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RESUMO 

 

Esta pesquisa objetivou analisar as significações produzidas e compartilhadas pelos 

adolescentes em relação à escola e se aproximar das zonas de sentidos dos mesmos. 

Centramos o campo teórico na abordagem sócio-histórica, enfatizando alguns aspectos, tais 

como: a concepção de homem na perspectiva histórico cultural, atividade, pensamento e 

palavra, sentidos e significados, a compreensão da adolescência e o papel social da escola. Os 

procedimentos metodológicos foram baseados na pesquisa qualitativa. Os dados colhidos 

envolveram três encontros de interação com um grupo de dez adolescentes onde foram 

utilizadas como instrumento para a coleta dos dados. A análise foi realizada tendo como base 

compreender as significações produzidas e compartilhadas pelos adolescentes à escola e se 

aproximar das zonas de sentidos dos mesmos. Como resultado, observou-se que o 

adolescente, por um lado, vê a escola como fonte de conhecimento e sabedoria, de 

relacionamento e socialização. Há um sentido ideológico quanto ao papel da escola 

relacionado ao seu futuro, de modo que a escola é significada como via de acesso e único 

meio para assegurar a conquista do sucesso pessoal, profissional e financeiro. Porém, as 

significações produzidas são mediadas pelos sentimentos de raiva, frustração e desânimo, pelo 

fato de a escola não oferecer o saber que buscam. As reflexões finais desta pesquisa apontam 

para a necessidade de um trabalho de recuperação pedagógica aprofundado no processo da 

mediação das atividades empreendidas pelo professor com os alunos. Isso envolve a 

compreensão dialética da relação sujeito objeto, em que o homem e suas relações sociais são 

determinantes para o desenvolvimento de seu psiquismo, assim como o papel da cultura nesse 

processo. 

 

Palavras-chave: adolescência; escola; sentido; significado. 

 

 



ABSTRACT 

 

This study aimed at describing and analyzing the component elements of the senses and the 

meanings of the school that are produced daily by teenagers in high school public schools. We 

focused on the theoretical historical-cultural approach, emphasizing aspects such as the 

concept of man in a historical-cultural perspective, activity, thought and word, senses and 

understanding of adolescence and the social role of the school. The methodological 

procedures were based on qualitative research. The data collected involved three rounds of 

interaction with a group of teens who were used as a source for data collection. The analysis 

was based on the understanding of the meanings produced and shared by teenagers about 

school and getting closer to their zones of sense. Results from observation revealed that the 

teenager, on one hand, sees the school as a source of knowledge and wisdom, relationships 

and socialization. There is an ideological sense on the role of the school related to their future, 

so that the school is meant as a gateway and the only way to ensure the achievement of 

success personally, professionally and financially. However, the meanings produced are 

mediated by feelings of anger, frustration and discouragement, because the school does not 

offer the knowledge they seek. The final thoughts of this research point to the need for a 

strong educational recovery work through the process of mediation of the activities 

undertaken by the teacher and students. This involves a dialectical understanding of the 

subject object, where the man and his social relations are crucial to the development of his 

psyche, as well as the role of culture in this process.  

 

Keywords: adolescence; school; sense; meaning. 
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INTRODUÇÃO 

 

 O interesse desta pesquisa é analisar as significações produzidas pelo adolescente e as 

suas concepções sobre a escola em decorrência das atividades vividas por ele nessa 

instituição.  Pretende-se destacar a relação entre a atividade humana, o psiquismo, os sentidos 

e os significados construídos por ele, a fim de compreender como o adolescente compreende a 

escola, que sentidos e significados são desenvolvidos por eles.   

A preocupação com essa temática visa contribuir tanto para produção de 

conhecimento como para minha prática profissional, para a compreensão de como se 

processam as relações sociais, a atividade, a objetivação e a significação que esse adolescente 

constrói no ambiente da instituição escolar. 

 Iniciei minha atuação profissional como psicóloga em secretarias de educação de 

pequenos municípios do oeste do Estado do Paraná, onde me coube implantar, estruturar e 

desenvolver programas que visavam assistir a criança e também orientar o professor sobre as 

necessidades deste educando. Por ser esse um trabalho inovador para a época – final da 

década de 1980 –, o mesmo exigia de mim atribuições que me eram um tanto desconhecidas e 

para as quais minha formação acadêmica, com enfoque predominante clínico, não me havia 

preparado.  

Como psicóloga escolar, desenvolvi este trabalho respeitando as necessidades da 

criança, do professor e da escola, considerando o respeito à realidade e ao contexto social no 

qual essa tríade se inseria. O enfrentamento dessa realidade provocou questionamentos 

profundos sobre o ser humano e sobre o profissional, derivando daí muitas alterações de 

paradigmas até então estabelecidos.  

Os aspectos vividos no cotidiano escolar me propiciaram a busca pela atuação 

profissional embasada em uma concepção que possibilitasse a mudança social por meio da 

construção de uma consciência transformadora. Tal consciência adveio de um período de 

formação continuada ofertada pela Secretaria Municipal de Educação de um dos municípios 

em que trabalhava, que se fundamentava nos pressupostos da perspectiva sócio-histórica. Os 

encontros e os estudos entre educadores e responsáveis pela educação do referido município, 

consolidaram bases para um processo de transformação que envolvia a elaboração e a 

execução do projeto político-pedagógico do município. Tal projeto diferenciava-se daquele 

estabelecido pelo Departamento de Estado de Educação e dos demais municípios pertencentes 
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ao núcleo de educação ao qual o referido município pertencia pela sua forma de elaboração e 

de execução.  

A pesquisa de Mestrado, Concepções do professor alfabetizador: uma visão histórico-

crítica?, possibilitou analisar os fundamentos teóricos aplicados na experiência vivenciada 

por ocasião do mencionado período de formação continuada e a articulação desses 

fundamentos na atuação prática do educador. Como resultado, constatou-se uma evolução da 

consciência social e política do papel do educador, mas a práxis do alfabetizador manteve-se 

quase inalterada. Algumas questões permaneceram inquietantes.  

A partir desta experiência, na qual se constatou que o conceito atribuído à criança pelo 

professor passa a orientá-lo na execução e na elaboração de suas intervenções pedagógicas, 

surgiu uma preocupação: como isso acontece com o adolescente, já que o conceito atribuído a 

ele é de um sujeito que apresenta “instabilidade emocional”. 

Na busca de fundamentar conhecimentos na teoria de Vigotski, em 2003  especializei-

me no Programa de Pós-Graduação em Teoria Histórico-Cultural, ofertado pelo Departamento 

de Psicologia da Universidade Estadual de Maringá, UEM. Nesse curso, com apoio dos 

docentes envolvidos, aprofundei a compreensão do processo orientador do movimento social, 

da luta de classes, dos movimentos históricos, do entendimento de ser o homem um ser social 

e da articulação de todo esse processo. Como tema da monografia escrita para a conclusão 

deste curso de especialização, estudei a “Adolescência na Perspectiva Histórico-Cultural”.  

A partir deste estudo, que compreendeu a análise das concepções dominantes e 

presentes na Psicologia quanto à adolescência e, ainda, a reflexão sobre elas, constatou-se que 

tal conceito apresenta uma clara influência da perspectiva psicanalítica na concepção de 

desenvolvimento humano. Para Freud, os distúrbios e as crises no desenvolvimento são 

consequuências das experiências iniciais da infância. A ênfase dada pela teoria psicanalítica 

no desenvolvimento, portanto, recai menos nas influências culturais do que nos instintos 

sexuais. Esta pesquisa constituiu-se em dois momentos: primeiro, na análise das concepções 

teóricas da psicologia do desenvolvimento e a observação de que elas abordam esta 

estruturação, apoiando-se no entrelaçamento das transformações decorrentes da maturidade 

física, a qual, por sua vez, promove o amadurecimento emocional.  Em segundo lugar, no 

conceito de adolescência segundo a perspectiva sócio-histórica. Consolidou-se, assim, o tema 

de pesquisa para a presente tese.  

Em resumo, procura-se demonstrar que questões sociais, desenvolvimento e 
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consciência estiveram de alguma forma relacionadas à minha atividade profissional. Elas 

permearam minhas reflexões e/ou promoveram mudanças pessoais. 

A partir desta trajetória,  é relevante fundamentar que se busca o apoio nos 

pressupostos da teoria sócio-histórica, pois considera-se que o desenvolvimento humano 

compreende as condições histórico-sociais concretas. Essas constituem a base tanto das 

características de cada estágio individual do desenvolvimento como do curso total do 

processo de desenvolvimento psíquico.  

