um organizador
diferenciado do comportamento e do desenvolvimento cognitivo do sujeito. E diferenciado

porque o professor possui o conhecimento de técnicas e teoria de ensino que fazem com que o
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aluno possa aprender sobre os conhecimentos cientificos e depois os transforma em
conhecimentos cotidianos. Cada vez que esse processo acontece, o aluno vai subindo os
degraus do desenvolvimento cognitivo. Se o trabalho envolve também as emocdes, o
desenvolvimento emocional do aluno também acontece. Explica Vigotski (2007) que as
intengdes e representacdes simbdlicas auxiliam na mudanca de comportamento do sujeito, €
consequentemente, surgem novas fungdes psicoldgicas superiores e as motivacdes
socialmente enraizadas direcionam o sujeito.

Por outro lado, ainda em ambiente formal de aprendizagem, Vigotski (2010) critica a
leitura imposta como atitude-fim, isto é uma leitura voltada para uma prova final. E um
trabalho pedagdgico nocivo, para o autor, na formacdo do sujeito-leitor, pois ndo atinge o
interesse € ndo motiva, ndo é capaz de gerar novas formas de comportamento do leitor. A
escola que cobra apenas a leitura de um livro para a realizacdo de uma avaliacdo sobre o
conteddo da obra estd fadada ao declinio da formagdo do sujeito-leitor, pois este apenas
decorre em sua memoria de curto ou médio prazo, mas ndo a transforma em lembranca da
memoria de longo prazo.

Em alguns casos pode até ocorrer da lembranga de uma obra trabalhada para este fim,
mas seu sentido como experiéncia emocional de leitura ndo significa uma apropriagdo para si,
uma internalizacdo positiva da leitura. Afirma Vigotski (2010, p. 171) que “cada um se
lembra por experiéncia prépria que quase a Unica aplicagdo que conseguiu fazer dos
conhecimentos adquiridos na escola foi ter dado uma resposta mais ou menos exata nas
provas”. Isto €, enquanto estudante, o sujeito-leitor apenas respondeu as questdes da
avaliacdo, mas ndo se apropriou da leitura e ndo modificou seu comportamento por isso.

A leitura, em Vigotski (2007, 2008, 2008, 2010, 2011), auxilia também na formacao
do cardter do sujeito. Observados os aspectos: significado das palavras, momento de formagao
da aprendizagem, ambiente externo, motivacdo e interesse, atencdo e distracio, experiéncias
positivas e negativas de e com a leitura, esclarece Vigotski (2010, p. 180).

O signo na leitura é representado primeiramente pelas palavras, mas também ¢&
representado por outros elementos que compdem a obra ou livro, como a capa, o tamanho, as
cores e formas, desenhos ou imagens. Uma das lembrangas de uma leitura € gerada por esses
elementos que constituem a obra, pois sdo representagdes que provocaram a atencdo € o
interesse do leitor e que os motivou a seguir em frente no processo de leitura. Assegura
Vigotski (2010, p. 189) que, “quanto mais diversas sdo as vias pelas quais a rea¢do penetra no

sistema nervoso tanto mais solidamente ela permanece nele”.
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Durante o processo de formacdo do sujeito-leitor, varios aspectos sdo trabalhados em
prol da aprendizagem significativa, aquela em que os conceitos fazem a diferenca no
desenvolvimento e matura¢do. Em ambientes informais de aprendizagem, a mediacdo entre os
individuos acontece quase que naturalmente. Uma mae pode chamar seu filho para escutar
uma histéria e comecar a mostrar a capa, as figuras, mudar a tonalidade vocal para representar
certos personagens € mostrar letras. Isso vai fortalecendo os vinculos afetivos positivos que a
leitura oferece, fortalecendo a internalizagdo dos conceitos cotidianos e as lembrancas dessa
leitura, mesmo que inexatas.

J4 em ambientes formais, os professores sdo os mediadores e os estudantes aprendem
com a leitura conceitos abstratos e cientificos. Esses conceitos estdo relacionados ao
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. O que era espontaneo passou a ser
trabalhado de modo cientifico com a leitura mais detalhada das representacdes e possiveis
interpretacdes que cada um atribui a leitura, por exemplo, da capa, das figuras, imagens, da
escolha das letras e tamanho delas.

Tanto no primeiro caso, quanto no segundo, argumenta Vigotski (2007, p. 50) que “a
verdadeira esséncia da memoria humana estd no fato de os seres humanos serem capazes de
lembrar ativamente com a ajuda dos signos”. Em tudo isso estd fundamentado o conceito de
memoria, “em termos psicoldgicos, memdria significa uma relagdo estabelecida entre uma
reacdo e outra. Quanto maior € o nimero de associagdes de que dispomos, tanto mais fécil se
estabelece uma nova associacao” (p. 191).

As reag0es e as associacdes que os mediadores da leitura provocam nos sujeito-leitores
em formacao ficardo armazenas na memoria com mais facilidade quando atingirem a emocao.
Explica Vigotski (2010) que, o mediador deve observar tanto as potencialidades cognitivas
quanto as afetivas na formagdo do sujeito-leitor. Depois comenta que as pessoas se lembram
com frequéncia de algo que aconteceu na infancia porque isso estd vinculado a um aspecto
emotivo. Logo, ao querer que alguém tenha enraizado em sua mente alguma coisa, o
mediador deve atingir o sentimento do sujeito (VIGOTSKI, 2010).

Depois de trabalhar o sentimento do sujeito-leitor, o mediador deve observar que
qualquer individuo possui em si um ritmo de aprendizagem e desenvolvimento. Em alguns
momentos, esse ritmo pode variar tanto por elementos internos do sujeito, quanto externos a
ele. Em sua formacao leitora, acontece o que Vigotski (2007, p. 81) denomina como pontos de
viragem, que sdo “aquelas mudangas convulsivas e revoluciondrias que sdo tdo frequentes no

desenvolvimento”.
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Os pontos de viragem sao explicados por Vigotski (2007, 2008, 2009) como fatores
importantes no processo de desenvolvimento das func¢des psicolégicas superiores. Pois para o
préprio autor,

o desenvolvimento da crianca € um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes funcdes, metamorfose ou transformacao qualitativa de uma forma
em outra, embricamento de fatores internos e externos € processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra
(VIGOTSKI, 2007, p. 80)

Ao observarmos que a leitura envolve diferentes aspectos cognitivos e afetivos, vemos
que ela ndo deve ser trabalhada apenas pelos professores de lingua em ambientes formais de
aprendizagem. Vigotski defende a ideia de interdisciplinaridade, pois cabe a todas as
disciplinas trabalhar o processo de leitura, pois

o aprendizado de uma matéria influencia o desenvolvimento das funcdes
superiores apara além dos limites dessa matéria especifica; as principais
funcdes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias sdo
interdependentes — suas bases comuns sdo a consciéncia € o dominio
deliberado, as contribui¢des principais dos anos escolares. A partir dessas
descobertas, conclui-se que todas as matérias escolares basicas atuam como
uma disciplina formal, cada uma facilitando o aprendizado das outras; as
fungdes socioldgicas por elas estimuladas se desenvolvem ao longo de um
processo complexo (VIGOTSKI, 2008, p. 128)

Entende-se a partir dessa contribuicdo que, na perspectiva materialista-dialética, a
leitura é uma agdo social desenvolvida ao longo do tempo. Além disto, € necessario haver
diversos aspectos cognitivos e principalmente afetivos para que o sujeito que estd aprendendo
a ler se desenvolva como sujeito-leitor. Muitas contribui¢des tanto dos ambientes formais de
aprendizagem quanto dos informais sdo indispensdveis como a observacdo de intengdes,
interesses, motivagcdes, conhecimento de sentido de palavras, abstracdes, comparacdes,
generalizacdes, e também a experiéncia emocional de cada individuo.

O trabalho com a leitura € um processo complexo. Inicia-se muito antes da crianca
frequentar a escola. Em casa, ambiente informal de aprendizagem, os pais, ao oferecerem
livros de pléstico, ou mesmo em outros materiais, as criangas, comec¢am a estimular o prazer
pela leitura. Mais tarde, ao realizarem leituras de contos, ou mesmo inventando histérias para
seus filhos dormirem, estimulam vérios aspectos cognitivos e afetivos.

J4& em ambientes formais de aprendizagem, os sujeitos-leitores em formacdo se

deparam com a iniciagdo dos conceitos cientificos e suas internaliza¢des. Muitas leituras
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deixam de ser prazerosas por causa do incentivo, da motivacdo e do preparo, para tornarem-se
obrigatdrias, mas necessdrias para o desenvolvimento das fungdes intelectuais.

E papel do mediador saber que estd desenvolvendo ndo s6 as capacidades cognitivas,
mas também as afetivas dos alunos. Durante o processo de leitura, observar o modo como os
alunos remetem suas atengdes € fundamental para o professor saber se estd despertando o
interesse. Uma leitura motivada pelo interesse é extremamente importante para os objetivos
de formacao do sujeito-leitor.

Explorar os aspectos da obra ou texto passa a ser, para o mediador, uma fungao
relevante e oportuna. E relevante para que se desenvolvam as fungdes cognitivas, para atender
aos anseios do leitor que busca o assunto de seu interesse. Neste momento, o trabalho
desenvolvido tanto pelos pais, avos, irmdos e professores € validado no desenvolvimento da
formacao do sujeito-leitor.

Apds observarmos as implicagdes tedricas socionteracionistas de Vigotski sobre a
formacdo do leitor, discutiremos a relagdes texto, leitor, autor e contexto na leitura de obras

literarias.

34 A leitura de obras literarias

Nao se pretende neste trabalho discutir teorias de literatura, ou a diferenciacdo dos
géneros literdrios, mas apresentar as implicacOes de forma generalizada leitura de obras
literdarias como configuracio subjetiva, criativa e afetivo-cognitiva de observar esse tipo de
leitura a partir da relagdo ao texto-autor-contexto-leitor.

A literatura, como expressdo de arte em que cada pessoa € convidada de modo
especial a realizar sua observacio, juntamente com os dizeres do autor, e ainda pelo contexto
em que foi escrita e o contexto em que € lida, possui uma funcio diferente de textos ndao
literarios: o de representar, o de assemelhar-se ao real — assim s@o apresentados 0s conceitos
de mimese e de verossimilhanca tdo discutidos na Grécia antiga por Aristételes (COSTA,
2003) —, e o de atuar em aspectos afetivos e cognitivos, tanto objetivamente quanto,
principalmente, subjetivamente.

Para Zilberman (2009), ler literatura

[...] se configura como uma relagao privilegiada com o real, ja que engloba
tanto um convivio com a linguagem, quanto o exercicio hermenéutico de
interpretacdo dos significados ocultos que o texto enigmatico suscita, a obra
de fic¢do avulta como modelo por exceléncia da leitura (p. 33).
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Candido (2011, p. 174) apresenta a literatura, de forma mais ampla possivel, como
“todas as criagdes de toque poético, ficcional ou dramético em todos os niveis de uma
sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos de folclore, lenda, chiste, até
as formas mais complexas e dificeis da producao escrita das grandes civilizagdes”.

A leitura de obras literdrias em ambiente formal de aprendizagem, como a escola, tem
sua histéria centrada no nacionalismo, no estudo da perspectiva histérica e na sequéncia
temporal de autores do cdnone, no caso brasileiro e portugués que seriam as referéncias para o
estudo da escola no Brasil, bem como nas caracteristicas formais, ideoldgicas e de estilo de
cada época (REZENDE, 2013).

Colomer (2007) explica que a leitura de obras literdrias era utilizada primeiramente
para uma formacao retorica, depois para o desenvolvimento de valores comunitirios e
nacionais, seguidos de exercicios de redacdo e educacdo de valores comportamentais, até se
chegar a leitura estética, formacao cognitiva, e ainda a leitura de obras literdrias para fruicdo e
devaneio.

Ja Paulino e Cosson (2009) esclarecem que, na tradi¢do escolar, o ensino de leitura de
obras literdrias € enfatizado pela repeti¢do, pela valorizacdo do livro diddtico em que o
professor apenas reproduz questdes prontas, e pelos alunos que devem apropriar-se daquilo
que ja estd pronto. Esses autores criticam a formagdo da tradicdo escolar que negam, na
pratica leitora na escola, as producdes de sentido imprevistas no contexto dos leitores.

Segundo Aguiar (2006, p. 35), a “obra literaria € simbolica” e permite plurais leituras,
devido as combinacOes dos signos e a interpretacdo do ato de ler depende muito das
experiéncias de leitura de cada leitor.

Para Cordeiro (2006)

a escola deve estar atenta a tais procedimentos, e o professor deve ter um
conhecimento sélido do quanto os processos cognitivos, sociais, culturais e
afetivos de cada leitor sdo acionados no ato de ler, desempenhando um papel
fundamental na sua formacao leitora (p. 68).

O ato de ler é complexo e instigante e também pode ser considerado uma atividade
interativa, que se materializa em praticas culturais, histéricas e sociais (SILVA; MARTINS,
2010). Em se tratando de género literario, € marcado pela subjetividade do leitor e também
pela inter-relacdo afetivo-cognitiva presente no sentido de que cada leitor é capaz de
desenvolver. Contudo, nio sé o leitor deve ser considerado, mas também o autor, o préprio

texto e o contexto de producao e de leitura da obra literaria.
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O texto literdrio cria possibilidades de imaginacao, sentimentos e alcanca o cerne do
leitor que se concentra em sua leitura. O autor se utiliza da sua experiéncia e imaginacao para
a criacdo do texto, o texto é o elemento de ligacdo entre o leitor, o autor e o contexto, e, esse
ultimo elemento, dimensiona o entorno de todos os participantes do processo com o0s
elementos culturais, sociais, psicologicos etc. Para Cosson (2014, p. 50), “A leitura literaria
conduz a indagacdo sobre o que somos € o que queremos viver, de tal forma que o didlogo
com a literatura traz sempre a possibilidade de avaliacdo dos valores postos em uma
sociedade”.

A leitura de obras literdrias como atividade social implica uma forma de atuacdo
individual e coletiva: individual no que cerne a transformacdo do individuo, em sua
internalizacio; coletiva no que tange a formacdo de habitos e cultura da sociedade
(LEENHARDT, 2006). Essa discussao da literatura com a formacao individual e comunitédria
torna-se relevante, pois ao interagir com as obras, os leitores ampliam suas possiveis
interpretacdes de mundo, ndo fechando em apenas uma, a qual, por muitas vezes, pode ser
equivocada.

Para Paulino e Cosson (2009, p. 70), “a experiéncia da literatura proporciona uma
forma singular, diferenciada, de dar sentido a0 mundo e a n6s mesmos”.

A leitura de obras literdrias fornece ao leitor subsidios para sua formagao individual e
social, bem como afetiva e cognitiva a medida que

a obra literaria devido sua linguagem muitas vezes intimista e por ser
portadora de informagdes, ideias, sentimentos e, acima de tudo, de questdes
sobre o homem e o mundo, que provocam o leitor; esse, por sua vez, no ato
de ler, responde, a sua maneira, as indagacdes que recebe e formula novas
questdes, em um movimento de didlogo constante (AGUIAR, 2006, p. 34).

Para Leenhardt (2006), a leitura de obras literdrias é uma experiéncia estética. Explica
o autor que (2006) essa experiéncia é

estética no sentido mesmo da palavra, comprovada desde a poética de
Aristoteles, quando a aisthesis, como capacidade receptiva, se subdivide e da
origem a catharsis, que € um movimento de transposi¢ao afetiva e cognitiva
que permite a estética da recepcdo chama-la de aplicagdo. Porque a leitura
confronta o texto com o plano da experi€ncia vivida do sujeito leitor (sujeito
individual e publico), pde em acdo um processo analdgico, alegérico, ou
seja, que traduz o que € expresso no contexto da obra num outro contexto
envolvido pela leitura, o contexto do sujeito (2006, p 21)

A leitura de obras literdrias passou por processo de transformagio ao longo do tempo

em conformidade com as teorias de leitura: decodificagdo, leitor como foco principal,
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interacdo texto-leitor-autor, contexto obra-leitor-autor-género (ROUXEL, 2013d). A leitura de
obras literdrias atua como formadora dos diversos contextos quando o leitor consegue
confrontar suas ideias com os grandes temas existenciais que marcam a humanidade: o
sofrimento, o amor, a morte, o desejo, a experiéncia (ROUXEL, 2013d).

Esses temas, abordados nas obras literdrias, servem para que cada sujeito-leitor possa
construir suas relacdes consigo mesmo, bem como com a sociedade em que estd inserido.
Diante das duvidas sobre os temas existenciais que a leitura de obras literarias pode trazer,
Coelho (2009) explica que “a experiéncia de um mundo constituido por completas e infinitas
relagdes, de cuja trama todos nds fazemos parte e cujo conhecimento, ainda hoje, € feito mais
de incertezas do que certezas”.