O objetivo geral desta investigação é analisar as significações produzidas e 

compartilhadas pelos adolescentes em relação à escola e se aproximar das zonas de sentidos 

dos mesmos 

Considerando as experiências que ocorrem dentro da escola, este objetivo geral se 

desdobra em outros específicos, quais sejam: 

 identificar o que o adolescente pensa e sente sobre as atividades que lhe são 

solicitadas a desenvolver em sala de aula; 

 identificar o que mais lhe agrada e o que lhe desagrada e o que considera 

importante que poderia ser executado na escola;  

 analisar os sentidos que atribui às atividades vividas no espaço escolar e que 

sentido elas têm em seu contexto pessoal e coletivo.  

Assim, as questões que orientam este estudo são: Que sentidos a atividade escolar tem 

para o adolescente? O que ele faz, pensa e sente do fazer pedagógico que executa na escola? 

Que sentido tem para ele as atividades que executa nas suas relações vividas com os 

professores e também com seus pares?  Busca-se responder estas questões suscitadas nesta 

trajetória sob o olhar da psicologia, bem como:  

 a compreensão da adolescência na perspectiva sócio-histórica;  

 a constituição dos sentidos sobre as atividades desenvolvidas na escola. 

Segundo a teoria sócio-histórica, é por meio do ensino que o educando opera a 

transformação de criar uma nova linha de desenvolvimento. O aprendizado, quando instigado, 

promove e é fonte de desenvolvimento. Esse processo fundamental vivido no período escolar 

proporciona ao educando os conhecimentos científicos, base para o domínio do pensamento 

teórico e de outras funções psicológicas superiores. A escolarização ocupa, dessa forma, um 
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lugar de destaque para que tal processo aconteça. Ela proporciona o desenvolvimento de um 

pensamento crítico ao estabelecer relações de conhecimento mediatizadas pelas relações com 

os companheiros e com as pessoas adultas.  

Com efeito, a formação dos conceitos, principalmente por meio de uma sistematização 

dos conteúdos curriculares no processo pedagógico, permitirá ao adolescente compreender a 

realidade em que vive; desta forma, fica evidente o papel da escola no desenvolvimento das 

suas funções psicológicas superiores. Somente por meio da educação, o indivíduo poderá 

galgar patamares superiores, que lhe proporcionem, cada vez mais, superar a matriz biológica. 

No entanto, o que fica evidente em estudos sobre a adolescência é que essa capacidade 

de formar os conceitos, de dar um grande salto no desenvolvimento das funções psicológicas 

não é um aspecto ressaltado. Fica-se nas “crises”, nos “mitos”, nas “síndromes”, mas não se 

investe no aspecto relevante nesta fase: a grande capacidade de elaboração mental do 

adolescente, a sua capacidade de superar os conceitos espontâneos e desenvolver a 

consciência filosófica.  

Os procedimentos a serem adotados referem-se a uma observação participante de um 

pequeno grupo de adolescentes que pertencem a uma instituição sem fins lucrativos e que 

freqüentam o 2º ano do Ensino Médio, residentes na cidade de Foz do Iguaçu, Paraná. Para a 

coleta de dados, realizaram-se três encontros, nos quais foram desenvolvidas atividades que se 

constituem como representativas da realidade do aluno no âmbito da escola. Foram aplicados 

questionários e desenvolvidas atividades em grupo.  

Assim, a organização desta tese obedecerá à seguinte estrutura: o primeiro capítulo 

inicia-se pelo conceito de homem na perspectiva sócio-histórica e a constituição das funções 

psíquicas; a seguir, destacam-se as categorias que fundamentam a pesquisa: atividade e 

consciência, pensamento e palavra, sentidos e significados. No segundo capítulo, a concepção 

de adolescência na teoria sócio-histórica e o papel social da escola. 

No terceiro capítulo, apresenta-se a metodologia da pesquisa, que envolve a definição 

dos pressupostos metodológicos, os sujeitos da investigação, o plano de amostragem e os 

instrumentos utilizados.  O quarto capítulo aborda as análises proferidas, e o quinto apresenta 

as considerações finais. 
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CAPÍTULO I 

 

A CONCEPÇÃO DE HOMEM, ATIVIDADE, SENTIDOS, PENSAMENTO 

E PALAVRA NA PERSPECTIVA SÓCIO-HISTÓRICA 

 

Para dar início a essa temática, é pertinente ressaltar que não se pretende uma 

exposição geral da obra dos autores a ela vinculados, mas quer-se trabalhar conceitos-chave e 

categorias que permitam avançar na discussão acerca de questões relativas ao tema proposto 

como pesquisa.  

 

1.1 Concepções de homem na perspectiva sócio-histórica 

 

Conforme explicitado anteriormente, esta pesquisa se fundamenta nos pressupostos 

epistemológicos da obra de Vigotski, principal autor da psicologia sócio-histórica, e de seus 

continuadores. Seu pensamento constitui uma compreensão histórica do homem, 

fundamentada no materialismo histórico dialético
1
. Isso implica uma concepção científica da 

história, ou seja, a compreensão de que a história da natureza e a história do homem são 

inseparáveis. Os autores dessa perspectiva destacam-se pelas críticas
2
 quanto às formas de 

compreensão do objeto e quanto ao método da ciência psicológica existentes até o final do 

século XIX, tradicionalmente vinculadas a concepções filosóficas empiristas e racionalistas. 

Na obra de Vigotski, há inúmeras referências à relação entre natureza e cultura quando 

o autor se refere ao reducionismo naturalista das teorias sobre o desenvolvimento psicológico. 

Ele propõe, além de uma mudança de método na ciência psicológica, uma mudança de 

conteúdo.  

De acordo com seus estudos, as concepções tradicionais da psicologia não explicavam 

as diferenças entre processos orgânicos e processos culturais do desenvolvimento e por esse 

motivo consideravam os dois fenômenos da mesma ordem. Esta visão levava a uma 

compreensão errônea das questões, pois não julgava os fatos do desenvolvimento psíquico do 

homem como fator do desenvolvimento histórico, mas como processos e formulações 

                                                
1  Vigotski assenta o método em sua concepção de mundo e não como algo independente dela. O elemento-chave 

para investigação e compreensão dos processos psíquicos superiores no homem prova a distinção estabelecida 
por Engels quanto à compreensão da história humana entre as abordagens naturalistas e dialéticas. 

2
  Para maior aprofundamento das críticas quanto às correntes psicológicas consultar o texto “O significado 

histórico da crise da psicologia: uma investigação metodológica”, escrito em 1927 e publicado em 1982 nas 

obras escolhidas. 
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naturais, confundindo o natural e o cultural; o natural e o histórico; o biológico e social 

(VIGOTSKI, 1995, p. 12-13). 

Vigotski discordava da ideiaideia dominante de que as ciências naturais procediam 

através do registro direto a ateórico dos fatos. Seus fundamentos residiam nos preceitos 

filosóficos e científicos do marxismo. Dessa forma, ele defendia que a percepção e a 

apropriação da realidade pelo pensamento não ocorrem na imediaticidade; é necessário 

compreender as mediações que as constituem, partindo-se da aparência em direção à essência. 

Utilizar o pensamento dialético exige, além da compreensão da totalidade, a identificação nela 

das contradições concretas e das mediações existentes.  

Os fundamentos teóricos do materialismo histórico dialético são emprestados da 

abordagem elaborada por Marx e Engels, embora se trate de método desenvolvido por Marx 

sem a preocupação de aplicação ao psiquismo humano. A essência da filosofia de Marx reside 

na preocupação com o homem e com a realização de suas potencialidades. Ele centraliza suas 

investigações na existência do homem individual, real, que resulta do que ele faz em suas 

ações e em suas condições materiais de vida.   

Para Marx (1972), a verdade do homem só pode revelar-se objetivamente no plano da 

produção ou trabalho, campo da atividade específica do homem. Agindo sobre o mundo, o 

homem o modifica e modifica a si mesmo, desenvolve sua produção material e seu 

intercâmbio material, modifica o pensamento e os produtos do pensamento. Ao desenvolver 

essas relações, esse mesmo homem desenvolve também o reflexo psíquico da realidade.  