Comenta Rouxel (2013d) que o leitor faz seu investimento no texto partindo de sua
experiéncia de mundo e da literatura e se afigura no universo ficcional com representacdes
mentais que lhe sdo tnicas.

E nessa perspectiva de formagio individual e coletiva a partir do texto literdrio que
Paulino e Cosson (2009) apresentam o conceito de Letramento? Literario como “o processo de
apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos”. Ao considerar o
letramento literdrio um processo, os autores vislumbram um estado permanente de
transformacdo, que ndo comeca e termina na escola, mas que é aprendizagem para o resto da
vida e se renova a cada leitura significativa, bem como sua apropriacdo, incorporacio e
transformac¢do daquilo que recebe como literatura.

Ao construir sentidos, o sujeito-leitor de obras literdrias passa por adquirir um
repertério cultural que acontece por dois procedimentos: a interacdo verbal e “o
reconhecimento do outro e o movimento de desconstru¢do/construcdo do mundo que se faz
pela experiéncia da literatura” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 69). Colomer (2007) comenta
que a literatura contribui para a construcao social do individuo e da coletividade.

Em relacdo ao primeiro procedimento, destacam Paulino e Cosson (2009, p. 68) que
“ler e escrever literatura ¢ uma experiéncia de imersao, um desligamento do mundo para
recrid-lo ou, antes uma incorporagdo do texto semelhante ao ato de se alimentar”. Ja no
segundo, a literatura permite a incorporacdo da experiéncia do outro pela palavra e torna-se
um espago privilegiado de constru¢do de identidade e de comunidade.

A construcao da identidade perpassa a experiéncia pessoal, bem como de formacao da

humanidade. Para Jouve (2013), a leitura de obras literarias € a leitura do sujeito-leitor por ele

2 Letramento, segundo Kleiman 2012, sdo préticas sociais de uso da escrita e leitura em determinados contextos.
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mesmo, contudo sem se esquecer de que, no processo dialogico, que € a lingua, o sujeito se
constroi a partir dos didlogos construidos com a leitura, com suas experiéncias emocionais,
com o contexto em que esta inserido.

Na leitura de obras literdrias, o sujeito-leitor retém com mais facilidade aquilo que
prioritariamente atuou em seu centro de interesse € emog¢ao (JOUVE, 2013), isto €, a memoria
fica vinculada a experiéncia de vida do sujeito, a motivacio de sua leitura, bem como aquilo
que essa leitura lhe proporcionou com emocdo. Para Rouxel (2013a), a leitura de obras
literdrias é, antes de tudo, uma procura pela emogao.

A capacidade da obra literdria de mexer no campo emocional do sujeito-leitor ocorre
devido aos abalos provocados pela leitura de certos temas universais e particulares,
dependendo de cada experiéncia vivida pelo sujeito-leitor (ROUXEL, 2013a).

A leitura de obras literdrias implica em subjetividade, emocao, cognicdo, realizagdo e
descobrimentos sobre si e sobre o mundo por parte do sujeito-leitor. Da leitura de obras
literdrias, o sujeito-leitor cria imagens mentais que representam seu mundo interior e suas
lembrancas (JOUVE, 2013), por isso, a leitura de obras literdrias estd relacionada a
afetividade e cognicdo, pois o leitor consegue imaginar cendrios e personagens partindo de
indicacdes, mesmo que vaga no texto, o que o remete a situacdes e acontecimentos que
vivenciou e cuja lembranca retorna espontaneamente durante a leitura.

A subjetividade de cada sujeito-leitor de obras literdrias relaciona-se com a
imaginacgdo. Para Rouxel (2013d, p. 202), “a imaginagdo do leitor alimenta-se também do
repertério de suas proprias lembrancas literdrias e estéticas, aquelas mesmas que fundam sua
interleitura”, isto €, sua imaginacao faz parte de suas lembrancas dos textos literarios inter-
relacionados.

Terra (2014) corrobora com a afirmacdo anterior: “um texto remete a outro, que, por
sua vez, remete a outro, de forma que o conhecimento do que se produz e produziu em
literatura € essencial para se entender os textos e esse conhecimento se adquire pela leitura”
(p-183).

Essas inter-relacOes entre textos e as lembrangas de leitura de obras literdrias
progridem de descoberta em descoberta durante o processo de leitura do género literario
(TINOCO, 2013). Concomitantemente observasse o avan¢o na compreensiao do que ¢ lido e
redimensionamento dos elementos conhecidos, ora repetindo-os, ora desenvolvendo-os para

novas perspectivas, ou ainda, contradizendo-os, conforme o sujeito-leitor realiza suas leituras.
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Os géneros literdrios possuem dinamica diferente de géneros ndo literdrios em relacao
a leitura e retomada da leitura, pois, para Tinoco (2013), sdo constituidas dialogicamente, isto
é, texto, leitor, autor e contexto inter-relacionam-se, dialogando entre si.

Ao leitor de obras literdrias intercruzam saberes de vdrios lugares, explica Cordeiro
(2006, p. 67) que “o autor, de outros textos, do conhecimento da lingua, de mundo, de suas
historias de leitura, de suas experiéncias de vida”. O que se percebe em relacdo a leitura
literdria que ela possui manhas e artimanhas e possibilita ao leitor transgredir a ordem de
producdo de sentidos (CORDEIRO, 2006), mas sem esquecer que os sentidos sao formulados,
reformulados em um dialogismo constante com contexto do sujeito-leitor.

A obra literaria como imagem simbdlica do mundo nunca aparece de maneira
completa e fechada, mas, ao contrario, sua composi¢cdo é marcada por vazios e pelo
inacabamento das situacdes e das figuras sugeridas, reclama a intervencido do leitor, que
preenche lacunas e dd vida ao mundo formulado pelo escritor (ZILBERMAN, 2009). O
deciframento ndo estd no campo do cédigo, lingua, mas na inter-relacdo entre o contexto da
obra-autor e o contexto de cada leitor, que, particularmente, possui suas vivéncias e
imaginagdo (ZILBERMAN, 2009).

Explica Aguiar (2013) que

cada um traz para o ato de ler sua bagagem existencial e social e, a partir de
seu horizonte de experiéncias, atribui significados as indicacdes oferecidas
pelo texto, privilegiando alguns dados e desprezando outros, montando entre
eles uma rede de conexdes possiveis, de modo a conter um resultado
significativo para seu universo compreensivo (p. 154).

A leitura literaria ¢ “um fendomeno vivo” (JOVER-FALEIROS, 2013, p. 117). Assim
sendo, possui seu valor diferenciado da leitura dos demais géneros, pois é um bem
incompreensivel, “ndo pode ser negado a ninguém” (CANDIDO, 2011, p. 173). Também
porque a literatura “[...] ndo € uma experiéncia inofensiva, mas uma aventura que pode causar
problemas psiquicos € morais, como acontece com a propria vida, da qual € imagem e
transfiguragao” (CANDIDO, 2011, p. 175).

Terra (2014) também comenta que o sentido do texto literdrio é construido a partir do
contexto de cada sujeito-leitor, pois cada sujeito-leitor, diante do mesmo texto, possui
experiéncias emocionais de vida diferentes. Diferentes sujeitos-leitores apropriam-se do
mesmo texto literdrio com objetivos diferentes, ora para produzir conhecimento, ora para
compreender a estrutura do estilo artistico, ou ainda a busca pelo prazer da leitura pela evasio

(JOVER-FALEIROS, 2013), o que também influencia na leitura de obras literarias.
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Entende-se, entdo, que ler obras literarias ¢ “[...] entrar em contato com um objeto

histérico e social, construido ideologicamente, através do qual o sujeito marca sua presenca na
coletividade em que vive” (AGUIAR, 2013, p. 154).

Ap6s discutirmos as implicagdes da leitura de obras literdrias, apresentaremos a

metodologia utilizada na elaboracdo desta pesquisa, bem como a anédlise de dados.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo é destinado a apresentacdo da metodologia e andlise dos dados obtidos
na entrevista com 28 (vinte e oito) professores do Ensino Fundamental, sendo 14 (catorze) do
Ciclo I e 14 (catorze) do Ciclo II. A andlise realizada segue os principios da andlise de

contetddo bardiniana.
4.1 Contextualizacao da pesquisa: o corpus

Para a contextualizagdo desta pesquisa, retomamos 0s objetivos especificos:

1) Verificar se as primeiras experié€ncias de leitura de obras literdrias de professores do
Ensino Fundamental foram prazerosas, ou nao;

2) Verificar se houve, ou ndo, intervencdo de pares experientes nesse processo de
iniciacdo a leitura, e, se houve, como ocorreu;

3) Investigar as influéncias dessas lembrancgas na atuacdo desses professores em sala
de aula.

Para atingirmos esses objetivos, selecionamos como sujeitos desta pesquisa 28
professores do Ensino Fundamental de uma escola Municipal de Sdo José dos Campos-SP.
Sdo 14 (catorze) professores do Ciclo I e 14 (catorze) professores do Ciclo II, do Ensino
Fundamental. Esta unidade escolar foi criada no ano de 2003 e atualmente conta com 16
professores dos Anos Iniciais e 18 professores nos Anos Finais, sendo que atuam em suas
respectivas areas de formagdo. A Unidade Escolar estd localizada em um bairro do suburbio
da cidade e a clientela, 900 alunos a contar os dois periodos, manha - E. F. II, tarde - E. F. I,
em sua maioria, pertence a classe social média.

Todos os professores possuem formacdo em nivel superior, 17 professores possuem
mais de 12 anos de formacao, bem como 17 professores possuem 2 formagdes superiores, a de
especifica em uma area e a de pedagogia. 2 professores possuem Pds-graduagdo Stricto Sensu
em suas dareas de atuagdo e 16 professores possuem Pds-graduacdo Lato Sensu. Dentre eles,
atua este pesquisador, ha 10 (dez) anos na experiéncia docente, e na Rede Municipal de Sao
José dos Campos, desde de 2009 sendo assim distribuido: 8 (oito) anos como professor, 1

(um) ano como Coordenador de Programas e Projetos Especiais, 1 (um) ano como Orientador
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de Escola. Nesta escola, fonte desta pesquisa, é o segundo ano que desenvolve suas atividades
e atualmente atua como professor da Sala de Leitura no Ensino Fundamental - Ciclo L.

Aos sujeitos desta pesquisa foi explicado que este estudo atende a um desejo deste
pesquisador, também professor na escola em que se realiza a pesquisa, de relacionar a teoria
de leitura literdria a formagdo de alunos como sujeitos-leitores.

Como instrumento de coleta de dados, foi aplicado, em Horério de Trabalho Coletivo
(HTC), um questiondrio com as seguintes questdes abertas:

1) Que lembranga vocé tem da leitura de obras literarias no periodo da sua infancia e
da sua adolescéncia? Por qué?

2) Como fora realizada?

3) A leitura de obras literarias que vocé fez na infancia influencia sua atuacdo em sala
de aula? Por qué?

Os professores tiveram 2 (duas) horas para responder as questdes. Inicialmente, foi
comentado o assunto da pesquisa e depois houve um momento de partilha entre os sujeitos da
pesquisa que comentaram sobre suas experiéncias emocionais € lembrancas de leituras
literarias oralmente. Em seguida, foram entregues os questiondrios para que pudessem
responder. Ao final do periodo do HTC, recolhemos os questiondrios.

Para andlise dos dados, utilizamos a proposta de anélise de contetido bardiniana, a qual

serd apresentada em seguida.

4.2 Analise de conteudo bardiniana

Adotamos como instrumento de anélise dos dados a anélise de conteido, que se apoia,
segundo Bardin (2010, p. 217), na “concepcdo da comunicacdo como processo € nao como
dado”. Adotamos, também, as regras da exaustividade, que € a leitura de vdrias vezes do
mesmo documento para encontrar detalhes pertinentes aos objetivos da pesquisa. Isto quer
dizer que as respostas deveriam possuir elementos significativos como passagens pertinentes
que demonstrassem emogdo e/ou cogni¢cdo € homogeneidade regular, homogeneidade com as
outras respostas. (BARDIN, 2010).

A anélise de conteudo, segundo Bardin (2010, p. 37), consiste em “um conjunto de
técnicas de analise das comunicacdes”. Esse conjunto de técnicas utiliza “procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contetido das mensagens”. (BARDIN, 2010, p. 44).

Ao analisarmos os indicadores, procuramos observar o que € a andlise de conteudo

para nos atermos ao processo de apreciacdo. Conforme Bardin (2010, p.15), a andlise de
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3

conteudo ¢ “uma hermenéutica controlada, baseada na dedu¢do: a inferéncia”. Assim, ao
aplicar as técnicas para realizacdo da deducdo, utilizando a inferéncia, coube-nos ainda notar a
fecundidade da subjetividade (BARDIN, 2010).

Pela diversificagdo dos conteidos das mensagens, do contexto de producdo e das
experiéncias de cada sujeito pesquisado, e da propria experiéncia do investigador, a andlise de
conteddo exige também, segundo Bardin (2010), um esforco interpretativo, um intervalo de
tempo entre o estimulo-resposta e a reacdo interpretativa, para se chegar a inferéncia. Esse
intervalo de tempo auxiliou o pesquisador a refletir sobre suas hipoteses e intuigdes em
relacdo a mensagem.

A mensagem, que traz discurso simbolico e poliss€émico (BARDIN, 2010), € o objeto
de estudo e conhecimento da andlise de contetido. Ela fornece os dados para a realizacio da
inferéncia. A realizacdo da inferéncia significa observar os possiveis sentidos da mensagem e
reinterpretd-los para atingir uma compreensdo de seus significados em outro nivel além da
decodificacdo (MORAES, 1999).

A realizagdo de inferéncia exige do pesquisador um aprofundamento em leitura. Isso
acontece para que ndo seja a primeira inferéncia determinada como certa ou ainda como a
Unica hipétese, por isso € relevante a utilizacdo de processos sistemdticos que auxiliam na
realizacdo de inferéncias em relacdo aos conteddos analisados.

Explica Bardin (2010) que,

os contetdos encontrados estdo ligados a outra coisa, ou seja, aos codigos
que contém, suportam e estruturam estas significacdes, ou entdo, as
significacdes “segundas” (grifo da autora) que as primeiras escondem e que
a andlise, contudo, procura extrair: mitos, simbolos e valores, todos esses
sentidos segundos que se movem com descricio e experiéncia sob o sentido
primeiro (p. 167).

A questdo da opcdo pela andlise de conteudo estd alicercada na verificagdo da
inferéncia, uma vez que, segundo Bardin (2010), a anélise de conteido mira o conhecimento
de varidveis de diversas ordens, como psicoldgica, socioldgica, histérica. Nesta pesquisa
torna-se relevante como utiliza¢do dessas varidveis para a realizacdo de uma andlise de etapas
de lembrancas. Ao empregar a andlise de contetido, conforme Bardin (2010), a intencdo € a
inferéncia relativa as condicdes de produgdo, com recorréncia a indicadores quantitativos ou
nao.

Depois de apresentar o método de pesquisa, a importancia da realizacao de inferéncias,
as varidveis de conhecimento, serd demonstrada a organizacdo do material para a analise dos

dados.
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4.3  Organizacao do material e codificacao

A partir da apresentacdo do método de andlise de contetdo, serdo expostas as fases
que compuseram a organizacdo do material, a codificacdo e a proposta de andlise de
conteddo. Esse momento foi de reflexdo e relevante para a anélise de dados.

Apds a coleta dos questiondrios, procuramos fazer uma pré-andlise. Bardin (2010)
distingue trés polos a andlise de conteddo: 1) a pré-andlise; 2) a exploragdo do material; 3) o
tratamento dos dados, a realizacdo da inferéncia e a interpretacao.

Para Bardin (2010, p.126), a pré-analise “¢ a fase de organizagdo propriamente dita.
Corresponde a um periodo de intui¢des”. Esta fase de nosso estudo iniciou-se apds o
recolhimento dos questiondrios, na questdo da organizacdo do material entre os Ciclos I e Il e
em relagdo a “escolha dos documentos a serem submetidos a analise” (BARDIN, 2010, p.
126).

Por ser uma atividade de exploracdo do material, segundo Bardin (2010), se constitui
como atividade “aberta” (grifo da autora). Logo, seu objetivo foi a organizacdo do material.
Como organizagdo, seguimos as atividades de leitura flutuante, escolha dos documentos,
formulacdo das hipdteses e dos objetivos, a referenciacdo dos indices e a elaboracdo de
indicadores e a preparacdo do material.

Procuraremos descrever as atividades realizadas na pré-andlise de forma breve.
Iniciaremos com a leitura flutuante, para a qual estabelecemos os primeiros contatos com as
respostas. Fol um momento de conhecimento e reconhecimento do material textual. Segundo
Bardin (2010), é o deixar-se invadir por impressdes e orientacdes.

Esse primeiro contato fez com que comecgdssemos a refletir sobre as hipéteses, para
que, de maneira ainda emergente, pudéssemos realizar outras leituras mais precisas a cada vez
que retorndssemos aos textos.

Depois dessa atividade, partimos para a escolha do material, ou documentos. Nesta
etapa, procuramos observar o objetivo geral e os especificos da pesquisa. Primeiramente
procuramos ler todas as respostas. Utilizamos a regra da exaustividade, que €, segundo Bardin
(2010), o contato com todos os dados, palavras e contexto, ou ainda interpretagdo equivocada
em um primeiro instante.

A primeira regra, da representatividade, é, segundo Bardin (2010, p. 127), a escolha da
amostragem “desde que o material a isso se preste”. Em outras palavras, “nem todo o material
de andlise € suscetivel de dar lugar a uma amostragem, e, nesse caso, mais vale abstermo-nos

e reduzir o proprio universo (e, portanto, o alcance da anélise)”. (BARDIN, 2010, p. 127).
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A segunda regra observada foi a da homogeneidade, que €, segundo Bardin (2010), a
apresentacdo de singularidades. A proxima regra examinada foi a da pertinéncia, que é,
conforme Bardin (2010, p. 128), o material adequado, “enquanto fonte de informagdo”.
Assim, os questiondrios escolhidos atenderam aos objetivos que suscitaram esta pesquisa e
aos critérios de escolha.

Ja a proposito do objetivo, Bardin (2010, p. 128) explica que, “¢ a finalidade geral a
que nos propomos (ou que é fornecida por uma instancia exterior), o quadro tedrico e/ou
pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo utilizados”. Neste caso, sdo as propostas de
Vigotski sobre afetividade e cogni¢cdo que utilizaremos para basear a anélise de dados.

A préxima atividade de pré-andlise foi verificar a referenciacdo dos indices e a
elaboragdo de indicadores. Explica Bardin (2010, p. 130) que “o indice pode ser a mengao
explicita de um tema numa mensagem”.

Para esta pesquisa, adotamos os indices de afirmacdo e nega¢cdao. Como os indicadores
estdo relacionados a questdo dos indices, adotamos verbos, substantivos, adjetivos, palavras
plenas, advérbios, conjuncdes, preposicdes, artigos e pronomes, palavras funcionais de
ligacdo, que, fazendo levantamento inferencial, podem representar em uma enuncia¢ao atos
volitivos e emocionais. (BARDIN, 2010).

Por fim, a tdltima atividade desenvolvida na pré-andlise foi a preparacdo do material.
Este processo, segundo Bardin (2010), é a preparacdo propriamente dita do material, a
digitacao das respostas do questiondrio dos sujeitos da pesquisa.

O passo seguinte foi a exploracio do material. Segundo Bardin (2010, p. 131), a
exploragdo do material € a “aplicacdo sistematica das decisdes tomadas”. Isto €, durante a pré-
andlise da pesquisa, fizemos vérias atividades como a separacdo do material, escolha, pré-
andlise, levantamento de indicadores e indices que agora auxiliam na andlise de dados. Esta
foi uma fase longa, pois tivemos que nos debrucar sobre o material para fazer as leituras e a
verificacdo de possibilidades da andlise de conteuddo.

O terceiro passo da pré-andlise foi o tratamento dos resultados obtidos e interpretacao.
Neste momento, de posse dos dados brutos, realizamos algumas separacOes em tabelas para
que pudéssemos verificar se as possibilidades estavam seguindo o percurso proposto.

Em seguida a pré-andlise, procuramos nos deter na codificacdo no tratamento do
material. Este momento foi de escolha da unidade de registro. Segundo Bardin (2010), essa
atividade € a execugdo de recortes em nivel semantico. Nesta pesquisa, decidimos que serd
inferido sobre o tema. Explica a autora que fazer a analise de conteudo “consiste em descobrir

os niicleos de sentido (grifo da autora) que compdem a comunica¢ao” (Bardin, 2010, p. 135).
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Apds a verificagdo dos dados, anotamos algumas palavras que, por inferéncia,
indicassem afetividade e cogni¢do em relagc@o as primeiras experiéncias de leitura dos sujeitos
da pesquisa, a intervencdo de pessoas nesse processo, aos ambientes onde fora realizada a
leitura e a influéncia dessas experiéncias na atuacao em sala de aula.

Como sistematizacdo dessas atividades, organizamos em trés etapas conforme os
objetivos de pesquisa e as perguntas do questiondrio respondido pelos sujeitos da pesquisa:

1* Etapa:

Nas respostas as primeiras questdes do questiondrio (Que lembrangca vocé tem da
leitura de obras literdrias no periodo da sua infancia e da sua adolescéncia? Por qué?),
procuramos observar as palavras que indicassem as lembrangas das primeiras experiéncias
emocionais (perezhivanie) de leitura de obras literdrias, se foram prazerosas ou nio para os
sujeitos da pesquisa. Diante das respostas, elegemos as categorias e as frequéncias de
respostas, acompanhadas pelos percentuais que estas respostas indicam.

2* Etapa:

Nas respostas a segunda questdo do questiondrio (Como fora realizada?), procuramos
observar as palavras que indicassem a ocorréncia de intervencdo de pessoas experientes ou
ndo no processo, bem como os ambientes em que ocorreram, se eram ambientes formais ou
informais e suas implicagdes na formacao do sujeito-leitor.

3* Etapa:

Na resposta a terceira questdo do questiondrio (A leitura de obras literarias que vocé
fez na infancia influencia sua atuacdo em sala de aula? Por qué?), procuramos observar as
palavras que indicassem a influéncia dessas lembrancas na atuacio desse professor em sala de
aula, bem como o tipo de relagdo afetivo-cognitiva estabelecida.

A leitura atenciosa dos dados de analise, conforme as técnicas de conteido de Bardin
(2010), com as devidas anotacOes dos indicadores qualitativos e quantitativos coletados,
possibilitou o alcance da interpretacdo dos dados, e permitiu, pelo cruzamento dos dados, a
realizacdo de inferéncias.

ApOs as leituras e observagdes, realizamos uma criagdo de um quadro com o auxilio
do computador para o cruzamento dos dados de cada tabela. Esse cruzamento proporcionou a
verificacdo dos indicadores com maiores percentagens.

Observamos até aqui as questdes relacionadas aos procedimentos de organizacdo do
material, bem como a codifica¢do. No subitem a seguir, destacaremos os principios da analise

de conteudo segundo Bardin (2010), a qual serd utilizada nesta pesquisa.
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4.4 Analise e discussio dos dados

Ap6s a descrigao dos procedimentos utilizados, serd apresentada a anélise do material.
Procuramos impetrar “o sentido implicito construido pelos sujeitos de pesquisa, 0 que nos
proporcionou condi¢des para averiguar tanto diferencas de significacdes entre eles, como
também nuangas nos pontos comuns” (SILVA; ABUD, 2013, p. 697).

Com o intuito de melhor visualizagdo dos dados obtidos, elaboramos 4 (quatro)
tabelas. Ao apresentarmos os exemplos e a andlise dos dados, adotamos a quantidade de
sujeitos 28 como valor total e para cada categoria uma participacdo apenas, uma vez que 0s
dados das tabelas devem ser confrontados para verificacdo da relagdo entre leitura e utilizacao
em sala de aula. Em seguida ao exemplo, inserimos o cddigo (S) e o nimero representando o

sujeito da pesquisa, cuja resposta € analisada.

4.5.1 Experiéncias prazerosas e/ou experiéncias nio prazerosas de leitura de obras

literarias

A Tabela 1 foi organizada a partir da questdao: Que lembranga vocé tem da leitura de
obras literdrias no periodo da sua infincia e da sua adolescéncia? A primeira coluna apresenta
as categorias de andlise, criadas a partir das representacdes afetivas de prazer ou ndao em
relacdo as primeiras experiéncias da leitura de obras literdrias. Na segunda, a indicacdo de
frequéncia (F), que indica quantas vezes cada categoria foi mencionada. Na terceira, ha a

porcentagem (%), que corresponde ao percentual de frequéncia de cada categoria.

Tabela 1- Experiéncias prazerosas e/ou experiéncias nao prazerosas de leitura de obras
literarias

Que lembranca vocé tem da leitura de obras literarias no periodo da sua infancia e da
sua adolescéncia? Por qué?

Categoria Frequéncia %0
Experiéncias prazerosas 19 67,8
Experiéncia ndo prazerosa 1 3,6
Experiéncias prazerosas € ndo prazerosas 8 28,6
Total 28 100
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Como se pode observar na Tabela 1, 19 sujeitos da pesquisa apresentaram
experiéncias prazerosas de leituras de obras literdrias na infancia e/ou adolescéncia. Essas
experiéncias prazerosas sao demonstradas por palavras ou frases que contemplam
julgamentos de valor, estados emocionais ou ainda situagcdes vivenciadas em diferentes
ambientes formais ou informais de aprendizagem.

Apresentaremos inicialmente 8 exemplos® da categoria que mais se destacou pela
quantidade de respostas, experiéncias prazerosas

No exemplo (1),

() Quando crianca o que me despertou o gosto pela leitura foi um primo. O nome
dele era Jodo, nas férias ele ia passar uns dias em minha casa, eu morava em um
sitio e nao havia luz elétrica em casa na época, tinha por volta de 5 a 7 anos +/- e
sentdvamos eu, meu pai e minhas 5 irmas em volta do fogdo de lenha que havia
em casa apds o jantar. Entdo Jodo comecava a contar suas histérias de (aventura)
“Jodo Soldado”.
Na adolescéncia fui tomando cada vez mais gosto pela leitura e hoje amo ler, é
meu robi. Adorava pegar um livro deitar em minha cama e viajar para outros
mundos. (S8)

o sujeito da pesquisa relaciona a leitura com a lembranca afetiva do ambiente de formacao do
leitor que comeca com momento apds o jantar, uma reunido familiar. A contagcdo de histdria
alimenta a imaginagdo e intensifica, para o sujeito da pesquisa, a lembranca afetiva. Segundo
Vigotski (2010, 2011), a lembranga afetiva esté relacionada ao colorido emocional, elementos
que fazem parte da memoria mediada por signo ndo-verbal, o espaco, ambiente em que se
encontrava o sujeito. Com a realiza¢do da inferéncia, conforme Bardin (2010), percebemos
que o local, proximo ao fogdo de lenha, e o hordrio, depois do jantar, fizeram o sujeito da
pesquisa se lembrar afetiva e prazerosamente. Inter-relacionada a lembranca afetivo-cognitiva
estd a imaginacdo que é a questdo da fantasia, imaginagdo, o pertencer a constru¢do dos
sentimentos desencadeados na subjetividade do sujeito (VIGOTSKI, 2011). Corrobora com a
ideia de estimular a imaginacdo, Cabral (2013b) ao afirmar que a narrativa auxilia na
transfiguracdo da realidade em matéria literdria e apresenta indices capazes de provocar a
curiosidade e a motivagao para a leitura.

Ja no exemplo 2,

(2)  Tenho 6timas e muitas lembrancas de leituras nestes periodos de minha vida.
Comecei a ler aos seis anos e, entre leituras préprias, e as realizadas na escola ou
por minha familia, fiz muitas incursées pelos contos de fadas, contos/causos

3 Todos os exemplos serdo transcritos na forma como foram escritos pelos sujeitos da pesquisa.
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brasileiros (Pedro Malasartes), a turma do Sitio do Pica-pau-amarelo (Monteiro
Lobato) — Reina¢des de Narizinho, as cagadas de Pedrinho, [...].

No que diz respeito as obras literdrias, lembro-me de uma cole¢io de contos de
fadas com capa onde a ilustrac@o era em 3D (me encantava) que minha mae usou
para copiar de modelo das roupas de reis, principes e princesas para um desfile de
7 de setembro. Meus irmdos e eu passamos uma semana degustando, lendo,
vendo, relembrando os livros que seriam devolvidos (e tinhamos que ter o maior
cuidado com eles). [...] Fui dos cldssicos da literatura juvenil pedidos na escola
até “Cristiane F.” ¢ “Adeloide Carraro”

Li muito; sozinha e junto; livros meus, emprestados e de colegas/amigos; em voz
alta (adoro) fechada no quarto ou no carro do meu pai; deitada, de pernas para
cima; de barriga para baixo; dois ao mesmo tempo; andando pela rua; no dnibus;
escondida ou as claras; chorando, me emocionando, viajando na imaginagio;
frequentando mundos outros e novos; alegres ou tristes !!. (S13)

o sujeito da pesquisa relaciona experiéncias prazerosas de leitura a media¢do da obra, bem
como as incursdes que possuem um proposito além da aprendizagem formal. Vigotski (2010)
explica que a aprendizagem, quando possui um significado além do conhecimento formal,
estd relacionada a algum aspecto afetivo, tende a ser lembrada com mais intensidade, e, no
caso da memoria desse sujeito da pesquisa, a leitura estd relacionada a confeccdo e uso de
roupas feitas pela propria made do sujeito para um desfile especial, pois sua lembranga ainda
detalha este momento, bem como a relagdo com a imagem em 3D (3* dimensdo), que para
Colomer (2007, p. 94), “facilita o estabelecimento do quadro de relagdes da historia”. Para
Cabral (2013) existe uma alquimia entre leitor e aspectos fisicos da obra, uma vez que os
materiais impressos sio arquitetados para interessar o leitor.

Outro aspecto importante a ser destacado € a sinestesia, que € uma funcido da
linguagem em que consiste em reunir sensacOes de diferentes 6rgdos do sentido. Quando o
individuo utiliza o termo “degustando” representa a competéncia afetivo-cognitiva, uma vez
que o sujeito da pesquisa expressa sentimentos pela sensagdo, utilizando uma sinestesia, em
uma palavra de sentido prazeroso.

Em outro momento da resposta, o sujeito da pesquisa relata que uma das coisas que o
atraia era a leitura de “casos reais”, para Vigotski (2011) o interesse por diferentes situacdes
de leitura estd relacionado ao momento, ao ambiente e a subjetividade do individuo. Logo, na
adolescéncia o que mais deu prazer de leitura a este sujeito da pesquisa foram os “casos
reais”, fazendo com que se lembrasse até do nome de um deles Cristiane F.

Ao relatar no ultimo pardgrafo que lia sozinha, fechada no quarto, no carro, de pernas
para cima, de barriga para baixo, notamos que o sujeito da pesquisa indica gestos de leitura.
Para Jover-Faleiros (2013, p. 125), os gestos de leitura, por sua vez, “designam uma dimensao

mais fisica do ato de ler, elemento que se relaciona ao contexto da leitura, diz respeito a



99

maneira como o leitor se relaciona com o suporte material da leitura e a intencionalidade que
essa maneira reflete”. Quando o sujeito da pesquisa afirma que suas leituras eram realizadas
de pernas para cima, de barriga para baixo, observamos os gestos da leitura e o contexto
criado para esse momento.

No exemplo 3,

(3)  Minhas lembrancas em relacdo a minha infincia e adolescéncia sdo muito nitidas
pelo fato de terem sido como hoby mesmo, e pela caréncia de outros meios de
comunicacao.

Li a cole¢do completa de Machado de Assis e li por mais de uma vez “Memorias
Postumas de Braz Cubas”.

Outro livro que tenho forte lembranca foi “Os sobreviventes” livro que ganhei e
divulguei tanto que acabei ficando sem ele.

Somando o gosto pela leitura nesta época gostava e gosto de ler noticiarios. (S17)

observamos a memoria mediada (VIGOTSKI, 2007). Ao citar que possui a lembranga nitida
em relacdo a infancia e adolescéncia, pois a leitura era um hobby, o sujeito da pesquisa utiliza
a memoria mediada, aquela em que acontece pela mediacao de signos. Ao se lembrar do nome
do autor, Machado de Assis, e de uma obra lida vérias vezes, o sujeito da pesquisa apresenta
uma capacidade que faz parte da funcdo psicoldgica superior.

Outro fator que observamos ser relevante para formacdo da leitura é a questdo do
incentivo. Nesse exemplo, o sujeito da pesquisa ganhou um livro e apreciou sua leitura,
depois apresentou a outra pessoa que, por recomendacdes do sujeito da pesquisa, ndo o
devolveu. O incentivo é para Vigotski (2010) uma alavanca que motiva o sujeito para
realizagdo de uma determinada atividade, logo ao indicar “Os sobreviventes”, o sujeito da
pesquisa realizou essa alavanca para alguém. O préprio sujeito da pesquisa aponta 0 gosto
pela leitura quando afirma que “somando o gosto pela leitura”, assim realizamos a inferéncia
de que ler é prazeroso para esse sujeito.