Para Vigotski (2000), o desenvolvimento histórico do homem constitui uma unidade 

dialética de duas ordens essencialmente diferentes. Ao trazer como principal objeto de análise 

a relação entre natureza e cultura, coloca em debate a questão da evolução da espécie humana 

(filogênese) e o desenvolvimento do indivíduo (ontogênese).  

Vigotski considera, de acordo com sua proposta, que a origem do psiquismo humano 

está centrada nas condições sociais de vida, historicamente formadas, relacionadas ao trabalho 

social, ao emprego de instrumento e ao surgimento da linguagem. Ele parte da concepção de 

que a formação do psiquismo humano ocorre por meio de uma relação dialética entre 

realidade social e fenômenos tipicamente humanos como a consciência e a linguagem. Assim, 

à medida que o desenvolvimento orgânico se produz em um meio cultural, ele passa a ser um 

processo biológico e historicamente condicionado (VIGOTSKI, 1995, p. 36). 
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Oliveira (1998), estudando o pensamento de Vigotski, define-o em três eixos centrais:  

− as funções psicológicas têm suporte biológico, pois são produto da atividade 

cerebral; 

− o funcionamento psicológico fundamenta-se nas relações sociais entre o indivíduo e 

o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo sócio-histórico; 

− a relação homem/mundo é uma relação mediada por sistemas simbólicos.  

Esta proposição “fundamenta-se no marxismo e adota o materialismo histórico e 

dialético como filosofia, teoria e método. Nesse sentido, concebe o homem como ativo, social 

e histórico” (BOCK, 2001, p. 17). O desenvolvimento do sujeito, então, se processa por meio 

de constantes interações com o meio social em que vive e disso resulta a ampliação de formas 

psicológicas mais elaboradas. Porém, a evolução do psiquismo é sempre mediada pelo outro – 

que pode ser outra pessoa do mesmo grupo cultural – este lhe indica e delimita os significados 

à realidade, construídos pela humanidade.  

Como salienta Aguiar (2000), o conceito de homem ativo refere-se àquele que tem sua 

determinação pela consciência, isto é, a consciência é que determina sua vida. Considera-se 

então um homem que constrói sua existência a partir de uma ação sobre a realidade, com o 

objetivo de satisfazer suas necessidades. Essa atuação não apenas modifica a realidade 

objetiva, mas também cria suas condições de existência e transforma-o. Nessa condição, essa 

realidade expressa o processo de mediação vivido. 

Ao enfatizar os aspectos culturais do desenvolvimento humano, Vigotski entende que 

a grande mudança, no que se refere à evolução da espécie e que originou uma nova conduta 

na história da humanidade, é na realidade uma mudança qualitativa que permite um salto 

dialético e altera qualitativamente a relação entre o estímulo e a resposta (VIGOTSKI, 1995, 

p. 31-38). A vida social e a interação com outros seres humanos são aspectos fundamentais 

que propiciam tal mudança qualitativa.  

É por intermédio dessas relações que o indivíduo se constitui e, pouco a pouco, se 

apropria de modos de funcionamento psicológico tanto do comportamento como da cultura, 

da história da humanidade e de seu grupo cultural. 

Na definição de Rey (2003, p. 80), “a psicologia soviética tratou de resolver a questão 

da formação social do psiquismo mediante dois processos fundamentais: o reflexo e a 

interiorização”. A apropriação da experiência histórico-social da humanidade pelo indivíduo 
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constitui a base de seu pensamento na formação de sua personalidade. Citando Luria (1991, p. 

124), observa-se que “o homem assimila a linguagem oral e graças a ela pode assimilar a 

experiência do gênero humano, constituída através de milhares de anos de história”.  

Tal apropriação, contudo, não significa uma simples cópia do real, como compreendia 

a psicologia tradicional, mas compreende uma relação dialética entre indivíduo e sociedade. 

Nessa relação, o indivíduo se modifica sob a ação da experiência histórica coletiva, ao mesmo 

tempo em que também pode inferir na própria cultura e alterá-la com suas ações. 

Esse aspecto define que a experiência histórico-social sempre é individualizada, pois 

ela depende das vivências particulares de cada indivíduo. Assim, de acordo com Vigotski,  

a transformação de um processo interpessoal num processo intrapessoal é o 
resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. O 

processo, sendo transformado, continua a existir e a mudar como uma forma externa 

de atividade por um longo período de tempo, antes de internalizar-se 

definitivamente. (1998, p. 75) 

 

Esse processo, resultado de transformação e síntese do dinamismo da vida social e 

cultural,  está em constante movimento de recriação e reinterpretação das informações, dos 

conceitos e significados. Desse modo, a internalização constitui-se na organização da 

representação da realidade a partir de atividades socialmente enraizadas e historicamente 

construídas, que são articuladas em sistemas simbólicos, compartilhados com o grupo social. 

A internalização fornece as bases para que o indivíduo perceba e organize o real, construindo 

os instrumentos psicológicos que fazem sua mediação com o mundo. 

Vigotski estabelece a linguagem como principal meio de mediação da ação. Para o 

autor, a linguagem é usada inicialmente entre as pessoas como meio de interação e 

comunicação. Posteriormente passa a ser internalizada num meio, mediante o qual o sujeito 

pensa e controla sua própria atividade. Resumindo, somente por meio dos outros é que 

podemos nos constituir.  

Em relação ao desenvolvimento humano, Vigotski  postula a “Lei Genética do 

Desenvolvimento Cultural”, na qual ele demonstra que as funções do desenvolvimento 

cultural surgem em dois planos. Inicialmente, de maneira interpsicológica, na interação com 

as pessoas e, posteriormente, como aquisição intrapsicológica. 

Decorrente desse enfoque, percebe-se a importância da linguagem no processo de 
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transição do interpessoal em intrapessoal para a constituição do pensamento, da consciência e 

as demais funções psíquicas superiores. Ao afirmar que os processos psíquicos são 

constituídos a partir da internalização de relações  interpessoais, Vigotski assenta como 

elemento central de sua análise a mediação. Para ele, o homem não reage diretamente ao meio 

com seus reflexos inatos, mas, sim, mediante a relação entre o sujeito e os objetos que são 

mediados por signos, significados e ferramentas culturais.  

O processo de mediação é definido como a intervenção de um elemento que passa a ser 

intermediário em uma relação, que deixa de ser direta e passa a ser mediada por esse 

elemento. Essa relação, para Vigotski, se dá a partir de dois elementos mediadores: os 

instrumentos e signos. 

O uso de signos envolve o processo de internalização, pelo qual as marcas externas se 

transformam em representações mentais que substituem os objetos reais. Ou seja, os signos 

são fundamentais na transformação de operações psicológicas em funções psicológicas 

superiores.  

Esse conceito rompe com as tendências psicológicas da época, resumidas dentro da 

linha behaviorista como S – R. Para Vigotski, a tarefa principal da análise psicológica 

consiste em compreender e explicar como se constitui o processo de individuação 

(VIGOTSKI, 1995).  

O processo da vida social e a relação do indivíduo com o ambiente são mediados por 

instrumentos físicos e psicológicos (instrumentos e signos), uma vez que este indivíduo, como 

sujeito de conhecimento, não tem acesso imediato aos objetivos e, sim, aos sistemas 

simbólicos que representam a realidade.  

A mediação é simbólica e atua tanto no interior do indivíduo quanto fora dele nas suas 

relações concretas de vida, assim permite transformar o externo social em interno como 

psiquismo individual. O desenvolvimento está alicerçado no plano das interações constituídas 

por um ato complexo.  E assim, ao longo do desenvolvimento do indivíduo, as relações 

mediadas passam a predominar sobre as relações diretas (OLIVEIRA, 1998). 

Em relação à mediação, Aguiar e Ozela (2006, p. 225) afirmam que: 

o uso dessa categoria nos permite romper as dicotomias interno-externo, 

objetivo-subjetivo, significado-sentido, assim como afastar-nos das visões 
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naturalizantes, baseadas numa concepção de homem fundada na existência 

de uma essência metafísica. Por outro lado, possibilita-nos uma análise das 

determinações inseridas num processo dialético, portanto, não causal, linear 
e imediato, mas no qual as determinações são entendidas como elementos 

constitutivos do sujeito, como mediações. 

 

Os autores salientam o fato de que a categoria mediação não tem apenas a função de 

ligar a singularidade e a universalidade, mas constitui o centro organizador objetivo dessa 

relação. É por meio do uso da mediação que o indivíduo tem a possibilidade da intervenção 

sobre um elemento ou processo, em uma relação que antes era vista como direta ou 

considerada ausente.  Nesta relação, influem, fatores como a subjetividade e a objetividade, 

interno e externo. 