Ja no exemplo 4,

(4)  Desde crianca sempre fui incentivado a ler, especialmente pelo meu pai. Lembro-
me dos gibis (sempre preferi Walt Disney a Mauricio de Sousa. [...] J4 na escola,
realizava as leituras solicitadas pelos professores. Gostava dos livros da série
Vaga-Lume, especialmente as obras de Marcos Rey (Um caddver ouve radio; o
mistério dos cinco estrelas; o rapto garoto de ouro, entre outros). [...] As leituras
costumavam ser prazerosas ¢ mesmo quando ndo gostava do livro, procurava lé-
lo até o fim. Outra pessoa que me incentivou bastante foi meu avd. Ele lia de tudo
e gostava de conversar sobre suas leituras. [...]. (S18)

o sujeito da pesquisa demonstra que o incentivo desde a infancia torna a atividade de leitura
prazerosa. Segundo Vigotski (2010), é importante os educadores trabalharem com incentivo

ao gosto do aluno, pois ele é um aliado no desenvolvimento da memoria e ainda, segundo o
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autor, se a atividade estd aliada ao interesse do individuo, o trabalho possui maior eficicia no
desenvolvimento afetivo-cognitivo. Duas pessoas citadas pelo sujeito da pesquisa auxiliaram
em sua formagdo como sujeito-leitor, o pai e o avd. Tanto o pai quanto o avd incentivaram
com a aquisicdo e leitura de obras literdrias que o sujeito gostava, despertaram e fortaleceram
a pratica da leitura. O av0, aquele que gostava de conversar sobre suas leituras, agiu também
como o mediador, conforme Vigotski (2007). Ele soube usar os dois elementos que compdem
este processo: o signo e o instrumento. O signo, as palavras durante a conversa sobre o que
leu, que gostou, que ndo gostou, € a interagdo com 0 neto, neste caso o sujeito da pesquisa. O
instrumento, as obras lidas, o livro, para a mediacdo. Para Vigotski (2007), a utilizacdo de
meios artificiais modifica as operacdes psicoldgicas e amplia a memoria do individuo, em
conformidade com essa teoria, explicam Oliveira e Rego (2003) que “os processos cognitivos
e afetivos, os modos de pensar e sentir, sdo carregados de conceitos, relacdes e praticas
sociais que os constituem como fendomenos historicos e culturais”, logo, o sujeito da pesquisa
teve como experiéncia emocional (perezhivanie) o incentivo do avd também como atuagdo na
sociogénese, na interagdo e mediagdo.

O exemplo 5 traz a citagdo de alguns poetas:

(5)  Minhas lembrangas sdo sempre sobre poesia, pois mina avé era amante desse tipo
de leitura. Inclusive adoro poesia, como Vinicius de Moraes, Os Lusiadas de
Camoes, Cecilia Meireles.

Uma obra que marcou minha inféncia foi “Meu pé de laranja lima”, por ser uma
histéria leve e cheia de sentimentos. (S19)

Nesse exemplo, o sujeito da pesquisa apresenta também a interacdo e mediacdo de
pessoa mais experiente na leitura, nesse caso, a avd. As expressoes como: “amante”, “adoro”,
“marcou minha infancia” e “leve e cheia de sentimentos” demonstram a afetividade que
envolve esta relacdo de mediagdo e interacdo. Vigotski (2007) explica que o homem € um ser
que aprende por imitacdo e desenvolvimento das capacidades cognitivas, logo a interacdo
social no campo da sociogénese faz com que o aprendizado de um determinado grupo social
possa ser desenvolvido em geragcdes subsequentes. Percebemos que o ambiente foi
influenciador para a formagdo desse sujeito-leitor, pois, com o exemplo da avd, o ato de ler
foi internalizado pelo sujeito da pesquisa. O sujeito da pesquisa cita trés autores de poemas,
porém, desses trés, lembra-se apenas de um titulo, Os Lusiadas, é possivel que a relacdo com
a obra possa ter sido diferenciada por se tratar de um poema épico trabalhado e estudado na

escola, uma vez que faz parte de leitura e atividades escolares, principalmente no Ensino

Médio. Por ter se lembrado do poema, entende-se que, para Vigotski (2010), foi uma
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atividade significante para sujeito-leitor e compds uma parte da sua memoria afetivo-
cognitiva.
Por sua vez, o exemplo 6 traz autores de fic¢ao:

(6) Lembro-me do primeiro livro que li que foi “Marcelo, Marmelo, Martelo”, de
Ruth Rocha. Esse livro eu ganhei da minha miae, que comprou no Circulo do
Livro. [...] Com 13 anos, li Sidney Sheldom, [...].

Ler sempre foi um prazer, inclusive as obras indicadas pela escola. Leitura
sempre foi um desafio e um lazer. Sempre estou lendo alguma coisa. Minhas
leituras eram realizadas individualmente, em casa. Ler era minha fuga e minha
realidade.

Minha familia sempre me incentivou muito. Meus pais liam e nunca me negaram
livros. Chegaram a comprar as colecdes inteiras. Minha mae gostava que eu lesse
e contasse as histdrias depois da novela. (S22)

Em (6), percebemos vidrios elementos afetivo-cognitivos que influenciaram,
experiéncias prazerosas de leitura, o sujeito da pesquisa. O primeiro fator é familiar, pois os
pais eram leitores e incentivavam a leitura com a aquisi¢do de obras, inclusive colecoes
inteiras. Em seguida, por se tratar de uma experiéncia emocional (perezhivanie), apresenta
também a fuga da realidade. O terceiro elemento, o ambiente tido como fortalecedor e
estimulante, que seria a leitura e contagdo do que leu aos familiares. Para Vigotski (2010) o
processo de estimulo € importante para que atenda a necessidade pessoal, assim, com a
participacao dos pais, o sujeito da pesquisa desenvolveu uma relacdo afetivo-cognitiva de
leitura, confirmada com seu dizer de que era um desafio e um prazer.

Para Vigotski (2011), o processo da imaginagdo, que para o sujeito da pesquisa € a
fuga e a realidade na leitura, estd relacionado a formacdo da subjetividade do individuo.
Ainda segundo autor (2011), a inter-relacdo ente a fantasia, imagina¢do e realidade é uma
conjuncdo emocional em que o sentimento € a emog¢do revelam determinadas imagens e o
individuo tende a escolher impressdoes e sentimentos que lhe ddo prazer ou nao em
consonancia com seu humor e disposi¢do num dado momento.

Essa conjuncdo emocional trabalhou no sujeito da pesquisa de forma a desenvolver
uma relacdo prazerosa com a leitura para que pudesse continuar a ler e se entreter cada vez
mais com novas histdrias e as comparasse com sua ou mesmo que as assumisse para si.

Terra (2014, p. 26) explica que “a leitura literaria deve ser desinteressada, ou seja,
deve ser marcada por uma atitude cognitiva ndo s6 de compreensao do texto, mas também de
busca de prazer estético, que ¢ sentido concomitantemente ao momento da propria leitura”.
Podemos observar essa afirmagao de Terra (2014) na resposta do sujeito da pesquisa quando

relata: “Leitura sempre foi um desafio e um lazer. Sempre estou lendo alguma coisa”.
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Observamos ainda a relagdo de se sentir importante no meio, ambiente de formacao
para o sujeito da pesquisa. No ambiente familiar, o sujeito da pesquisa desenvolveu a
atmosfera que consolidou sua experi€éncia emocional (perezhivanie) prazerosa de leitura. Ao
informar que sua mae gostava de ouvi-lo e se sentia importante por isso, o sujeito da pesquisa
demonstra que o ambiente foi, o que Vigotski (1934) explica, a fonte para o desenvolvimento
dos tracos e atributos da personalidade do individuo, pois as forcas do meio adquiriram
significado orientador para o sujeito da pesquisa. Leme (2003, p. 94) explica que com o
“[...]decorrer do desenvolvimento, a crianga vai construindo representacdes do mundo a sua
volta, de acordo com as diferentes situacdes esperadas, com base nas interacdes que mantém
com aqueles que constituem sua cultura imediata, geralmente a familia”.

No exemplo 7 também a experi€ncia emocional se demonstra:

(7)  Me encantava com os livros infantis que haviam na casa da minha prima. Lia
muitas vezes a mesma historinha e viajava no mundo da imaginacao.
Na adolescéncia me lembro que o primeiro livro que vasculhei na estante de casa
foi “Liberdade sem medo”, que retratava um colégio (interno) onde jovens do
sexo masculino e feminino conviviam no mesmo espaco, quebrando barreiras.

[...]
Logo mais vieram as leituras solicitadas pela escola, onde sempre realizei as
mesmas com bastante empenho. (S24)

A experiéncia emocional (perezhivanie) de leitura ocorre devido a atuag@o da obra na
memoria do sujeito da pesquisa. O sujeito da pesquisa afirma que viajava na imaginagdo e
ficava bastante impressionado com a leitura, Vigotski (2010) explica que, ao se recordar de
forma intensa e concentrada, o movimento da lembranca faz com que se preste a ateng¢io nas
vozes e palavras que ecoam dentro de cada individuo. Essas lembrancas de leitura foram
experiéncias emocionais (perezhivanie) prazerosas, bem como, foram prazerosas, as vozes €
palavras que ecoaram dessas lembrancas sujeito da pesquisa. Explica Rezende (2013, p. 108)
que “a leitura ‘literdria ndo obriga’ (grifo da autora), que fazemos por vontade propria,
promove antes de tudo uma identificacio e € geralmente vivida subjetivamente pelos
leitores”.

No exemplo 8, o sujeito da pesquisa recorda de forma afetuosa as leituras realizadas:

(8) Na adolescéncia, tive contato com fotonovelas e os classicos da literatura
brasileira [...].
Entre as cole¢des recordo-me com carinho e até vontade de retomar leituras como
a Colecdo Vagalumes; Poliana, A Ilha Perdida, Heidi, O menino do Dedo Verde;
Meu Pé de Laranja ... Ah... que suspense ¢ mistério provocou em mim “O
escaravelho do diabo” e outros. (S28)
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Em (8), mesmo sendo resposta escrita, o sujeito intercala os nomes das obras lidas
com a interjei¢do “Ah”, representando uma lembranca afetiva prazerosa. O sujeito da
pesquisa separa sua resposta em duas partes, a primeira relacionada mais a obrigacdo da
leitura escolar, e, portanto, ao desprazer, mas ja em seguida relaciona a leitura com obras que
atuaram inter-relacionando afetividade e cognicdo com atuacdo do suspense e mistério, bem
como a imaginacdo. Percebemos que a interacdo com as obras literdrias foi constituinte da
subjetividade do sujeito-leitor e atuou como experiéncia emocional (perezhivanie) mais
prazerosa que ndo prazerosa. Segundo Vigotski (2007), a memodria mediada pelo signo
adquire novos significados ao individuo, logo, no sujeito da pesquisa atuou como controlador
da atividade psicoldgica como atencdo e lembranga afetivo-cognitiva.

Na categoria ndo prazerosa, observamos apenas a resposta de um 1 sujeito da

pesquisa, conforme exemplo 9:

(9)  Os (as) professores (as) de portugués solicitavam a leitura dos livros, com prazo
determinado, para a entrega de relatérios ou provas com dia marcado sobre o
livro.

Havia uma sensagao de “frio na barriga”, temor e expectativa no dia da aplicagio
da prova.

Era uma forma de condicionar e “obrigar” os alunos a lerem os livros da literatura
brasileira, incentivando dessa forma o fortalecimento da cultura e da identidade
nacionais.

Por outro lado néo existia na sala uma variedade de livros no espago da escola
XXX*, que incentivasse a leitura de livros fora das cole¢des determinadas, como
livros cientificos e histéricos.

Lia em casa e geralmente deitado na cama, mas quando estava com sono me
levantava e ficava sentado na mesa lendo para conseguir terminar de ler o trecho
a que havia proposto naquele dia. (S21)

Nesse caso, o sujeito da pesquisa apresenta uma experiéncia (perezhivanie) de leitura
negativa em relacdo ao ambiente formal de aprendizagem, bem como ndo demonstra
lembrancas positiva de leitura em ambiente informal, a casa. A escola foi, para o sujeito da
pesquisa, um local em que nao apresentou atividades para constitui¢do do sujeito-leitor. Nesse
ambiente, observamos, as implicacdes que Vigotski (2010) aponta como sendo prejudicial
tanto a formacdo do sujeito-leitor quanto a propria atividade pedagdgica desestimulante.

Segundo Vigotski (2010), a atividade-fim € prejudicial, pois ndo relaciona a
aprendizagem com os conhecimentos prévios do individuo, nem com suas intenc¢des. A leitura

como proposta apenas para realizacdo de prova ou entrega de relatdrios foi, para o sujeito da

4 O nome da escola foi preservado para garantir a imparcialidade da anélise dos dados.
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pesquisa, a atividade fim criticada por Vigotski. A relacdo negativa com a leitura também
pode ser observada em casa.

O sujeito da pesquisa afirma que a leitura em casa era realizada em posicao deitado e
que ao sentir sono adotava a posicdo de sentado. Para Vigotski (2010), a atividade de leitura
requer um tipo de atencdo que o individuo deve realizar, sentado para conseguir estar
consciente, com atencdo necessdria, logo o sujeito da pesquisa percebeu que em seu estado
sonolento o melhor era sentar-se.

Quanto a categoria “Experiéncias prazerosas ¢ ndo prazerosas”, foi apresentada por 8
sujeitos da pesquisa. Eles indicaram neste caso que tiveram tanto experiéncias prazerosas
quanto ndo prazerosas com a leitura, como no exemplo 10:

(10) [...] Talvez na escola alguns professores tenham lido, mas naquela época a leitura

ndo era tdo estimulada ou até mesmo valorizada. Na adolescéncia, lembro de ter
lido alguns livros como Vidas Secas, Ilha perdida, Dom Casmurro, Aleijadinho,
Meu Pé de Laranja Lima, A Moreninha, para fazer prova na escola. Nao era o
que eu gostava, na verdade achava os livros muito chatos. O que eu gostava
mesmo era dos livrinhos de romance Jilia, Sabrina, Bianca.
Na época da minha adolescéncia, meus pais ndo viam importancia na leitura. Nao
me lembro de ter ido a livrarias. As escolas abordavam muito pouco. Hoje vejo
pela minha filha o gosto que ela gosta de ir as livrarias. E procuro incentiva-la
porque sei o quanto fard a diferenca na vida dela. (S3)

Nesse exemplo (10), o sujeito de pesquisa demonstra que a relacdo com leitura ndo foi
prazerosa devido a falta de incentivo familiar e escolar. Vigotski (2010) comenta que o
estimulo € relevante para a formacdo do interesse do individuo em uma atividade. No caso
desta pesquisa, a leitura literdria, como atividade fim, ndo foi estimulada tanto em ambientes
formais de aprendizagem quanto informais, ndo desenvolveram a necessidade e interesse pela
leitura.

O sujeito da pesquisa demonstra insatisfacio com as pessoas envolvidas, tanto
familiares quanto profissionais da educacdo, uma vez que em sua resposta aparece que nao se
recorda de alguém que, lendo para ele ou fizesse um movimento de preparacdo prévia para a
leitura, provocasse o interesse e apresentasse a obra com estimulo interessante. Também
critica ao relatar que os pais ndo viam importancia na leitura e a escola abordava pouco essa
atividade. O fato de declarar que os livros solicitados pela escola eram “muito chatos”
evidencia a relacdo de experiéncia ndo prazerosa com a leitura, contudo existiram obras que
lhe deram prazer pela auséncia da imposicdo, os romances de banca de jornal. Segundo
Vigotski (2010) o interesse € o que motiva o sujeito a realizacao de algo e neste caso a leitura
de obra sem imposicio e proximas do interesse do sujeito da pesquisa apresentam a

experiéncia prazerosa.
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Da falta de estimulos e incentivo para a realizacdo de leitura, o sujeito da pesquisa
conseguiu reverter essa condicdo com sua filha, uma vez que procura incentivi-la, pois como
afirmou reconhecer a importancia da leitura. A mudanca de comportamento ocorreu pela
internalizacdo das experiéncias negativas e reelaborag¢do de seu aspecto afetivo-cognitivo com
a atividade leitora para, da falta de incentivo, criar a motivacao a leitura de sua filha.

Ja no exemplo 11, o sujeito da pesquisa faz referéncia a sua relacdo com o pai:

(11) Na minha infancia lembro do meu pai lendo livros religiosos deitado em sua
cama. Apesar do pouco estudo que teve até hoje ele realiza leituras didrias.
Para mim nunca leu sequer um conto, mesmo assim sempre falou da importincia
da leitura.
Quando completei 15 anos ganhei um livro da minha mie que fez toda a
diferenca, seu nome era Vidas Eternas. Apds a leitura deste livro comecei a ler
diversos livros e ndo parei mais. (S4)

Em (11), o sujeito da pesquisa demonstra como experiéncia ndo prazerosa de leitura o
fato de o pai realizar vérios estudos religiosos, mas ndo dedicar um momento para leitura de
obras literarias para ele. Contudo, mesmo ndo ocorrendo a leitura desejada de obras literdrias
pelo sujeito da pesquisa, seu pai o incentivou de outra forma, com a indica¢do da importancia
da leitura. A experiéncia (perezhivanie) de leitura positiva acontece aos 15 anos quando o
sujeito da pesquisa ganha o livro Vidas Eternas. Segundo Vigotski (2008, 2009) a afetividade
e cognicdo estdo inter-relacionadas e ndo podem ser separadas, logo a obra agiu como
motivador para a mudanca interna no sujeito da pesquisa, que afirmou ser a obra foi o
estimulo para a formacdo como sujeito-leitor: “apds a leitura deste livro comecei a ler
diversos livros e ndo parei mais”.

Outro exemplo em que percebemos ocorrer experiéncia prazerosa € nao prazerosa € o
exemplo 12:

12) [..]

Eu via sempre minha mie lendo, ela lia e relia varias vezes o mesmo livro
principalmente o livro “E o vento levou”. Eu sempre me perguntava o que sera
que tinha de tao interessante ali para que ela gostasse tanto dele. Um dia fui tentar
descobrir e das 800 paginas dele nao li sequer cem. Li o comeco, o meio e o fim.
Achei um absurdo um livro daquele tamanho, me desinteressei por ele e por
qualquer outro livro. Mais tarde na escola fui obrigada a ler alguns livros e um
deles me marcou, “A droga da obediéncia”. Esse livio me mostrou que se eu
escolhesse direito ler poderia ser interessante. Naquele mesmo tempo tinha um
professor doido que ficava na biblioteca da escola e nio era nada organizado, eu
entrava e safa daquela biblioteca com varios livros e nessa época minha leitura
era didria.

Na época de ir para a Faculdade li bastante também para passar no vestibular,
mas por questdes financeiras ndo cursei, entdo meio que “fiquei de mal com os
livros”. (S5)
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O sujeito da pesquisa, nesse exemplo (12), evidencia que a leitura literdria necessita de
uma preparagdo prévia, de ativacdo dos conhecimentos prévios sobre a lingua, sobre
sentimentos e a mediacdo de alguém mais experiente. O sujeito da pesquisa comegou com
interesse pela obra ao observar a leitura de um leitor experiente, contudo devido a falta de
orientacdo, mediacdo, de um sujeito experiente, a propria mae, para explicar e conversar sobre
a leitura, essa atividade se tornou desgastante e infrutifera. O sujeito da pesquisa sentiu, dessa
experiéncia emocional (perezhivanie) de leitura literdria, que ler era uma atividade sem
fundamento, deixando de realiz-la, justamente pela falta de motivacao e interesse, bem como
a leitura escolar como obrigacdo e ndo por fruicdo ou prazer.

Porém, observamos que uma leitura literdria lhe agradou, A droga da obediéncia, e,
neste caso o afeto, foi positivo, prazeroso, pois, segundo afirma o sujeito da pesquisa,
“marcou”, e depois continua: “esse livro me mostrou que se eu escolhesse direito ler poderia
ser interessante”. A primeira experiéncia de leitura da obra E o vento levou foi cognitivamente
reinterpretada, ocorreu o que Vigotski (2007) observa no desenvolvimento e aprendizagem: a
internalizacido de uma nova atitude e, da aprendizagem consciente, com iSsO um
desenvolvimento interno para a formagdo como sujeito-leitor. Depois cita o caso de sua ida a
biblioteca diariamente para leitura.

Outra experiéncia de leitura negativa ocorreu na preparacdo para o vestibular. O
sujeito da pesquisa aponta para a questdo financeira o desestimulo para a leitura, uma vez que,
o fato de ter realizado vérias leituras para o vestibular, ndo pode seguir a formagdo do ensino
superior naquele momento. Das leituras realizadas, observamos, o retorno ao estado subjetivo
de experiéncia negativa, a frustracao, pois como afirma “fiquei de mal com os livros”. Isso
permaneceu até seu retorno a realizacdo de um curso superior: “oito anos depois tive que
voltar a ler para a faculdade, mais por obrigagdo do que vontade mesmo”.

A perspectiva materialista-dialética vigotskiana demonstra que a leitura: € uma acao
social desenvolvida ao longo do tempo, se inicia antes mesmo da crianga entrar na escola, e se
aprimora com a mediacao dos estudos cientificos de leitura. Mas se a experiéncia emocional
(perezhivanie) nao foi prazerosa € preciso que se reverta a situagdo o quanto antes para que
ndo se perca tempo e desestimule a formacado do sujeito-leitor como aconteceu neste exemplo.

Vejamos o exemplo 13:

(13) A leitura sempre esteve presente em minha vida desde a infancia em razio de
meu pai preocupar-se em adquirir livros para que pudéssemos consultar e
pesquisar na escola, porém, neste caso tratava-se de cole¢des de livros de
pesquisa ou as famosas enciclopédias e outras obras do género. As obras literdrias
passaram a fazer parte da minha experiéncia leitora na pré-adolescéncia, com as
indicacdes da escola e novamente porque meu pai era assinante do circulo do
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livro e através da experiéncia de vé-lo lendo, ficava curiosa e contava com a
sugestdo/indicacdo dele para que lesse tais livros. Apaixonei-me pelos livros de
Robin Cook, que me acompanhou até a vida adulta. Quanto as indicacdes da
escola, avalio que minhas lembrancas ndo sdo tdo boas, pois, ao chegar na 5°
série, o primeiro livro a ser lido para fazer prova, foi “as aventuras de Tibicuera”,
sem que tivesse havido qualquer tipo de introdu¢do ou seducéo para a leitura, que
a meu ver, foi bem dificil. Na sequéncia, tive que ler Helena e Memoéria do
Sargento de milicias, também realizada por deve e porque seria objeto de
avaliacdo e ndo por prazer e/ou interesse; diferentemente da leitura de Coma,
Médico ou Semi Deus, Eram os Deus Astronautas entre tantos outros que lia em
casa por interesse proprio. (S16)

O sujeito da pesquisa, nesse exemplo, evidencia que a leitura literdria necessita de uma
preparacdo prévia, de ativacdo dos conhecimentos prévios sobre a lingua e sobre sentimentos
e a mediacdo de alguém experiente. O desenvolvimento da aprendizagem, segundo Vigotski
(2007), acontece antes do ambiente escolar, na familia, em casa, e € o que se observa quando
o sujeito da pesquisa anota que o pai sempre o incentivou com aquisi¢do de livros e pelas
leituras que realizava como exemplo para o sujeito da pesquisa. Em sua formacdo como
sujeito-leitor, a experiéncia (perezhivanie) de leitura comecou com interesse € motivagao,
como afirma em: “através da experiéncia de vé-lo lendo, ficava curiosa e contava com as
indicagdes/sugestdo dele”. Observamos que a experiéncia prazerosa acontece pelo viés da
leitura de um autor especifico, “Robin Cook”, com a utilizagdo da expressdo “apaixonei-me
pelos livros de Robin Cook™.

J4 em outro trecho do exemplo 13, podemos notar que também passou por experiéncia
ndo prazerosa de leitura. Afirma o sujeito da pesquisa que “Quanto as indicagdes da escola,
avalio que minhas lembrancas ndo sdo tdo boas”. Vigotski (2010) critica a atividade escolar
de leitura como simples atividade-fim, para realizacdo de provas. Em seguida, o sujeito da
pesquisa relata: “o primeiro livro a ser lido para fazer prova, foi “as aventuras de Tibicuera”,
sem que tivesse havido qualquer tipo de introdu¢do ou seducdo para a leitura, que a meu ver,
foi bem dificil”, demonstrando com isso que a experiéncia (perezhivanie) ndo prazerosa de
leitura afetou-lhe de tal forma que se lembra até do titulo da obra. Segue outra explicacao
sobre a influéncia da atividade sem preparagao, “Na sequéncia, tive que ler Helena e Memoria
do Sargento de milicias, também realizada por deve e porque seria objeto de avaliacdo e ndo
por prazer e/ou interesse”, o que para Vigotski (2010) ¢ um erro cometido pelo mestre,
professor, quando ndo preparou a leitura, o estimulo, fazendo surgir um estado de atencdo e
motivagao.

Por outro lado, a experiéncia negativa com a leitura, ndo afetou a constitui¢cdo do

sujeito da pesquisa como sujeito-leitor, pois, como relata, os livros de Robin Cook lhe
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acompanharam até a vida adulta. O que para Vigotski (1934, apud VAN DER VEER;
VALSINER, 1994) representa que a internalizacdo da experiéncia positiva, prazerosa, foi
melhor desenvolvida subjetivamente do que a experiéncia negativa.

Dessa primeira tabela, percebemos que a quantidade de experiéncias (perezhivanie) de
leitura literdria positivas, prazerosas, 19 sujeitos da pesquisa, supera as experiéncias
negativas, ndo prazerosa, 1 sujeito relata apenas experiéncia ndo prazerosa, 8 sujeitos da
pesquisa responderam que tiveram tanto experiéncias prazerosas quanto nao prazerosas.

Isso representa que as lembrangas de experiéncias (perezhivanie) de leitura literaria
estdo vinculadas, segundo Vigotski (1934 apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994), as
emogdes e como cada um as internaliza e € afetado por elas. A quantidade maior de
experiéncias positivas estd inter-relacionada a algum colorido emocional positivo como a
leitura familiar, a indicagdo e a observacdo, bem como os signos, palavras contidas na propria
obra, que alterou comportamentos e auxiliou na constituicdo da subjetividade de alguns
sujeitos da pesquisa.

Observamos também que, em apenas 1 relato, o sujeito da pesquisa cita apenas
experiéncias negativas com a leitura. Neste caso o colorido emocional negativo ficou evidente
na resposta do sujeito da pesquisa (S21), exemplo 9. Esse colorido emocional foi
internalizado de forma negativa e representa para esse sujeito uma frustracdo pela falta de
incentivo, motivagdo. Outro dado relevante € a leitura por obrigacdo, ao relatar que a leitura
era obrigatdria, o sujeito da pesquisa aponta como consequéncia a falta de estimulo. As
atividades sem a preparacao prévia para a leitura, bem como atividades que contemplassem o
contexto do aluno, sujeito-leitor em formacdo, para estimular e incentivar o hébito da leitura

literaria.

4.5.2 Intervencao de pares experientes

Nesse subitem, serdo apresentadas as Tabelas 2 e 3 com o resultado da andlise baseada
na seguinte pergunta respondida pelos sujeitos da pesquisa: Como fora realizada? A fungao da
Tabela 2 € mostrar se houve intervencdo de pares experientes ou ndo; a da Tabela 3 € indicar
se ocorreu em ambientes formais ou informais de aprendizagem.

A Tabela 2 € organizada da seguinte forma: 1?* linha: a pergunta; 1* coluna: categorias;
2% coluna: frequéncia (F); por fim, 3* coluna: porcentagem.

Entendemos, nesta pesquisa, como “pares experientes”, segundo Vigotski (2007, 2008,

2009), pessoas com mais idade que o individuo que teria a intervencdao, um “companheiro
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mais capaz” (VIGOTSKI, 2007, p. 97), uma pessoa que poderia auxiliar no desenvolvimento
da leitura indicando obras e auxiliando nas reflexdes.

A tabela 2 demonstra a quantidade de indicagdo de pares experientes e possui uma
representatividade em todas as respostas. Contudo, em 7 resultados, os sujeitos da pesquisa
também demonstraram ndo ocorrer a intervencdo de pares experientes e depois comentam
essa intervencdo. Separamos em duas categorias: 1) aqueles que citam a intervencao de pares

experientes; 2) aqueles que nao mencionam a intervengao diretamente.

Tabela 2- Intervencio de pares experientes

Como fora realizada?
Categoria Frequéncia %
Com intervencdo de pares experientes (mengdo direta) 21 75
Sem mencao direta a intervengdo de pares experientes 7 25
Total 28 100

Para comprovacdo dos dados coletados, apresentaremos 6 exemplos referentes a
intervencdo de pares experientes e, em seguida, 3 exemplos para a categoria: “Sem mencao
direta a intervencao de pares experientes”.

Vejamos o 1°:

(1)  Gibis, revistas, Dom Casmurro, Iracema, O Escaravelho do Diabo, Ilha Perdida,

Vidas Secas, Robison Crusué, Varios Livros de Monteiro Lobato, romances,

faroeste...

Nessa época lia por prazer, por indicac@o escolar, indicacdo de amigos, familiares

[...] (S2)

Podemos observar que o sujeito da pesquisa cita primeiramente as leituras realizadas,
tanto os géneros, “gibis revistas” quanto titulos de obras, “Dom Casmurro, Iracema” e ainda o
autor “Monteiro Lobato”, isso representa que a intervencao de pares experientes afetou a
lembranca desse sujeito para com algumas obras e autores em especial. A comprovacao dessa
intervengdo segue na sequéncia de sua resposta “Nessa época lia por prazer, por indicagdo
escolar, indicacdo de amigos, familiares”. Para Vigotski (2007) o auxilio de pessoas mais
capazes na leitura atua na zona de desenvolvimento proximal o que representa que o sujeito-

leitor aprendeu e internalizou tanto conceitos espontaneos quanto cientificos e depois foi

desenvolvendo a capacidade de ler sozinho e escolher suas leituras.



110

Leiamos outro exemplo:

(2) A professora lia todos os dias uma histéria diferente, foi ela que me apresentou o
mundo magico de Monteiro Lobato. [...]
Volto a me lembrar de ficar interessada novamente na leitura somente no gindsio
onde minha professora de Lingua Portuguesa pedia que lessemos 1 livro por més

[...]
Retornei para leitura no magistério com um professor de filosofia, suas aulas
eram dinamicas e interessantes, li encantada o Mundo de Sofia. (S7)

O sujeito da pesquisa aponta para o trabalho diddtico de formacgdo da leitura como o
responsavel pela sua formacao como sujeito-leitor. Segundo Vigotski (2010), o professor, que
quer melhorar a memoria de seus alunos, deve atuar no emocional dos préprios alunos, o que
facilita a memorizagdo e a lembrancga. Inicialmente a lembranca se volta para uma atividade
de leitura didria de uma professora: “A professora lia todos os dias uma historia diferente”,
depois completa que esse ato de ler atua na imaginacdo, uma vez que relata: “foi ela que me
apresentou o mundo mdgico de Monteiro Lobato”. Para Vigotski (2010) em cada ano escolar,
o aluno estd mais suscetivel a algumas matérias escolares, e, neste exemplo, podemos
observar que a leitura é a matéria suscetivel ao sujeito da pesquisa quando, demonstra em sua
resposta que, a intervencdo proporcionou-lhe um mundo mégico.

No préximo trecho, observamos que o sujeito da pesquisa utiliza a expressao “Volto a
me lembrar de ficar interessada novamente na leitura somente no ginasio”, o que indica que,
seu processo de formagcdo como sujeito-leitor, necessitava de outras intervencdes, pois a
primeira ndo foi suficiente para que ocorresse seu desenvolvimento e sua internalizagdo do
processo do ato de ler. Novamente a intervencdo de um leitor experiente, principalmente
escolar, representa que as lembrancas, desse sujeito da pesquisa, foram vinculadas sempre ao
estudo cientifico.

Seu interesse partia da motivacdo de um leitor experiente que realizava leituras ou
mesmo indicava obras para que pudesse ler. A observacdo e o exemplo, segundo Vigotski
(2007, 2010), sdao formas de aprendizado, e consequentemente de desenvolvimento, logo ao
citar que “li encantada o Mundo de Sofia”, o fator motivador foi a realizagdo da preparagao da
leitura por um sujeito experiente, o professor de filosofia, que com aulas que proporcionavam
a leitura atrafram seu interesse o motivaram para o ato de ler.

Observamos na resposta desse sujeito da pesquisa que sua leitura estd vinculada a
abordagem de leitores experientes e as atividades escolares. As expressdes: “Volto a me
lembrar de ficar interessada novamente na leitura somente no ginasio”, “Retornei para leitura
no magistério com um professor”, sdo indicios de um leitor em formacdo que nio atingiu uma

maturidade leitora (COLOMER, 2007), bem como o ato de ler deve ser sempre retomado em



111

algum momento de sua vida, pois ocorre em alguns periodos a auséncia da leitura. Explica
Riche (2006, p.117) que “cabe ao professor, parceiro mais experiente, ajudar o leitor a abrir
janelas, escancarar portas, construir caminhos”.