A mediação é um processo essencial, pois torna possíveis atividades psicológicas 

voluntárias, intencionais, controladas pelo próprio indivíduo.  Assim como, ao longo do 

desenvolvimento do indivíduo ela sofre transformações, na medida em que se constituem 

formas mais sofisticadas na relação do sujeito com o mundo (OLIVEIRA, 1998).   

Vigotski (2000) destaca que, a partir do momento em que esses processos estão 

internalizados, eles podem ocorrer sem a intermediação de outras pessoas. Assim, pode-se 

retratar esse processo por meio do papel desempenhado pela criação e utilização de signos 

pela humanidade. Todo progresso dos instrumentos
3
 de trabalho pode ser considerado como 

marco de um novo grau no desenvolvimento histórico das aptidões do homem. Para o autor, a 

condição que passa a ser a linha divisória entre o macaco e o ser humano é a capacidade de 

produzir signos
4
 ou introduzir meios psicológicos auxiliares para comunicar-se com outros 

homens.  

Vale ressaltar que as semelhanças entre ferramenta e signo residem na atividade 

mediadora comum a ambos, ou seja, na sua função instrumental. A ferramenta está dirigida 

para o objeto a fim de operar mudanças nele. Ela é exercida através da atividade exterior do 

                                                
3 “... o instrumento é o produto da cultura material que leva em si, da maneira mais evidente e mais material, os 

traços característicos da criação humana. Não é apenas um objecto de uma forma determinada, possuindo 

dadas propriedades. O instrumento é ao mesmo tempo um objecto social no qual estão incorporadas e fixadas 

as operações de trabalho historicamente elaboradas” (LEONTIEV, 1972, p. 268).  
4 A função do signo consiste em modificar algo na relação com a conduta do próprio homem. “O signo (...) se 

limita a proporcionarmos uma nova orientação e a reestruturar a operação psíquica” ( Vigotski, 2000, p. 128). 

A índole do signo constitui fator fundamental de que depende a construção de todo o processo. “O papel 

funcional distinto dos estímulos, e de sua conexão recíproca, servem de base para aqueles vínculos e relações 

que constituem o próprio processo” (idem, p. 123).  
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homem destinado a modificar a natureza. O signo não modifica o objeto na operação 

psicológica, sua atividade é interior e dirigida para dominar o próprio ser humano, sua 

conduta ou a dos demais (VIGOTSKI, 1995, p. 94). 

As funções psíquicas superiores, por sua vez, decorrem das relações interiorizadas de 

ordem social e, portanto, não são produtos da biologia. As funções mentais superiores a que 

Vigotski se refere, são a reconstituição, no plano pessoal, das funções que já existem no plano 

social; daí a ideia de internalização ou conversão para explicar a passagem de um plano para 

outro. Como efeito de sua atuação na natureza por meio do trabalho, como descrito em Marx 

e sustentado por Vigotski, é no agir que o homem transforma sua própria natureza, a 

desenvolve  e a individualiza.  

Da mesma forma, para Vigotski, as funções psicológicas superiores fundamentam a 

existência consciente do ser humano. O autor sustenta que sem o pensamento em conceitos 

isso é impossível de acontecer.  

a autoconsciência não é algo dado desde o princípio. Surge paulatinamente 
na medida em que o homem começa a compreender a si mesmo com a ajuda 

da palavra. Ele pode compreender a si mesmo em diversos graus. A criança, 

na precoce fase de seu desenvolvimento, se compreende muito pouco. Sua 
autoconsciência se desenvolve com extrema lentidão e em estreita 

dependência do desenvolvimento do seu pensamento. Mas tão-somente na 

idade de transição, junto com a formação de conceitos, é quando avança 
decisivamente para o caminho da autocompreensão, do desenvolvimento e 

estruturação da consciência. (VIGOTSKI, 1996, p. 72) 

 

Assim, graças ao pensamento dos conceitos, chegamos a compreender a realidade, os 

demais e a nós mesmos. Para o autor, essa revolução que se produz no pensamento e na 

consciência do adolescente constitui o diferencial do pensamento de uma criança de três anos 

de idade. 

Essa é a razão de se atribuir um papel de destaque à linguagem (sistema simbólico 

principal dos grupos humanos) que se interpõe entre o sujeito e o objeto de conhecimento. 

Luria (1991, p. 124) afirma que a linguagem constitui a maior conquista do gênero humano e 

é o que o diferencia das outras espécies animais: “para os animais há apenas a evolução, com 

o homem começa a história e, com ela, os tipos de comportamento que podem ser 

considerados como produtos desta história social, e não como produtos biológicos”. 

Assim, o desenvolvimento mental proporcionado pela aquisição da experiência 
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humano-social, por meio da linguagem, é um tipo de desenvolvimento que não ocorre nos 

animais. A assimilação da linguagem proporciona transformações na relação do homem com 

o mundo a partir de sua própria organização mental. A partir dessa proposição, encontramos a 

base para a compreensão de que o ser humano nasce social e individualiza-se no decorrer do 

seu desenvolvimento a partir da apropriação da experiência histórico-social da humanidade. 

Mas essa transformação não ocorre simplesmente por uma mera transposição do plano 

social para o individual. “O indivíduo modifica o social; transforma o social em psicológico e 

assim cria a possibilidade do novo” (AGUIAR; OZELA; 2006, p. 225). Dessa forma, a 

linguagem constitui o elemento fundamental para o processo de constituição do homem: 

os signos, instrumentos psicológicos, são constitutivos do pensamento não só 
para comunicação, mas também como meio de atividade interna. A palavra, 

signo por excelência, representa o objeto na consciência. Podemos, desse 

modo, afirmar que os signos representam uma forma privilegiada de 
apreensão do ser, pensar e agir do sujeito. (AGUIAR, OZELA, 2006, p. 225) 

 

Reiterando, esses autores sustentam a importância da análise do processo que se 

expressa na palavra com significado, pois somente ao apreender o significado da palavra é 

possível compreender o movimento do pensamento. Este, por sua vez, está intimamente 

ligado à atividade e à consciência. 

Para a psicologia sócio-histórica, a análise das particularidades da atividade 

especificamente humana, a laboral, produtiva, se realiza por meio de instrumentos da 

atividade. É social desde o início e o seu desenvolvimento só se dá mediante a cooperação e a 

comunicação entre os homens. Disso resultam as ideias psicológicas concretas – a origem das 

operações internas do pensar e que são denominadas funções psicológicas superiores. 

Vigotski parte desta análise para o desenvolvimento do conceito de interiorização. Ele 

destaca dois aspectos fundamentais que constituem a base da ciência psicológica: a estrutura 

instrumental da atividade do homem e sua inserção no sistema de interrelações com outros 

homens, que são as que determinam as peculiaridades do processo psíquico.     

Tem-se aqui um dos fundamentos que liga o homem não apenas ao mundo e às coisas, 

mas também a outros homens:  a mediação do instrumento e a atividade. E é por meio dela 

que a atividade absorve a experiência da humanidade e, como consequência, os processos 

psíquicos do homem adquirem a estrutura que possuem. Esse conhecimento passa a exercer a 
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função de elo inevitável como meio e procedimento no plano histórico social para a 

comunicação entre os homens. 

A atividade psíquica interna resulta, para Leontiev, da atividade prática, que é 

histórica e decorre da formação do homem que se baseia no trabalho que ele faz na sociedade. 

Assim, cada nova geração incorpora esses valores em seu desenvolvimento ontogenético, que 

irão se somar à forma como o reflexo psíquico da realidade é internalizado pelo indivíduo.  

Desta forma surge a consciência, que é a reflexão da realidade e da atividade do próprio 

sujeito sobre si mesmo (LEONTIEV, s/d, p. 75).  

Essa concepção da natureza humana implica uma relação entre consciência e atividade 

expressa na interação do homem com o mundo. “Pela sua atividade, os homens não fazem 

senão adaptar-se à natureza. Eles modificam-na em função do desenvolvimento das suas 

necessidades” (LEONTIEV, 1972, p. 265). Essas adaptações geram produtos e necessidades 

que nascem na história produtiva e evolutiva do homem.  

Compreende-se que os indivíduos relacionam-se com o mundo exterior em função de 

suas necessidades. Ao agir sobre o mundo exterior eles se modificam: 

neste sentido a consciência não pode ser identificada exclusivamente com o 

mundo das vivências internas, com “o que está dentro”, mas, sim, apreendida 

como ato psíquico experienciado pelo indivíduo e, ao mesmo tempo, 
expressão de suas relações com os outros homens e com o mundo. A 

indissociabilidade entre a consciência e as ações verifica-se, sobremaneira, 

no estabelecimento de relações entre significado e sentido. Segundo 
Leontiev (1978b, p. 94), os significados resultam das apropriações efetivadas 

pelos homens de todo sistema de objetivações elaborado historicamente. 

(MARTINS, 2004, p. 88) 

 

Assim sendo, a consciência se revela, conforme Martins, como um reflexo subjetivo 

de uma realidade objetiva, como um produto simbólico das atividades do ser humano 

envolvido em relações reais de trabalho, podendo vir a ser uma consciência integrada ou 

desintegrada.  

Estudar a consciência, para a teoria sócio-histórica, compreende estudar as relações 

dos homens, ou seja, 

como se formam as relações vitais do homem em tais ou tais condições 

sociais históricas e que estrutura particular engendra dadas relações. 
Devemos em seguida estudar como a  estrutura da consciência do homem se 
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transforma com  a estrutura da sua atividade. Determinar os caracteres da 

estrutura interna da consciência e caracterizá-la psicologicamente. 

(LEONTIEV, 1978, p. 98) 

Entender a consciência significa entender a unidade dialética entre consciência e 

atividade, assim como a impossibilidade de separação entre essas duas dimensões do 

psiquismo humano. A consciência é, portanto, o produto da atividade dos homens com outros 

homens e com os objetos; dessa forma, a atividade constitui a substância da consciência.  

Para se compreender a consciência humana como produto subjetivo de sua atividade 

com os homens e com os objetos, é  necessário estudar as particularidades da atividade. A 

análise da atividade compreende um problema que envolve a lógica da investigação científica 

presente na psicologia. É compreender como se originam, se desenvolvem e se manifestam os 

processos psíquicos, por meio dos vínculos sociais que o indivíduo estabelece com o mundo 

objetivo.  

Da objetivação do pensamento humano e da apropriação do que se faz decorrem as 

estruturas de comunicação que sintetizam a linguagem que satisfaz uma das necessidades 

vitais do homem, a de se comunicar. Nesse aspecto, conclui Duarte (1993, p. 18): “a 

linguagem, por exemplo, é uma objetivação genérica. Todos os seres humanos têm que se 

apropriar dessa objetivação genérica para poderem viver”.   

O processo de apropriação, para Duarte, não se realiza sem a atividade humana. A 

transformação e o uso de objetos decorrem das atividades e das ações do sujeito e, ao mesmo 

tempo, pode ser resultado da ação das forças biológicas ou fisicoquímicas. Todo esse processo 

envolve a vontade e a atividade do homem, ou seja, aquilo que lhe traz um sentido e um 

significado. 

 

1.2 Atividade e consciência   

 

Na concepção teórica que fundamenta este estudo, o processo mencionado se vincula a 

uma unidade dialética que envolve as categorias da atividade e da consciência. A atividade do 

homem, tanto interna quanto externa,  é  sempre  mediatizada pelo reflexo psíquico da 

realidade. Portanto, tudo o que é visto pelo sujeito, como motivos, como finalidades e 

condições estabelecidas pela atividade, é compreendido, representado e reproduzido de 

maneiras diferentes na memória do indivíduo. Essas condições  relacionam-se também aos 

processos da atividade em si mesma, da mesma maneira que seu estado e suas características.  
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A formulação do conceito de atividade, como base conceitual da teoria  sócio-

histórica, decorre da ideia de que o homem não reage diretamente ao meio com seus reflexos 

inatos. Ao contrário, o homem reage à relação entre ele e os objetos do meio mediados por 

signos, significados e ferramentas culturais. Assim, a cultura passa a ser considerada elemento 

da natureza humana, num processo histórico ao longo do desenvolvimento do indivíduo, 

modelando as ações psicológicas do homem.  

Para Leontiev (s/d), a atividade de cada homem depende de seu lugar na sociedade, 

das condições que lhe oferece o seu destino e de como ele  vai se conformando em 

circunstâncias individuais únicas.  Para tanto, a natureza essencialmente social do homem e a 

consciência humana indicam a necessidade de se fazer uma distinção entre atividade coletiva 

e ação individual. A atividade corresponde às necessidades humanas e é orientada ao objeto; a 

ação é orientada por metas e revela as etapas para realização da atividade; e a operação é 

orientada para as condições instrumentais e para os artefatos socioculturais. 

Logo, para o autor, a característica básica da atividade é a objetividade. Em seu 

conceito está implícito o conceito de objeto que aparece de duas maneiras: em sua existência 

independente, como subordinando e transformando a atividade do sujeito; e como imagem do 

objeto, produto do reflexo psíquico de sua propriedade, que se efetua como resultado da 

atividade do sujeito e não pode ser de outro modo. 

Leontiev destaca a importância da necessidade que passa a se constituir o objeto do 

conhecimento psicológico em sua função orientadora. A sua análise parte da diferença entre 

necessidade como condição interior ou uma das premissas básicas da atividade e a 

necessidade como aquilo que orienta e regula a atividade concreta do sujeito no meio 

objetivo. Dessa forma, ela orienta o organismo e o seu papel se limita a estimular as funções 

biológicas a serem satisfeitas. Estas são alcançadas ao encontrar o objeto capaz de regular e 

orientar a atividade, ou seja, satisfazê-la.  

A necessidade constitui, assim, o objeto do conhecimento psicológico em sua função 

orientadora. Como mencionado anteriormente, é ela que organiza e serve para estimular as 

funções biológicas a serem satisfeitas. No campo psicológico, o desenvolvimento das 

necessidades se opera como desenvolvimento de seu conteúdo objetivado. Novas 

necessidades surgem para o homem, pois na sociedade os objetos são produzidos e criados a 

partir delas. Assim, passam a dirigir a atividade humana. O seu caráter objetivado produz, 

além das imagens, também a objetividade das necessidades, emoções e sentimentos. 
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Leontiev afirma que, no início, a atividade tem a forma de processo externo e que a 

imagem psíquica é um produto desses processos. Para ele, os fatos ligam o sujeito à realidade 

objetiva. Segundo este autor, as atividades podem se diferenciar de vários modos, mas o 

essencial, aquilo que de fato distingue uma da outra, é a diferença de seus objetivos, já que é o 

seu objeto o que lhe confere determinada orientação. Para ele, o objeto da atividade é o seu 

verdadeiro motivo, o qual pode ser tanto material como ideal, tanto percebido como real ou 

existir apenas na imaginação, no pensamento. O fundamental é que por trás do motivo, existe 

sempre a necessidade, a qual responde a outra necessidade. 

Assim, o conceito de atividade está intimamente ligado ao de motivo. Logo, não existe 

um sem o outro. Mesmo quando ela aparentemente não é motivada, o motivo pode ser 

subjetivo e/ou objetivamente oculto. Mas é a atividade que ligada ao motivo desperta e orienta 

a atividade do homem (LEONTIEV, 1978). 

Como afirmam Aguiar e Ozella (2006, p. 7),  

as necessidade se constituem e se revelam a partir de um processo de 
configuração das relações sociais, processo este que é unico, singular, 

subjetivo e histórico ao mesmo tempo. Além disso, é fundamental ressaltar 

que, pelas características do processo de configuração, o sujeito não 
necessariamente tem o controle e muitas vezes a consciência do movimento 

de constituição das suas necessidades. 

 

Desse modo, um objeto pode se tornar um motivo se ele responder a uma necessidade, 

impulsionada por fins a serem alcançados. Similarmente a Leontiev (s/d), que desenvolveu a 

pesquisa sobre o conceito de atividade,  Rey (2003) explica a conexão entre o mundo 

objetivo, a interação social e a subjetividade. Define necessidade como “estado afetivo que 

aparece pela integração de um conjunto de emoções de diferentes procedências no curso de 

uma relação ou de uma atividade realizada pelo sujeito” (2003, p. 245). 