Vejamos o tipo de ambiente no exemplo 3:

(3) Comecei a ler aos seis anos e, entre leituras préprias, e as realizadas na escola ou

por minha familia, fiz muitas incursdes pelos contos de fadas, contos/causos
brasileiros (Pedro Malasartes), a turma do Sitio do Pica-pau-amarelo (Monteiro
Lobato) — Reinacdes de Narizinho, as cacadas de Pedrinho, Emilia no pais da
aritmética (ou algo assim) [...].
Ao final do meu primeiro ano escolar ganhei de minha professora, pelas boas
notas e aproveitamento, um livro chamado “O passaro azul” que ¢ uma grande
dor ter perdido (provavelmente por ter emprestado). Na quarta série, montamos
na sala um “Canto de leitura” com nossos livros e trocavamos, emprestavamos
numa dindmica prépria da turma. (S13)

Podemos observar que o sujeito da pesquisa possuia um ambiente fortalecedor da
aprendizagem, estimulante e que afetou sua lembranca em sua formacdo como sujeito-leitor.
Vigotski (1934 apud VAN DER VEER; VALSINER, 1994) explica que o ambiente atua na
formacdo das lembrancas do individuo, e percebemos isso quando o sujeito da pesquisa relata
que comecou a ler aos 6 anos, que sua familia realizava leituras para ele, bem como lia textos
escolares.

A intervencdo de professoras, pares experientes, também sdo indicios de que o sujeito
da pesquisa recebeu estimulos variados, o que para Vigotski (2010) € altamente benéfico a
memoria, a lembranca emocional: “Ao final do meu primeiro ano escolar ganhei de minha
professora, pelas boas notas e aproveitamento, um livro”, “Na quarta série, montamos na sala
um “Canto de leitura” com nossos livros e trocdvamos, emprestdvamos numa dindmica
propria da turma”.

Segundo o exemplo 4, a intervencao do avod foi muito importante:

(4) [...] naescola, realizava as leituras solicitadas pelos professores. [...] Outra pessoa
que me incentivou bastante foi meu avd. Ele lia de tudo e gostava de conversar
sobre suas leituras. [...]

Lembro também de uma professora (5% e 8 séries) que recomendava a leitura de
um livro por bimestre. (S18)

O sujeito da pesquisa também demonstra a importancia de pares experientes em sua
formacdo como sujeito-leitor, tanto pela atividade escolar quanto pela indicacdo familiar.
Nesse exemplo, observamos que o sujeito da pesquisa contava com o auxilio de um leitor

experiente em sua familia, o av0, que lia e atuou no aprendizado e desenvolvimento da leitura
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ao conversar com o sujeito da pesquisa, que na época, era, conforme inferimos, menos
experiente.

Vigotski (2007) explica que o aprendizado ndo comeca na escola, mas em casa, na
familia, e, assim, o sujeito da pesquisa passara por interven¢do dos pares experientes tanto na
escola quanto em sua casa, o que auxiliou em suas lembrancgas de leitura de obras literarias.

No exemplo 5, hd a referéncia a obrigacao de ler:

(5) Tive que ler vérios livros na escola tais como, O Seminarista, O Cortico entre
outros [...] até o dia em que i “Uma luz no fim do tinel” que achei muito legal e
a partir disso passei a ficar mais interessada por livros. (S23)

O sujeito da pesquisa inicia seu relato com a expressdo de sentimento de obrigacdo
“tive que ler”, depois cita 2 obras classicas da literatura brasileira, “O Seminarista”, de
Bernardo Guimaraes, e “O Cortico”, de Aluisio de Azevedo, a lembranca desse sujeito da
pesquisa estd vinculada a intervencg@o de pares experientes em ambiente escolar.

Ao continuar sua resposta, o sujeito da pesquisa apresenta uma mudanca em seu
comportamento de sujeito-leitor, e isso € evidenciado no trecho “até o dia em que li ‘Uma luz
no fim do tinel’ que achei muito legal e a partir disso passei a ficar mais interessada por
livros”. A obra citada, por intervencdo da professora, atuou no emocional do sujeito da
pesquisa de forma a estimula-lo a leitura.

Ja no exemplo 6, o sujeito da pesquisa apresenta a relacdo da leitura com sua formagao
de sujeito-leitor:

©) [.]
Da adolescéncia [...] no primeiro bimestre do 1° ano lia por obrigacdo, era muito
chato, mas devido aos comentarios maravilhosos da professora de literatura, ja no
2° bimestre tomei gosto pela leitura, tornou-se um hdbito, um dos meus
passatempos prediletos depois de 40 anos. (S27)

Em (6), fica visivel a relevancia da intervengdo de pares experientes que atuam,
segundo Vigotski (2010), na emog¢do dos outros individuos. A transformacao da obrigagdo de
ler em prazer acontece, podemos observar neste exemplo, pelo conhecimento da professora,
par experiente, que o afetou emocionalmente: “comentarios maravilhosos da professora de
literatura”.

Neste exemplo ainda observamos que ocorreu uma internaliza¢io do processo de leitor
pelo sujeito da pesquisa devido a intervengdo dessa professora. Essa internalizacdo, conforme
Vigotski (2007), provoca uma mudanga no comportamento do individuo, e a leitura passa a

ser ndo mais obrigacdo, mas prazer. Explica Klebis (2008, p. 34) que “sabemos que certas
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praticas escolares de leitura mais afastam que aproximam os leitores dos livros, e que outras
sdo capazes de proporcionar experiéncias de aproximacao tdo fortes que nos surpreendem”.

Quanto a outra categoria “Sem mencdo direta a intervengdo de pares experientes”.
Observamos nos relatos a pratica de leitura, mas ndo € mencionada a intervencdo de pares
experientes. Depois, em algum momento da experiéncia de leitura, os sujeitos da pesquisa
indicam que ocorreu essa intervencao, mas de forma indireta, como ocorre nos exemplos (7),
8) e (9):

Exemplo (7):

@) [...] na adolescéncia como toda menina da minha época me encantava com as
revistas e livros de romance e passava tardes inteiras deitadas em minha cama
envolvida com a leitura.

Também na adolescéncia paralelo ao romantismo natural veio a indicacdo da
escola [...]. (S1)

O sujeito da pesquisa primeiramente demonstra ndo haver uma intervencio de pares
experientes: “na adolescéncia como toda menina da minha época me encantava com as
revistas e livros de romance e passava tardes inteiras deitadas em minha cama”, e essas
leituras também ndo ocorreram por intervencdo escolar. J4 no outro trecho, aparece a
intervencdo de par experiente de forma indireta, apenas pela citacdo da indicacdo escolar:
“Também na adolescéncia paralelo ao romantismo natural veio a indicacdo da escola”. Nao
sendo lembrada qual obra foi solicitada ou qual professor havia solicitado a leitura.

Exemplo (8):

(8) [...] com 13 anos, li Sidney Sheldom, os nomes das obras ndo me lembro. Com
14 anos, comecei a ler romances espiritas psicografados por Chico Xavier e Zibia
Gaspareto. Comecei a ler os cldssicos com 14,15 anos. [...]

Sempre li por prazer as obras indicadas pela escola. [...] (S22)

O sujeito da pesquisa também ndo menciona a intervengdo de pares experientes para as
obras de Sidney Sheldom, Chico Xavier e Zibia Gaspareto. Entretanto, em um outro trecho
deixa claro a interven¢do de pares experientes quando menciona: “Sempre li por prazer as
obras indicadas pela escola”. Suas lembrangas de leitura literdria indicam sua formag¢do como
sujeito-leitor. Para Vigotski (2007) a memoria possui um elo com o passado e auxilia no
estabelecimento de formas de comportamento em cada individuo. Da lembranga observamos,
mesmo que sem mencionar a intervencdo, e em seguida mencionar a indica¢do escolar, o
sujeito da pesquisa possui, segundo Vigotski (2010), o interesse pela leitura.

Exemplo (9):

(9) [...] Na adolescéncia me lembro que o primeiro livro que vasculhei na estante de
casa foi “Liberdade sem medo”, que retrata um colégio (interno) onde jovens do
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sexo masculino e feminino conviviam no mesmo espaco, quebrando barreira.
Acredito que esta leitura me influenciou bastante na maneira de me relacionar
COmigo mesma e com outros.

[...]

Logo mais viram as leituras solicitadas pela escola, onde sempre realizei as
mesmas com bastante empenho.

[...]
Me lembro que este livro causou bastante reflexdo durante a leitura e me diverti
muito criando o texto e encenando o mesmo. (S22)

O sujeito da pesquisa ndo menciona a intervencdo de pares experientes para procurar a
obra “Liberdade sem medo” para leitura. Observamos aqui o interesse como fator motivador
na formacdo do sujeito-leitor. Quando o sujeito da pesquisa declara que a obra influenciou
bastante em sua maneira de se relacionar com os outros, nos deparamos com a afirmacao de
Vigotski (2007) sobre a memoria mediada, pois, para a outro, a grande mudanca do
comportamento do homem ocorreu com o auxilio dos signos. Em outro trecho da resposta,
notamos a presenca da intervencdo de pares experientes quando a leitura fora solicitada em
ambiente escolar.

De acordo com essa andlise, demonstrada na Tabela 2, a intervencdo de pares
experientes para a leitura € necessaria na formacgdo do sujeito-leitor. Essa interven¢do atua na
Zona de Desenvolvimento Proximal, na lembranga afetivo-cognitiva, bem como auxilia o
sujeito a desenvolver conceitos cientificos em relacdo ao ato de ler (VIGOTSKI, 2008).

Em seguida, serd apresentada a Tabela 3, que demonstra as trés formas de realizacdo
da leitura: 1) indicacdo formal, escola; 2) indicacdo informal, familia; 3) proprio interesse. Em
relacdo a “indicacdo formal” e “indica¢do informal” apreendemos que: a primeira se realiza
em ambiente sistematizado de aprendizagem, a escola; e a segunda acontece em ambiente ndo

sistematizado de aprendizagem, o ambiente familiar, a casa.

Tabela 3- Por indicacao formal/informal de aprendizagem

Como fora realizada?

Categoria Frequéncia /)
Indicacdo formal 11 39,3
Indicacdo informal 5 17,9
Indicagao formal e informal 12 42,8
Total 28 100
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Para exemplificar os dados da tabela 3, apresentaremos para cada categoria 3 trechos
de respostas. Nao serd tratado aqui o aspecto de prazer da leitura, apenas discutiremos a qual
tipo de indicag¢do ocorreu.

Vejamos o exemplo (1),

(1) Minha lembranga mais forte sobre leitura nesta fase da infancia e adolescéncia

eram as leituras exigidas nas aulas de Portugués, que depois de um prazo dado
pela prof®, era realizada uma avaliagao.
[...] naquela época meus pais ndo puderam comprar o livro, e o jeito foi recorrer
ao empréstimo na biblioteca municipal, e assim com a carteirinha de empréstimo
feita no nome da minha mae, comecei a pegar outros livros para ler, quando ndo
havia nenhuma leitura pedida para aquele momento na escola [...]. (S25)

o sujeito da pesquisa relata primeiramente a exigéncia de leitura em ambiente formal de
aprendizagem. Essa exigéncia fez parte do filtro emocional do sujeito, pois como afirma ser a
lembranga “mais forte sobre leitura”, e fez com que o sujeito da pesquisa tivesse memorizado
esse momento. Para Vigotski (2010) o mestre deve saber qual tipo de memorizacao pretende
trabalhar com seus alunos, pois nas acOes pedagdgicas a lembranca estd vinculada
principalmente a a¢do emocional. No exemplo acima, percebemos que ndo a leitura de uma
ou mais obras fazem parte da lembranca emocional, mas sim a acdo de realizar a leitura para
uma avaliagdo.

Depois, ja sem a indicagdo formal, o sujeito da pesquisa utilizava a carteirinha da
biblioteca que estava no nome da prépria mae para realizar o empréstimo e que buscava livros
para ler quando ndo havia leitura solicitada pela escola. Diante desse relato, observamos que,
ao buscar livros na biblioteca, o proprio sujeito da pesquisa procurava por obras que lhe
fossem de seu interesse, quer seja pela capa, leitura da sinopse ou mesmo pelo titulo. Para
Vigotski (2010), o interesse por uma atividade é fundamental para o desenvolvimento da
atencdo. Logo, a leitura escolhida ndo estava relacionada a obrigacdo e sem a indicacdo de
alguém, uma vez que este leitor procurava as obras para ler.

Ja no exemplo 2,

(2)  Durante os periodos do fundamental e médio os (as) professores(as) estimulavam
a leitura de livros de cole¢des como a série Vaga-Lume, como “A Ilha Perdida”
“O Escaravelho do Diabo” e “O Pequeno Principe”, fora da colegdo Vaga-Lume.
(S21)

o sujeito da pesquisa se lembra de obras literdrias indicadas em ambiente formal de
aprendizagem. Percebemos também que o afetaram emocionalmente, pois as indicacdes, em

geral da colecdo Vagalume, despertaram, inferimos, a relacdo com a leitura de obras literarias.

Conforme Vigotski (2010), a relagdo adquirida na experiéncia pessoal permanece com o
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individuo, assim suas lembrancas se referem aos professores que, afirma o sujeito da
pesquisa, “estimulavam a leitura”, e por isso se estabelece a lembranca da indicagdo formal,
aquela que para esse sujeito da pesquisa foi adquirida da experiéncia pessoal da leitura.

O exemplo 3 apresenta a leitura por obrigagao:

(3) Ja no 2° grau (hoje EM) a leitura de obras literdrias era obrigatdria, li sobretudo
os classicos, Machado de Assis, Euclides da Cunha, Aloisio de Azevedo,
Marques de Pombal, José de Alencar, entre muitos outros. (S27)

O sujeito da pesquisa afirma que as leituras de obras literdrias realizadas aconteceram
pela “obrigacdo”, logo inferimos que ¢ a indicagdo formal, pois ao relatar que estava no “2°
grau” (hoje EM), subentendemos que a indicacdo de leitura fora escolar, uma vez que 2°
grau/EM indica o nivel de estudo de um estudante. O trabalho escolar, de acordo com
Vigotski (2010), é determinado pela experiéncia pessoal em ambiente sistemdtico de
aprendizagem, e quando o professor indica obras para a leitura estd trabalhando com a
organizacdo da aprendizagem para o desenvolvimento intelectual do aluno.

As lembrancas observadas nesse exemplo (3) demonstram que o sujeito da pesquisa
leu obras da literatura classica brasileira, “Machado de Assis, Euclides da Cunha, Aloisio de
Azevedo [...]7, e essas leituras cladssicas sdo determinadas em ambientes formais de
aprendizagem como forma de desenvolvimento e estabelecimento cultural.

A segunda categoria pode ser observada nos exemplos (4), (5) e (6) que representam a
citacdo da indicacdo informal:

(4) [...] quando completei 15 anos ganhei um livro da minha mae que fez toda a
diferenca, seu nome era Vidas Eternas. Apds a leitura deste livro comecei a ler
diversos livros e ndo parei mais. (S4)

O sujeito da pesquisa relata que o livro que ganhou de sua mae foi importante. A
lembranga deste ocorrido € resultado do processo criador de reagdo de interesse (VIGOTSKI,
2010). O ambiente informal de aprendizagem € facilitador de desenvolvimento psicolégico do
individuo justamente por atuar direto no emocional do sujeito.

Da leitura de uma obra em ambiente informal de aprendizagem, o sujeito da pesquisa
afirma que ndo parou de ler. A memoria do sujeito da pesquisa foi ativada pela indicacdo da
mae que, por sua vez, estabeleceu relacdes afetivo-cognitivas com essa indicacdo informal.
Leme (2003, p. 94) explica que “com o decorrer do desenvolvimento, a crianca vai
construindo representagdes do mundo a sua volta, de acordo com as diferentes situacdes

esperadas, com base nas interacOes que mantém com aqueles que constituem sua cultura

imediata, geralmente a familia”
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Exemplo (5):

(5) Minha mae foi a grande incentivadora a leitura de livros
No6s em casa, tinhamos colecdes lindas de contos infantis e escutamos por
diversas vezes mamae contado e interpretando para nés. [...] (S6)

O sujeito da pesquisa relaciona a lembranga de leitura literdria com a contacdo de
histdrias realizadas pela mae. O ambiente foi, segundo Vigotski (2008), estimulante para o
intelecto e emocionalmente favordvel, isto €, forjou a experiéncia e regularizou a
autoafirmacdo (VIGOTSKI, 2010).

Nesse exemplo (5) observamos que o sujeito da pesquisa foi exposto nao s6 a leitura,
mas também a contacio de histdrias, bem como a interpretacdo de um membro familiar. Sua
experiéncia com o ambiente informal de aprendizagem foi mais determinante para suas
lembrancas que o ambiente formal, por isso destaca-se na resposta desse sujeito da pesquisa,
para Vigotski (2010, 2011), o colorido emocional que atuou significativamente na memoria
desse sujeito.

Exemplo (6):

(6) Minhas lembrancas sdo sempre sobre poesia, pois minha avé era amante desse
tipo de leitura. Inclusive adoro poesia, como Vinicius de Moraes, Os Lusiadas de
Camodes, Cecilia Meireles, dentre outros. [...] (S19)

A lembranca do sujeito da pesquisa estd vinculada a um género literario especifico,
“poesia”. O ambiente informal de aprendizagem € mais relevante também para esse sujeito da
pesquisa e a leitura estd inter-relacionada com o interesse pela poesia. Da observacdo da avo
lendo poesia, o sujeito da pesquisa afirma que adora esse género. Vigotski (2010) explica que
a lembranca se realiza principalmente pelo controle e orienta¢do do vinculo com a emocgao.