De acordo com o pensamento de Rey (2003), as necessidades são produtoras de 

sentido, associadas à atuação do sujeito numa atividade concreta. Disso decorre que, toda 

atividade ou relação implica o surgimento de um conjunto de necessidades para ter sentido ao 

sujeito. Mas este sentido se dá no contexto da realização da dita ação, mesmo que participem 

neste processo emoções que não estão relacionadas diretamente ao contexto de sua ação, bem 

como de sua constituição subjetiva. Dessa forma, define o autor que as necessidades são 

“formadoras de sentido na processualidade das diferentes ações e práticas sociais do sujeito” 

(2003, p. 246).  
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Reiterando esta concepção, Aguiar e Ozella (2006, p. 5) afirmam que “a atividade 

humana é sempre significada: o homem, no agir, realiza uma atividade externa e uma interna, 

e ambas as situações (divisão esta somente para fins didáticos) operam os significados”. 

Desse modo as emoções não estão subordinadas à atividade, mas parecem ser seu resultado e 

o “mecanismo” do seu movimento. O que caracteriza as necessidades e as individualiza é a 

“coloração” que elas adquirem, em decorrência das emoções impressas pelos sujeitos, 

individualmente.   

Considerando essa proposição, Leontiev (s.d., p.12) conclui que “o papel de „sanção‟ 

positiva ou negativa é desempenhado pelas emoções com relação aos afetos atribuídos aos 

motivos”. Estes, por sua vez, não estão separados da consciência, mesmo quando não são 

reconhecidos pelo sujeito. As atividades psíquicas  internas, de acordo com o mesmo autor, 

derivam da atividade prática, que é histórica, resultam da formação do homem e se baseiam 

no trabalho que ele realiza na sociedade. Ao incorporar os valores no seu desenvolvimento 

ontogenético, o indivíduo internaliza o reflexo psíquico da realidade. Disso decorre a 

formação da consciência, que é um reflexo da realidade, da atividade e do próprio sujeito 

sobre si mesmo. 

A consciência tem um sentido individual, mas só ocorre mediante a consciência social 

e a linguagem, que são o seu substrato real; contudo, ela não é formada pela natureza, mas 

produzida pela sociedade. Para produzirem sua vida material, os homens produzem também a 

linguagem que é o meio de comunição portador de significados elaborados e fixados 

socialmente. Com base nisso, pode-se afirmar que a consciência não é formada pela natureza, 

mas pela sociedade. Assim, a interiorização não é uma atividade exterior que se desloca para 

o plano interno, preexistente, mas um processo no qual este plano interno vai se formando 

(LEONTIEV, 1972, p. 79).  

Ainda para Leontiev (1972), a consciência humana apresenta dadas características em 

determinadas condições históricas concretas, algumas com perspectivas progressivas de 

desenvolvimento e outras com possibilidades de desaparecerem. Ele afirma: “portanto, 

devemos considerar a consciência (o psiquismo) no seu devir e no seu desenvolvimento, na 

sua dependência essencial do modo de vida, que é determinado pelas relações existentes e 

pelo lugar que o indivíduo considerado ocupa nestas relações” (LEONTIEV, 1972, p. 95). 

 Adota-se, portanto, a visão de homem como produtor de si mesmo, instituindo-se 

como um ser em transformação e agente da sua práxis, por meio da mediação da realidade em 
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que está inserido. Como Marx (1980, p. 46) preconizou: “a maneira pela qual os indivíduos 

manifestam sua vida reflete muito o que são. O que eles são coincide, portanto, com sua 

produção tanto com o que produzem quanto à maneira pela qual produzem. O que os 

indivíduos são depende, portanto, das condições materiais de sua produção”. Assim, infere-se 

que é mediante as atividades que se instituem tanto a consciência quanto um sentido 

individual, que decorrem, por sua vez, das relações sociais e da linguagem.  

Ao investigar a formação e a estrutura dos significados verbais, Vigotski, de certa 

forma, concorda com Marx, quando conclui que não são o significado ou a consciência que 

dão suporte à vida, mas, ao contrário, é a vida que está por trás da consciência. Decorre que 

no plano psicológico, o pensamento e a consciência são mais amplos que as operações lógicas 

e os significados em cujas estruturas estão imersos.  Assim, os significados por si só não 

formam o pensamento, mas o mediatizam, do mesmo modo que o instrumento apenas 

mediatiza a ação e não a forma. 

 

1.3 Pensamento e palavra 
 

A consciência se reflete na palavra como o sol em uma 

gota de água.  

Vigotski (2001 p. 486) 

 

Quando Vigotski (2001, p. 396) discorre sobre as raízes genéticas do pensamento e da 

linguagem, inicialmente contrapõe as correntes que consideram pensamento e palavra “como 

dois elementos autônomos, independentes e isolados”. Aponta como sendo esta a falha 

principal na análise metodológica desse processo. Assim, ele define como raízes genéticas as 

duas formas culturais básicas do comportamento, a saber: o uso de instrumentos e a fala 

humana. Ressalta a condição de que o significado da palavra concentra de forma simples a 

unidade do pensamento e da linguagem, sendo este um braço indispensável da palavra. 

A partir desses dois aspectos fundamentais, Vigotski estabelece em linhas gerais sua 

teoria: (1) o conhecimento humano é constituído na interação entre sujeito e objeto; e (2) a 

ação do sujeito é socialmente mediada pela técnica e pelo simbólico.  Significa dizer que a 

invenção de instrumentos e de sistemas simbólicos possibilitou ao homem transformar a 

natureza em cultura e transformarem-se eles mesmos de seres naturais em seres culturais (ou 

humanos). 
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Dessa forma, nos estudos que compreendiam pontos de vistas dos estudiosos da época, 

Vigotski, após analisar o aparecimento do meio simbólico (a linguagem), bem como a fala na 

sua ação prática, conclui que “o momento genético mais importante de todo desenvolvimento 

intelectual, do qual emergem as formas puramente humanas de inteligência prática e abstrata, 

ocorre quando estas duas linhas de desenvolvimento até então independentes, se unificam” 

(VIGOTSKI, 1994, p. 108).  Mas o autor adverte para o aspecto essencial da investigação 

empreendida: a condição de que os significados das palavras se desenvolvem. 

A questão que centralizou seus estudos era saber como a atividade, aspecto essencial 

do ser vivo, adquire no homem seu poder criador (produtivo). Por meio da análise desse autor, 

isso ocorre quando ela é mediada por meios técnicos e simbólicos criados pelo próprio 

homem. Ele afirma, então, que a fala, além de reorganizar o comportamento dando-lhe um 

formato humano, possibilita ao homem que oriente e controle suas ações no meio. 

Em sua análise quanto ao método aplicado à pesquisa do pensamento e da linguagem, 

Vigotski (2001, p. 398) conclui que a unidade, que reflete da forma mais simples a junção do 

pensamento e da linguagem, é o significado da palavra, que é,  para ele,  

uma unidade indecomponível de ambos os processos e não podemos dizer 

que ele seja um fenômeno da linguagem ou um fenômeno do pensamento. A 
palavra desprovida de significado não é palavra, é um som vazio. Logo o 

significado é um traço constitutivo indispensável da palavra. É a palavra 

vista em seu aspecto interior. 

 

A relação entre o pensamento e a palavra se dá pelo significado, este faz o elo entre os 

dois, dá vida aos dois por meio de um processo permanente de transformações, no qual um 

depende do outro. Nesse sentido, Vigotski afirma que conhecer o significado da palavra é 

diferente do pensamento expresso na palavra e é diferente do significado do objeto.  

É importante destacar que no percurso da análise do processo de construção do 

pensamento e da linguagem, Vigotski encontra no significado da palavra a unidade entre 

ambos. Mas salienta o fato de que o significado só passa a ser um fenômeno do pensamento à 

medida que “o pensamento [está] relacionado à palavra e nela materializado e vice-versa. É 

um fenômeno do pensamento discursivo ou da palavra, é a unidade da palavra do 

pensamento” (2001, p. 398). Desse modo, a palavra sem significado não pode ser considerada 

como uma palavra, mas apenas um som vazio. 
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A palavra, além de meio de contato do homem com o mundo exterior, é reconhecida 

também como constitutiva deste. Torna-se um instrumento fundamental à apreensão do ser, 

ao pensar e ao agir do sujeito. Como afirmam Aguiar e Ozella (2006), para compreender o 

pensamento é necessário analisar o seu processo de transição em direção à palavra. A fim de 

entendê-lo, necessita-se das categorias de significação e sentido das palavras. Assim como o 

pensamento e a linguagem, essas categorias não podem ser compreendidas isoladamente à 

medida que uma constitui a outra.  

Vigotski detém boa parte de sua análise na construção e no desenvolvimento do 

significado das palavras. Considera como principal descoberta a inconstância e a mutabilidade 

dos seus significados. Para ele, o significado da palavra é inconstante, ou seja, ele se modifica 

no processo de desenvolvimento do sujeito, assim como se modifica também nos modos de 

funcionamento do pensamento. Assim, Vigotski (2001) reconhece o significado como uma 

das zonas do sentido que a palavra adquire no contexto dos discursos, ou seja, “uma pedra no 

edifício do sentido”, a mais estável, precisa; porém, também passível de mudanças 

quantitativas e externas.  

Luria (1991, p. 80) define como função principal da linguagem a generalização. Sem 

esta seria “impossível adquirir a experiência de gerações anteriores”. Assim como a 

generalização é base do pensamento, mediante a linguagem há uma reorganização da 

percepção e da memória, o que permite uma reflexão sobre os objetos e amplia dessa forma as 

potencialidades do pensamento. Nas palavras de Vigotski (2001, p. 398), 

o significado da palavra não é senão uma generalização ou conceito. 

Generalização e significado da palavra são sinônimos. Toda generalização, 

toda formação de conceitos é o ato mais específico, mais autêntico e mais 
indiscutível de pensamento. Consequentemente, estamos autorizados a 

considerar o significado da palavra como um fenômeno de pensamento.   

 

A relação que se estabelece entre pensamento e palavra é antes de tudo um processo, 

um movimento do pensamento à palavra e da palavra ao pensamento, segundo Vigotski. E 

assim o autor define:  

o pensamento não se exprime na palavra, mas nela se realiza. Por isto, seria 

possível falar de formação (unidade do ser e do não-ser) do pensamento na 

palavra. Todo pensamento procura unificar alguma coisa, estabelecer uma 

relação entre coisas. Todo pensamento tem um movimento, um fluxo, um 
desdobramento, em suma, o pensamento cumpre alguma função, executa 

algum trabalho, resolve alguma tarefa. Esse fluxo de pensamento se realiza 
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como movimento interno, através de uma série de planos, como uma 

transição do pensamento para a palavra e da palavra para o pensamento. Por 

essa razão, a tarefa primordial da análise que deseje estudar a relação do 
pensamento com a palavra como movimento do pensamento em direção à 

palavra é o estudo daquelas fases de que se constitui esse movimento, a 

discriminação dos vários planos por que passa o pensamento, que se 

materializa na palavra. Aqui se revela ao pesquisador muito daquilo com que 
“nem os sábios sonharam”. (2001, p. 409-410) 

 

Vigotski (2001) afirma que tais fatos nos possibilitam julgar como ocorre a atividade 

intelectual da criança, no verdadeiro sentido da palavra, é onde há a compreensão da relação 

entre signo e significado e pode ser considerada como o primeiro conceito geral e real da 

criança. 

A linguagem, em seu desenvolvimento, extrapola a simples aquisição de vocabulário e 

constitui meio de desenvolvimento de funções psicológicas superiores. Ao ordenar o real em 

classes e situações sob a mesma categoria, a linguagem possibilita a emissão de conceitos de 

organização do real que instrumentalizam o pensamento diante de generalizações e abstrações 

conceituais. A palavra, assim, traz subjacentes abstrações e generalizações que são realizadas 

por meio de raciocínio lógico.  

Mas o processo desencadeador do desenvolvimento da linguagem não é natural e nem 

acontece de forma linear. “A apropriação dos signos ocorre em diferentes níveis, e não é 

natural nem homogênea” (SFORNI, 2004, p. 37). Prosseguindo, Sforni (2004) explica que em 

Vigotski todas as funções psíquicas aparecem duas vezes no curso do desenvolvimento do 

indivíduo. Elas são desencadeadas pelas atividades coletivas no nível interpsíquico, e 

repercutem nas atividades individuais como propriedades internas do pensamento no nível 

intrapsíquico.  

Considerando tal aspecto, essa relação passa por diversas fases e estágios no 

desenvolvimento. Neste processo, Sforni destaca dois planos existentes na linguagem: o 

aspecto semântico interior da linguagem e o aspecto físico e sonoro exterior, cada um com 

suas próprias leis de desenvolvimento.  

Antes de dominar a linguagem, observa-se na criança a capacidade de utilizar 

ferramentas e meios indiretos para conseguir objetos e resolver problemas práticos do dia a 

dia. Apesar de não dominar a linguagem como um sistema simbólico, a criança utiliza 

manifestações verbais para comunicar-se com outras pessoas. Essas comunicações são 
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consideradas por Vigotski como primeiras palavras e nelas está contido o desenvolvimento 

pré-intelectual da criança. 

Embora no início ainda não haja uma relação entre pensamento e linguagem, ambos 

seguem linhas paralelas. É a fase pré-intelectual da fala e pré-verbal do pensamento. Ainda 

que a função social da fala esteja aparente, a criança, para Vigotski, não descobriu a função 

simbólica da palavra.  

 Isso deverá acontecer por meio de um longo desenvolvimento. Seu início pode ser 

identificado por volta dos dois anos de idade, quando “as curvas da evolução do pensamento e 

da fala, até então separadas, cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de 

comportamento muito característica do homem” (2001, p. 130). Isso significa que a partir 

deste momento, o surgimento do pensamento verbal ocasiona uma revolução no 

desenvolvimento humano que o autor define como crucial, a partir do qual “a fala se torna 

intelectual e o pensamento verbalizado” (2001, p. 131). 

Vigotski cita Ach Narcis (1871-1946) como autor de uma das melhores investigações 

sobre a formação de conceitos, publicada em 1921. O estudioso passou a ser marco no estudo 

da ontogênese, ao destacar a adolescência como ponto crítico e decisivo para a mudança 

qualitativa do desenvolvimento do pensamento (VIGOTSKI, 1996, p. 59). 

Do mesmo modo, também o pensamento por conceitos é fator de desenvolvimento da 

personalidade e de sua relação com o meio circundante, com a tarefa assentada diante da 

história da linguagem. Assim, a linguagem é inseparável da compreensão. A indivisibilidade 

da linguagem e da compreensão se manifesta tanto no uso social da linguagem como meio de 

comunicação, como em seu emprego individual como meio do pensamento. 

Em linhas gerais, Vigotski propõe a seguinte tese: a linguagem não é um meio de 

expressar uma ideia já formada, senão para criá-la, mas não como um reflexo de uma 

concepção de mundo já estruturada, a atividade é que a forma. Portanto, para captar a própria 

dinâmica e compreender as próprias percepções externas, o indivíduo deve em cada uma delas 

objetivar em palavras e relacioná-las a outras palavras. Ou seja, para entender a natureza 

externa e sua própria, é importante saber como o sujeito vê essa natureza por meio de 

comparações que se fazem perceptíveis para a mente, seus diversos elementos e até que ponto 

é autêntico para ele. 



23 

 

O papel que exercem a linguagem e o pensamento como controle sobre o 

comportamento de si próprio como do outro se modifica a partir do desenvolvimento das 

funções superiores do pensamento na criança e se manifesta tanto na sua vida coletiva como 

individual (VIGOTSKI, 1995, p. 148). 

Leontiev (1972) explica que o que se chama de pensamento, em sentido próprio, é o 

processo reflexo da realidade nas suas propriedades, ligações e relações objetivas. Inclui 

também os objetos inacessíveis à percepção sensível imediata como, por exemplo, os raios 

ultravioletas. Apesar de eles não serem percebidos, seu conhecimento é possível por via das 

mediações. Para o autor, este é o princípio geral: o ser humano submete as coisas à prova, 

tomando consciência das relações e interações que se estabelecem entre elas, julgando as 

propriedades que lhe são diretamente acessíveis. 

Karl Marx, na obra A ideologia alemã, afirma que “a linguagem é tão velha como a 

consciência, a linguagem é a consciência real, prática, que existe também para outros homens, 

que existe, portanto, então apenas para mim também”. Em sua análise, Leontiev assinala a 

importância do pensamento constituir-se em união com o desenvolvimento da consciência 

social. Postula que a consciência individual do homem só pode existir nas condições em que 

existe a consciência social (1972, p. 94).  

Outro ponto a ser considerado é a importância da linguagem como constituidora da 

consciência. Para Vigotski, o eu se constrói na relação com o outro em que a palavra 

desempenha a função de contato social, ao mesmo tempo que ela é constituinte do 

comportamento social e da consciência.  