Ao citar autores € a obra Os Lusiadas, o sujeito da pesquisa ativa uma lembranga
afetivo-cognitiva. Essa lembranca parte do principio da imitacdo, Vigotski (2010), que € um
elemento que contribui ativamente para a organizacio da experiéncia interior.

Na categoria: “Indicagdo Formal e Informal”, observamos que os sujeitos da pesquisa
relatam em suas lembrancas as duas indicagdes. Suas lembrangas indicam que as experiéncias
emocionais tanto de indica¢do formal, quanto informal de aprendizagem sdo relevantes em
seu processo de formagao de sujeito-leitor de obras literarias.

No exemplo (7),

(7) Nessa época lia por prazer, por indicacdo escolar, indicagdo de amigos,
familiares, [...].
Ler sempre foi um prazer. Eu lia livros indicados na escola para o meu irmao,
amigos [...]. (S2)
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o sujeito da pesquisa realizava a leitura indicada pela escola para amigos e irmao. O
desenvolvimento da memoria afetivo-cognitiva € notado nesse exemplo com as indicacdes
tanto de ambiente formal de aprendizagem quanto o informal. As lembrangas das primeiras
leituras desse sujeito da pesquisa demonstram que sua relagdo com a leitura foi efetivada pelo
interesse que possuia no ato de ler. As indicagdes formais contribuiram juntamente com as
indicacdes informais para sua formacao como sujeito-leitor de obras literarias.

Vejamos o exemplo (8):

(8)  Durante minha infancia tenho a lembranca da minha mae realizando a leitura de
um livro infantil chamado “Laurinha muda de ideia”. [...]
Lembro que na 7 série tivemos que apresentar o livio “O caso dos dez
negrinhos” e de 14 pra c4, mantenho em minha biblioteca uma série de livros
desta autora. (S9)

Observamos que a influéncia materna agiu como estimulo e motivagdo pela contacao
de histdria pela mae. Percebemos que a experiéncia emocional (perezhivanie) contida neste
exemplo demonstra a importancia da media¢do, devido a lembranca do nome do Livro
Laurinha muda de ideia. Verificamos neste trecho a indicacio informal que contribuiu para a
formacdo do sujeito-leitor, pois a observacdo, segundo Vigotski (2010), auxilia no
aprendizado e favorece o desenvolvimento. J4 a lembranca de indicagdo formal estd vinculada
a acdo pedagdgica de leitura e apresentacdo. Para Vigotski (2010) o favorecimento de vérias
acoOes pedagogicas estimula a lembranca do individuo, isto é, nesse exemplo (8), notamos que
a contribuicdo da apresentagdo da obra O caso dos dez negrinhos atuou como filtro emocional
na lembranca desse sujeito da pesquisa.

No exemplo (9),

(9) Na minha infancia o contato com as leituras foram através da observacdo de
minha mae [...]
Na adolescéncia, tive contato com fotonovelas e os classicos da literatura
brasileira indicados na escola para futura avalia¢do ou ficha de leitura. [...] (S28)

a indicacdo informal apresenta a realizacdo do ato de ler sem uma intervencdo de cobranca,
mas como incentivo € motivacdo, que € o que Vigotski (2010) defende como atividade
benéfica de desenvolvimento afetivo-cognitivo. O estimulo a leitura acontece com a
observacao do sujeito para com um leitor experiente € com a motivacdo, a partir da
experiéncia do outro, a qual fortalece o vinculo da leitura literaria.

A leitura literaria obrigatdria, na escola antiga, conforme Vigotski (2010), ocorreu

para que os sujeitos da pesquisa tivessem acesso as obras das quais ndo fariam parte de suas

escolhas de interesse. A leitura dos classicos, como citado, sdo indicados em ambientes
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formais de aprendizagem com o intuito de desenvolver a leitura, contudo o filtro emocional
em que os sujeitos-leitores em formacdo sdo expostos fica estabelecido ndo pelo interesse,
mas pelo dever, como realizagdo de uma atividade fim, sem relacdo com a vivéncia dos
sujeitos.

Dessa tabela, podemos observar que as indica¢des formais estao relacionadas, segundo
Vigotski (2010), com a fungdo social da escola. Afirma o autor que

[...] ocorre que na sociedade humana, a educacdo é uma funcdo social
perfeitamente definida, sempre orientada pelos interesses da classe
dominante, e a liberdade e independéncia do pequeno meio educativo
artificial em face do grande meio social sdo, no fundo, liberdades
convencionais e independéncia muito relativas dentro de espacos e limites
estreitos (p. 75)

As lembrancas de leitura literdria quando por indicacdo de ambientes formais
demonstraram que os sujeitos da pesquisa leram em geral obras consideradas Cldssicas da
literatura brasileira e serviram para avaliacdo. As indicac¢Oes informais por sua vez, atuaram
no filtro emocional dos sujeitos da pesquisa de forma diferente, motivando a leitura. Ja
quando partia do préprio interesse do sujeito da pesquisa em selecionar as leituras,
observamos que o ato de ler passou a ser um momento de formacdo da subjetividade, pois
ocorrera a internalizagdo de emocdes diferenciadas da cobranca e do estimulo de outras

pessoas.

4.5.3 Influéncia da leitura de obras literarias na atuacao dos professores do EF em sala
de aula

A Tabela 4 foi organizada a partir das respostas a seguinte pergunta: A leitura de obras
literdrias que vocé fez na infancia influencia sua atuacdo em sala de aula? Por qué? As
categorias de andlise foram criadas a partir da resposta positiva e da negativa a essa pergunta.
Na tabela 4, adotamos a primeira linha para apresentar a questdo. A 1* coluna determina o
grupo: positivo ou negativo; a 2* coluna: a categoria; ja a 3%, a frequéncia; e, por fim, a 4*

coluna, a porcentagem.
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Tabela 4 - Influéncia da leitura de obras literarias na atuacao dos professores do EF em

sala de aula

A leitura de obras literarias que vocé fez na infancia influencia sua atuacao em sala de

aula? Por qué?

Grupo Categoria Frequéncia %
Atuagdo profissional 5 17,9
. Atuacdo profissional/formacao do carater 3 10,8
<
>
£ Criatividade 2 7,1
)
a, -
. Cognicdo 2 7,1
§~ Companheirismo 1 3,6
0}
~
Gosto/prazer em ler 7 25
Imaginacdo/vocabulario 4 14,3
§ § N3ao especifica o motivo 2 7,1
2.5
ch éﬁ Ni3o influencia 2 7,1
Total 28 100

De acordo com essa tabela, as respostas positivas sobressairam as negativas. Para

demonstrarmos essa andlise, apresentaremos 1 exemplo de cada resposta com o intuito de

estabelecermos o mesmo parametro de andlise para cada categoria.

No exemplo 1,

1 [.]
A possibilidade de ser outros por meio da leitura enriquece e diversifica meu agir
e me proporcionar diferentes estratégias e intervencdes; vdrios vozes e

entonagoes, diferentes géneros e escritos.

Penso que hd em mim uma liberdade e um espago para o novo, para a ousadia, a

diferenca, a persisténcia frutos do que li [...]. (S13)

0 sujeito pesquisa afirma que a leitura possibilita-lhe ser outro e que por ela é enriquecido e

diversificado seu modo de agir em sala de aula. Kiefer (apud COLOMER, 2007) explica que a

competéncia literdria dos alunos melhora se os professores organizam contexto de trabalho

em que ocorra diversificagdo de situagdes como projeto prolongados, leitura em vdrias

ocasides a cada dia, releitura das obras, atividade de resposta criativa, tempo individual de

leitura e mediag@o do professor com comentdrios que estimulem a aten¢do. Em sua resposta, o
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sujeito da pesquisa cita que faz utilizacdo de diferentes estratégias e intervencoes, entendidas
também como mediacdo, bem como realiza leituras de diferentes gé€neros apresentando
leituras com entonagao e vozes diversificadas, na leitura em voz alta.

Para Vigotski (2010) a diversificagdo das atividades auxilia no desenvolvimento da
memoria, como pode ser observado na resposta desse sujeito da pesquisa que relata vérias
formas de se desenvolver as atividades na atuacdo em sala de aula.

Ja no exemplo (2),

2 [.]
Acredito que as leituras realizadas trouxeram mais conteido para a pessoa que
me transformei, os valores que fui adquirindo, as escolhas que fui tomando
durante a vida adulta e o carater que se foi formando ao longo dos anos.

Evidentemente leituras que realizei [...] ampliaram o meu horizonte na atuacio de
sala de aula [...]. (S24)

percebemos que o sujeito da pesquisa afirma que a leitura trouxe mais conteido para a pessoa
que se tornou, com os valores, escolhas e a formacdo do cardter.
Aguiar (2013) explica que,

a leitura significa o estabelecimento de elos com as manifestacdes
socioculturais distantes no tempo e no espaco e, consequentemente, a
possiblidade de didlogo do leitor com os outros homens, levando-o a
compreender melhor o presente e seu papel como sujeito histérico (p. 156).

Das relacdes socioculturais, apontadas por Aguiar (2013), € que se manifestam as
formacdes tanto culturais quanto de cardter do homem, uma vez que, para Vigotski (2007), é
da internalizagdo que ocorre o processo de didlogo de um individuo com outro individuo e
consigo mesmo, motivado pelo ambiente externo que se forma a subjetividade um dos
aspectos do carater do ser humano.

Tinoco (2013) explica que

boa (e produtiva) leitura € ler dialogicamente o mundo em uma obra escrita;
ler as marcas de um homem-sujeito que faz do mundo seu objeto de
existéncia e comunicacdo — homem que estd no mundo. Entende-se esse
“homem” como sujeito social transformador de seu meio — fonte constante
de acumulacdo de suas préprias experiéncias de vida articulada as pessoas
(p. 141-142).

Dessa formagdo de cardter, ocorrera a acao nos planos da sociogenético e ontogénese,
pois, segundo Vigotski (2007), tanto no primeiro plano, filogenético, quanto no segundo,
ontogenético, o sujeito da pesquisa mudou seu comportamento, para atuar no ambiente social,
a escola, bem como consigo mesmo, seu carater.

No exemplo (3),
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(3) A leitura dos “Livros de Historia” de minha infancia influencia a minha pratica
em sala de aula porque percebi que o imagindrio destas histdrias permanecem na
memoria do leitor, atuando no consciente ou inconsciente fortalecendo a
criatividade do leitor.

[...]. (S21)

o sujeito da pesquisa afirma que o trabalho com leitura em sala de aula fortalece o imagindrio
e faz com que permaneca na memodria a experiéncia, bem como atua no consciente e
inconsciente do leitor. O entendimento de consciente para Vigotski (2010) perpassa pelo
processo de internalizacdo e controle ativo da memodria e atitude; ja o inconsciente é, para o
autor, a realizacdo da atividade sem o controle ndo ativo, sem que ocorra a mudanga no plano
intrapsicoldgico a partir do plano interpsicolégico (OLIVEIRA, 1992b). A mediag¢do e o
desenvolvimento pedagégico adequado da leitura influencia, como afirma Vigotski (2010,
2011), no desenvolvimento afetivo-cognitivo do sujeito-leitor.
Nobrega (2009) explica que

As producdes imagindrias utilizam-se da linguagem simbdlica, criando
vinculos com o mundo, potencializando harmonia para os sujeitos no seu
embate com a vida. Alimentar o imagindrio, portanto, pressupde desenvolver
a funcdo simbdlica por meio de imagens, textos, sons, narrativas, etc.,
auferindo dimensdo universal aos sentimentos, pensamentos e acdes (p.
108).

J4 no exemplo (4), o sujeito da pesquisa relaciona ao desenvolvimento intelectual e
mudanca em sua vida:

(4) Com toda certeza as obras literarias influenciaram ndo s6 em sala de aula como
na vida. A leitura é porta de entrada de conhecimento e, como professora
incentivo sempre. (S20)

Em (4), podemos notar um indicio da teoria sociocognitiva de leitura, pois observamos
a composicdo do sujeito como ser dialético e dialégico que busca relacionar tudo o que esta
ao seu redor com seus conhecimentos. Logo, € influenciado por suas experi€éncias emocionais
(perezhivanie) e conhecimentos, formulando e reformulando novas ideias (SANTOS, 2009).
Com o acesso a informacdo, o sujeito-leitor cria novas significagdes para seu conhecimento
linguistico, enciclopédico ou mesmo interacional.

Como afirma Aguiar (2006), a leitura literdria é uma fonte de conhecimento
psicoldgico, social e pessoal. Portanto, ao longo de leituras o sujeito vai internalizando
conceitos, ideias, ideais, pensamentos vao enriquecendo sua identidade leitora e sua
personalidade (ROUXEL, 2013d). Para Nébrega (2009, p.108), “a leitura ndo podera ser

compreendida somente como decifracdo do cédigo escrito, mas como leitura de mundo, a que
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viabiliza a transformacdo do Si Mesmo, processando o ser-no-mundo-com-o-outro”.
Completa Jouve (2013, p. 62): “a leitura ndo ¢ somente a ocasido de enriquecer o saber sobre
o mundo; ela permite também aprofundar o saber sobre si”.

No exemplo (5),

(5) Me tornei amante da leitura.
S6 voltei para a escola depois do 1° livro que li por inteiro. E hoje mostro a eles
(alunos) que os livros (obras literdrias) sdo verdadeiros companheiros nos
momentos de solidao. (S11)

a experiéncia emocional (perezhivanie) de leitura literdria do sujeito da pesquisa, no exemplo
(5), estd relacionada a subjetividade de sua vivéncia e relacionamento tanto com obras quanto
com seres humanos. O sujeito da pesquisa afirma que “os livros (obras literarias) sdo
verdadeiros companheiros nos momentos dificeis de soliddo”, por isso, ndo havendo com
quem conversar € expor seus sentimos, a obra literdria preenche afetivamente o espaco que
normalmente seria de didlogo com outro ser humano, o que podemos considerar como
afinidade. Sobre a questao da subjetividade, Jouve (2013, p. 53) explica que, “cada um projeta
um pouco de si na sua leitura, por isso a relacdo com a obra ndo significa somente sair de si,
mas também retornar a si. A leitura de um texto também € sempre leitura do sujeito por ele
mesmo”, com a decepcao de ndo ter companheiros humanos verdadeiros, o refiigio para
aliviar a sensa¢do de solidao foi retornar a si pelos personagens das obras literarias lidas. Para
Colomer (2007), um dos aspectos da obra literaria ¢ “a possiblidade de multiplicar ou
expandir a experiéncia do leitor através da vivéncia dos personagens e a oportunidade de
explorar a conduta humana de um modo compreensivel”.
A pesquisadora completa:

[...] a literatura permite “ser outro sem deixar de ser o mesmo”, uma
experiéncia que, como a do jogo, oferece o mistério de permitir ser e nio ser
— ou ser mais de uma coisa — a0 mesmo tempo. E através dessa experiéncia
tdo particular de sonhar-se a si mesmo que se dd ao leitor um instrumento
poderoso de construcdo pessoal e uma completa dimensdo educativa sobre
os sentimentos e acdes humanas (COLOMER, 2007, p. 61).

A leitura, por ser uma atividade eminentemente social (LEENHARDT, 2006), e
constituida de signos verbais e ndo verbais, estd corroborando para o que Vigotski (2007)
afirma ser a combinag¢do entre instrumento e o signo que faz referéncia a atividade psicolégica
como comportamento superior. Logo, o sujeito da pesquisa procura atuar em sala de aula
como mediador da leitura literdria que faz com que seus alunos encontrem um reftigio para

quando se sentirem solitdrios e construam, com o auxilio dos signos, suas experiéncias
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emocionais (perezhivanie) positivas. Turchi (2006) comenta que o texto literdrio oferece a
possibilidade de o sujeito construir sua imaginagdo, subjetividade, a lidar com a afetividade,
enfrentar a dor e os conflitos e descobrir a esperanca e a alegria. Para Aguiar (2013, p. 154),
“a atividade de leitura propicia a expansao do leque de experiéncias do sujeito, que passa a
interagir com novas ideias e sentimentos, novas formas de conceber o mundo e as relagdes
humanas”.

Ja no exemplo (6),

©) [.]
Ano passado realizei com os alunos a chamada “roda de leitura”. Ela acontecia
toda sexta-feira durante uma aula. Nesse periodo, os alunos safam da sala,
traziam de casa almofadas, cobertor e tudo mais para que pudessem se acomodar
do modo mais confortavel possivel. [...] (S9)

o sujeito da pesquisa cita uma atividade desenvolvida por ele em sala de aula: “ano passado
realizei com os alunos a chamada Roda de Leitura”. Em seguida descreve como ocorrera este
evento: “toda sexta-feira”, “os alunos saiam da sala”, “traziam de casa almofadas, cobertor e
tudo mais que pudessem acomodar do modo mais confortavel”. Explica até seu objetivo: “a
proposta era que eles trouxessem de casa livros de seu gosto e esse momento fosse de
descontragdo e prazer”. Vigotski (2010) comenta que, quando o sujeito é exposto a um maior
nimero de sensacOes e emocgoes, a atividade pedagdgica tende a ser internalizada com mais
facilidade. Ao pensar assim, o sujeito da pesquisa estd despertando em seus alunos aspectos
que lhes s@o imprescindiveis para despertar o gosto pela leitura. Sua prética atende a proposta
de Vigotski (2010), no sentido de estimular primeiramente pelo interesse do individuo, e,
também, de Aguiar (2013, p. 158), quando este afirma que quanto mais intensa a “experiéncia
de leitura, tanto maior serdo seus beneficios para o sujeito”.
Leiamos o exemplo (7):

(7)  Muito. Sempre me recordo de algo que relaciono com minhas leituras. As
histérias sempre ficaram na minha cabeca. As mensagens passadas e as
experiéncias de leitura ficam para sempre. Leio muito para meus alunos, mas eles
preferem que eu conte histérias minhas, criadas por mim. Geralmente essas
histérias sdo de fantasmas e assombracdo. Muitas vezes invento na hora. E claro
que minhas leituras promovem a minha imaginacdo, o que facilita a interacio
com meus alunos. (S22)

Nesse exemplo, o sujeito da pesquisa relata que realiza leituras com os alunos e que
eles preferem as inventadas por ele as contadas de livros. Aguiar (2013) explica que o texto
literdrio se abre ao que se pode ser e d4 margem a imaginagdo e a criagdo, bem como compde
o mundo ficcional e simula a realidade, mimetizando os sentimentos e as necessidades

humanas, completa Cosson (2014, p. 17) esta ideia ao afirmar que “a experiéncia literaria ndo
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sO permite saber da vida por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa
experiéncia”. Relata o sujeito da pesquisa que as mensagens passadas e as experiéncias de
leitura ficaram em suas lembrangas e que, na hora de inventar uma histéria para seus alunos,
as leituras realizadas compdem sua memoria.

Vigotski (2007, 2008, 2009) explica que a internalizacdo € um processo que promove
o desenvolvimento tanto no nivel social quanto no individual. Assim, podemos perceber que o
sujeito da pesquisa relata que a leitura literdria formou seu repertdrio e que alimenta suas
acOes na em sala de aula. A experiéncia de leitura literdria, para Silva (2013), € pensada como
acontecimentos vivenciados em lugares visitados, sem que o sujeito se desloque fisicamente.
Logo, esse repertorio citado pelo sujeito da pesquisa € essa experiéncia literaria.

Os exemplos (8) e (9) pertencem ao grupo de respostas negativas, ou porque apenas
afirmam nd3o ocorrer influéncia, mesmo sem especificar 0 motivo, ou porque suas
experiéncias com leitura foram negativas e agora ndo estabelecem relacdo entre as leituras
realizadas quando eram estudantes com a utilizacdo em sala de aula. Seguem suas andlises
para demonstrar suas categorias.

Exemplo (8):

(8) Nao. (S5)

O syjeito da pesquisa apenas apresentou o advérbio de negacao “ndo”, sem especificar
a falta de influéncia para atuacdo em sala de aula. Podemos inferir que a experiéncia
emocional de leitura de obras literdrias apresentou auséncia de motivacio interna e externa
para o desenvolvimento de sua leitura e, com isso, no trabalho em sala de aula. Para Aguiar
(2013), o desenvolvimento da leitura parte do movimento receptivo do leitor pelo seu préprio
interesse. Logo, o sujeito da pesquisa ndo possui interesse na leitura literdria e, por isso, ndo
utiliza em sua sala de aula.

Exemplo (9):

(9) Infelizmente ndo. As leituras de obras literdrias sempre foram obrigatérias e isso
teve um impacto negativo na minha vida.

[...]. (S§4)

O sujeito da pesquisa aponta como influéncia negativa para sua atuacdo em sala de
aula as leituras obrigatdrias em sua época de estudante. Para Burlamaque (2006), criar hibito
de leitura passa pela desobrigacdo da leitura, uma vez que a escola pode ser o Unico contato
com obras literarias na vida de um individuo, e a obrigacdo o desestimula a ler. Segundo
Cordeiro (2006), o que faltou foi o estimulo e motiva¢do, bem como a mediacdo adequada

para que o leitor iniciante encontrasse nos textos marcas que o orientassem e entrecruzassem
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seus saberes como: autor, outros textos, conhecimento linguistico, enciclopédico, interacional,
de suas experiéncias de vida e suas histdrias de leitura. A frustragdao ¢ um desestimulo para
que se consiga realizar a leitura e relaciond-la com outros conhecimentos. Por meio do
‘infelizmente’ concluimos que influenciou. Inferimos que o impacto negativo foi na vida e na
profissdo. Vigotski (2010) explica que a antiga escola ndo deixava de trabalhar os contetdos,
mas os fazia de forma mecanizada e ndo atingia as motivacdes e desejos dos alunos,

decaptando as emocdes positivas que influenciam o individuo.

4.5.4 Comparacao entre os resultados apresentados nas tabelas

Para compararmos as Tabelas 1, 2, 3 e 4, anotamos as respostas de todas as categorias,
conforme classificacdes. Adotamos a escolha para classificacio da tabela 4 devido ao
objetivo: Investigar as influéncias dessas lembrangas na atuacao desses professores em sala de
aula. Logo, percebemos que os dados coletados indicam que as experiéncias prazerosas de
leituras proporcionam, em geral, pela intervencdo de pares experientes, bem como por
indicacdo formal, a inter-relagdo com a atuacdo profissional, em 7 respostas da tabela 4.

Constatamos que: em 7 respostas da tabela 4 destaca-se o gosto/prazer pela leitura e
em comparagdo com as outras tabelas, esses 7 sujeitos da pesquisa, se subdividem-se em:
tabela 1, 4 sujeitos mencionam a ocorréncia prazerosa; na tabela 2, o indice de 6 ocorréncias
por intervengdo de pares experientes; ja na tabela 3, se destaca a indicagdo formal/informal
com a afirmac¢do de 4 sujeitos. Ainda em comparagdo entre esses resultados, verificamos: 2
casos, na tabela 1, aparecem dois tipos de experiéncia, tanto a prazerosa quanto a nao
prazerosa, e um sujeito da pesquisa ndo menciona a experiéncia.

Na unica resposta em que o sujeito da pesquisa menciona ter ocorrido uma experiéncia
(perezhivanie) de leitura literaria negativa, percebemos que tivera a intervencdo de pares
experientes, bem como a indicacdo lembrada foi apenas por ambiente formal de aprendizagem
e que a utilizacdo em sala de aula estimula a criatividade dos alunos. O sujeito da pesquisa
relata ndo ter sido prazerosa devido a obrigacdo da leitura e a falta de atividades
incentivadoras.

Ja em relacdo as respostas negativas da Tabela 4, 2 sujeitos da pesquisa nao
especificaram o porqué ndo utilizam em sala de aula as obras que leitura literaria. Verificamos
que estdo inseridos na Tabela 1 na categoria experiéncia prazerosa e nao prazerosa de leitura.
J4 na tabela 2, os sujeitos da pesquisa receberam intervencdo de pares experientes

indiretamente, e na tabela 3, a indicagao fora formal. No entanto, as outras duas respostas em
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que afirmam, os sujeitos da pesquisa, ndo influenciarem em suas aulas, um indica apenas a
experiéncia prazerosa (Tabela 1), e a intervencdo de pares experientes (Tabela 2), bem como
ocorrera a indicac@o formal e informal (Tabela 3).

O outro sujeito da pesquisa, por sua vez, cita as experiéncias prazerosa e ndo prazerosa
(tabela 1). Na tabela 2, fora classificado como “Sem mencdo direta a intervengdo de pares
experientes”, € na tabela 3, observamos a indicagdo informal.

A resposta de “atuagdo profissional”, também se destaca na tabela 4 com 8 respostas,
sendo que em 3 delas, os sujeitos da pesquisa também apontam para a formagdo do caréter.
Observamos que em comparagdo com as outras tabelas o resultado obtido é: tabela 1, 7
ocorréncias para a leitura prazerosa e 1 para a leitura prazerosa e nao prazerosa; tabela 2, 6
ocorréncias para intervencao de pares experientes € 2 ndo menciona a intervencao; tabela 3, 4
respostas para indica¢do formal e informal, 2 para indicacio formal apenas, 2 para interesse

préprio e indicagdo formal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, procuramos refletir sobre as inter-relagdes entre afetividade e
cogni¢do resultantes das primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do
Ensino Fundamental (EF), bem como sobre o processo de interven¢do de pares experientes e
das indicacOes formais/informais na formagdo do sujeito-leitor, a partir das implicacdes e
propostas tedricas de Vigotski (2007, 2008, 2009, 2010, 2011) acerca dos processos afetivo-
cognitivos e da experiéncia emocional (perezhivanie)

Os objetivos especificos para esta pesquisa foram:

1) Verificar se as primeiras experiéncias de leitura de obras literdrias de professores do
Ensino Fundamental foram prazerosas, ou ndo;

2) Verificar se houve, ou ndo, intervencdo de pares experientes nesse processo de
iniciacdo a leitura, e, se houve, como ocorreu;

3) Investigar as influéncias dessas lembrancas na atuacdo desses professores em sala
de aula.

Em relagdo ao primeiro objetivo, encerrada a andlise, verificamos que as experiéncias
emocionais (perezhivanie) de leitura literdria em sua maioria foram prazerosas, mas que
alguns sujeitos também relataram experi€ncias tanto prazerosas quanto ndo prazerosas. No
entanto, apenas 1 sujeito da pesquisa citou apenas a lembranca de experi€éncia ndo prazerosas.
Para nds, esse fato representa que as lembrancas de experiéncias (perezhivanie) de leituras
prazerosas sao as que os sujeito-leitores mais relacionam afetiva e cognitivamente, bem como
para os sujeitos da pesquisa, professores, quanto mais prazerosas foram as primeiras
experiéncias mais elas se relacionam a atuagdo em sala de aula.

J4 em relacdo ao segundo objetivo, constatamos que todos os sujeitos da pesquisa
tiveram intervencdo de pares experientes, mas em 8 respostas, os sujeitos da pesquisa nao
mencionaram como ocorrera essa intervengdo. Por sua vez, ao responderem sobre o tipo de
indicacdo, 5 sujeitos da pesquisa relataram apenas indicacdo informal, em contraste com trés
que indicaram interesse proprio na busca/escolha pelas obras, juntamente com indicagdo
formal. Prevalece nesta resposta a indicagc@o formal.

Isso indica a importancia da atuagdo de pares experientes na formacdo do sujeito-
leitor, pois, a0 comentarem, ao fazerem intervencdo, ao mostrarem exemplos, os pares
experientes auxiliaram os sujeitos-leitores em formacdo com experi€ncias que inter-
relacionaram com suas lembrancas afetivo-cognitivas de leitura de obras literdrias. A

intervengdo de pares experientes nos forneceram dados que devem ser observados: a leitura
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indicada pelos professores, familiares e amigos capacita os sujeitos-leitores em sua formacgdo
pelo hébito da leitura, pelo prazer, bem como auxilia no desenvolvimento afetivo-cognitivo,
conforme cada experi€ncia emocional (perezhivanie) de leitura.

Sobre o terceiro objetivo, observamos que as influéncias da leitura literdria dos
sujeitos da pesquisa sdo diversas, como: Atuacdo profissional, formagdo de cariter, cognicao,
criatividade, gosto pela leitura, imaginacdao e vocabuldrio, mas também que 4 sujeitos da
pesquisa afirmaram que nao influenciaram em sala de aula, sendo que 2 ndo especificaram o
motivo.

Ao relatarem mais respostas positivas da influéncia de experi€éncia emocional
(perezhivanie), para nds, representa que as lembrangas e o colorido emocional estdo inter-
relacionados ao que cada sujeito da pesquisa foi exposto, bem como que quanto mais
influencias receberam das indicagdes e as leituras realizadas, tanto mais serd a utilizacdo em
sala de aula, corroborando a teoria de Vigotski (1934, apud VAN DER VEER; VALSINER,
1994). A leitura de obras literdrias auxilia na formacao de cardter, nos relacionamentos inter e
intrapessoais, bem como despertam a imaginacdo e o prazer pela leitura.

Como a pesquisa fora realizada com professores, verificamos que as leituras de obras
literdrias influenciam em sua atuacdo profissional, bem como tanto na diversificacdo de
atividades com leitura, quanto nas atividades relacionadas as vivéncias dos estudantes. Esses
sujeitos da pesquisa procuram despertar o gosto/prazer pela leitura de seus alunos. As
lembrangas de experi€ncias emocionais (perezhivanie) de leitura literaria podem ser
determinadas pelo tipo de interven¢do de pares experientes a que os sujeitos da pesquisa sdao
expostos, bem como pelo modo de indicacdo tanto em ambiente formais quanto em informais
de aprendizagem.

Esta pesquisa evidenciou a relevancia do trabalho pedagégico incentivador de préticas
de leitura literdria. Reformulamos as ideias sobre de leitura de obras literdrias apenas para
cobrancas de avaliagdes, uma vez que o colorido emocional das primeiras lembrangas se for
positivo e prazeroso auxilia na formacao social e afetivo-cognitiva, bem como revelou que o
colorido emocional de uma leitura prazerosa estabelece indicadores de mudanca de
comportamento.

Alguns aspectos interessantes sobre as lembrancas de experiéncias de leitura de obras
literarias foram primeiramente as inter-relacdes entre as indicagdes formais e informais. Os
sujeitos da pesquisa possuem lembrancas de suas leituras das indicagdes formais como sendo
para realizacdo de atividades para nota, prova, ja das indicacdes informais, as lembrancas dos

sujeitos da pesquisa se estreitam nas relacdes pessoais, pessoas proximas e sem cobrangas.
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Destacamos também que a lembranca de leitura literdria se relaciona com as
experiéncias mais coloridas emocionalmente, corroborando a tese de Vigotski (2010, 2011)
sobre o colorido emocional. A escola possui um papel fundamental na formacio do sujeito-
leitor, ela estabelece atividades sistematizadas para os sujeitos da pesquisa, mas interfere de
forma, em geral, negativa, quando a funcdo da leitura de obras literdrias visa apenas a
avaliacdo. A leitura por indicag¢do informal, por sua vez, destaca-se pelo apego sentimental
das lembrangas, uma vez que estd relacionada as pessoas proximas, familiares e amigos, sem
uma exigéncia particular.

Outro aspecto que podemos destacar € a transformacdo pessoal pela leitura,
subjetividade. As internalizacdes tanto dos signos, palavras, quanto da intervencdo de pares
experientes, fornecem aos sujeitos-leitores em formagdo a mudanga de atitude interpessoal e
intrapessoal, isto €, as leituras e as intervengdes de leituras abrem novos horizontes para os
sujeitos que estabelecem novos comportamentos sociais.

Afetividade e cognicdo estdo inter-relacionadas as lembrancas das primeiras
experiéncias emocionais (perezhivanie) de leituras de obras literdrias. Essas experiéncias
(perezhivanie) podem ser observadas em sala de aula quando os professores, sujeitos da
pesquisa, atuam, desenvolvem atividades sistémicas, preparam seus alunos para a leitura, bem
como incentivam ao proprio prazer de ler. A influéncia sobre a cogni¢do ainda é mais
desenvolvida, contudo quando se trata de criar um gosto pela leitura, prazer em ler, o
professor procura desenvolver em seus alunos também a afetividade com o ato de ler.

Esta pesquisa nos mostrou que as contribuicdes da teoria de Vigotski para o
entendimento de sujeito como ser afetivo-cognitivo tornou-se muito importante para a drea da
Educagdo, uma vez que a aprendizagem ocorre pelos dois vieses. O cientista contribuiu para
que pudéssemos observar a trajetoria da formacao do sujeito: as influéncias do ambiente, das
experiéncias emocionais (perezhivanie), o desenvolvimento cognitivo, a internalizacdo, a
generalizacdo, bem como a diferenciacdo entre significado e sentido para o individuo em
particular.

Sugerimos que sejam realizados outros estudos em relacdo a afetividade e cognicdo,
dentre eles: lembrancgas de experiéncia emocionais (perezhivanie) no ambito interdisciplinar
de atividades desenvolvidas em projetos. Visualizamos, ainda, investigacdes sobre a atuagdo
de leitura literdria infanto-juvenil e os temas mais lidos, bem como a criacdo e

desenvolvimento do perezhivanie de leitura literdria para o nivel de Educac¢ao Infantil.
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