É interessante observar que Vigotski e Leontiev marcam, em seus estudos, a 

importância dos sentidos e significados produzidos socialmente. Para Leontiev (1972, p. 101) 

a significação constitui a forma como o homem assimila a experiência humana generalizada e 

refletida. Mas a realidade aparece ao homem na sua significação de maneira particular. 

Psicologicamente, para o autor, a significação é a entrada na consciência pessoal. Quanto à 

questão do pensamento do adolescente, Vigotski apresenta com deferência a pesquisa 

desenvolvida por Pashkóvckay
5
.  

                                                
5 Pashkóvskay desenvolveu estudos com várias centenas de adolescentes alunos de escolas de formação 

industrial e de jovens agricultores. Essa pesquisa tinha o interesse de investigar as diferenças qualitativas na 

estrutura de um ou outro conteúdo mental no adolescente e na criança, assim como a relação entre as diversas 
esferas da realidade no pensamento do adolescente. Esta investigação estudou as diversas esferas da 

experiência do adolescente, incluía a mesma análise dos conceitos relacionados aos fenômenos naturais, aos 

processos e às ferramentas técnicas, aos fenômenos da vida social e à representação abstrata de índole 

psicológica.  
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Ao comentar esta pesquisa, Vigotski afirma que a existência da relação prevista 

demonstrou que juntamente com a formação de conceitos o adolescente adquire também o 

conteúdo totalmente novo, por sua estrutura, pelo modo de sistematizar, pela amplitude e pela 

profundidade dos aspectos da realidade que reflete. Constatou assim, que o conteúdo do 

pensamento se enriquece e adquire novas formas apesar de que no início da idade de 

transição, prevalece o pensamento concreto; mesmo o conceito abstrato parte da situação 

concreta.  

Outro autor referenciado por Vigotski no estudo da evolução do pensamento é 

Graukob, que estudou as peculiaridades formais do pensamento e da linguagem na 

adolescência. Ele evidencia que nessa idade a forma de pensamento lógico, abstrato, em 

conceitos, não é a forma predominante e, sim, uma forma recente, que acaba de surgir e não 

assegurada. Essa nova forma de pensamento é um entrelaçamento de pensamento abstrato e 

concreto, ou seja, aparecem as metáforas: palavras utilizadas em sentido figurado.  

Para Graukob, o pensamento do adolescente transcorre parcialmente de forma pré-

verbal. Ressalta que em nenhum momento é possível observar com tanta precisão como junto 

com o desenvolvimento da linguagem avança o desenvolvimento do pensamento. Assim, com 

a formulação verbal, o pensamento chega a ser capaz de estabelecer diferenças cada vez mais 

novas e exatas. As metáforas se caracterizam por uma peculiar relação do abstrato com o 

concreto, somente possível com a linguagem altamente desenvolvida. 

Com efeito, o próprio Vigotski chama atenção para o fato de que as correlações 

qualitativas são diferentes no pensamento do adolescente, só comparadas ao pensamento 

escolar. Concepção reforçada por Kroh, quando afirma que a escola empresta o processo de 

diferenciação no desenvolvimento do pensamento e inclui as influências de causas externas, o 

que constitui um fator decisivo para determinar a construção do intelecto. Assim se configura 

a influência do meio sobre o desenvolvimento do pensamento significativo nessa idade. Com 

efeito, o nível intelectual se diferencia cada vez mais nos habitantes da cidade e do campo, no 

menino e na menina, nas crianças que procedem de distintas classes e estratos sociais.  

é evidente que nessa idade os fatores sociais influenciam diretamente sobre o 
desenvolvimento do pensamento. Vemos um elo, uma configuração direta de 

que os principais progressos no desenvolvimento do pensamento se 

conseguem na adolescência, mediante o desenvolvimento cultural do 
pensamento (VIGOTSKI, 1996, p. 105). 
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Também Vigotski entende como uma conclusão importante de Kroh, o fato de que o 

desenvolvimento intelectual desempenha um papel decisivo na vida do adolescente, quando o 

intelecto exerce sua influência extraordinária sobre a vontade. De forma que “as decisões 

meditadas e conscientes desempenham em seu desenvolvimento integral um papel muito 

maior do que se acredita, maior que a influência da subestimação da crescente 

emocionalidade” (VIGOTSKI, 1996, p. 108).  

Ao finalizar seus experimentos, Vigotski (2001, p. 228) apresenta como conclusão 

fundamental a tese de que “só na adolescência a criança chega ao pensamento por conceitos e 

conclui o terceiro estágio da evolução de seu intelecto”. Isso significa que, tendo como base o 

uso da palavra, surge a estrutura significativa que denomina a verdadeira acepção da palavra. 

O desenvolvimento do pensamento tem um significado central básico e decisivo para todas as 

funções e processos restantes. Mas a função da formação dos conceitos constitui a elaboração 

básica, principal de todas as trocas que se produzem na psicologia do adolescente. 

O estudo da ontogênese dos conceitos desenvolvidos pelo autor mostra que “a 

evolução do inferior para o superior não se dá pelo crescimento quantitativo dos vínculos, mas 

de novas formações qualitativas; entre outras coisas, a linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p. 

174). É por meio do emprego de formas superiores de atividade intelectual que transcorre a 

evolução do pensamento elementar para formas mais complexas que se constituem como 

pensamentos coerentes e objetivos. 

Os pensamentos complexos são, para o autor, os elementos mais característicos no 

momento de estabelecimento dos vínculos e das relações que os fundamentam. Isto, apesar de 

possuírem como característica básica uma extrema instabilidade, por ceder seu lugar a um 

atributo se comparado com os demais.  

Dessa forma, o papel da palavra se manifesta nitidamente – “a palavra é um signo” 

(VIGOTSKI, 2001, p. 227) – o emprego funcional da palavra serve de meio funcional para 

diferentes operações intelectuais. São essas operações que apontam para a distinção 

fundamental entre pensamento complexo e conceito. 

Com o decorrer de suas pesquisas, Vigotski constata que é na primeira infância que 

encontram as raízes para o desenvolvimento dos processos que podem gerar, mais tarde, a 

formação dos conceitos; mas a formação de conceitos se desenvolverá plenamente somente na 

adolescência.  
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Conclui-se, assim, que o pensamento passa por muitas transformações expressas em 

palavras, porém, concordando com as definições de Aguiar e Ozella (2006), a transição do 

pensamento para a palavra passa pelo sentido e pelo significado, examinados a seguir.  

 

1.4 Sentido e significado 
 

Os significados retratam o mundo na consciência do homem.        

                Leontiev (1972, p. 111) 

 

Vigotski, ao investigar o movimento do pensamento, sustenta que tanto a atividade 

exterior quanto a interna têm algo essencial em comum: são mediadoras da intervinculação do 

homem com o mundo onde se dá  sua vida real. As formações sociais dinâmicas, constituidas 

pelas e nas interações sociais, que se modificam a partir do desenvolvimento da relação entre 

pensamento e linguagem, constituem os significados. Afirma ele:  

o significado é componente essencial da palavra, sendo, ao mesmo tempo, 

um tipo de pensamento, na medida em que o significado de uma palavra já é, 

em si, uma generalizaçao. Isto é, no significado da palavra é que o 
pensamento e a fala se unem em pensamento verbal. (1993, p. 104) 

 

Os significados não formam por si só o pensamento, mas o mediatizam, do mesmo 

modo que o instrumento apenas mediatiza a ação e não a forma. E dessa maneira se 

aproximam e entrelaçam as atividades internas e externas que, em condições sociais, 

permitem o desenvolvimento universal dos homens, pois a atividade mental não está isolada 

da atividade prática (LEONTIEV, s.d.).   

Esclarecendo melhor, pode-se dizer que é no significado que se encontra a unidade de 

duas funções básicas da linguagem: o intercâmbio social e o pensamento generalizante. São 

os significados que vão propiciar a mediação simbólica entre o indivíduo e o mundo real. 

Passam a exercer o papel de filtro por meio do qual o indivíduo é capaz de compreender o 

mundo e agir sobre ele.  

Ao detalhar sentido e significado, Leontiev os conceitua como componentes da 

estrutura interna da conciência humana e considera relevante que o desenvolvimento dela seja 

determinado pela evolução da existência. Considera relevante que as condições sociais da 
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existência dos homens se desenvolvem por meio de modificações qualitativas e não apenas 

quantitativas. Assim, para estudar a estrutura da consciência humana, devem-se compreender 

as relações que se estabelecem e que são decorrentes das relações processadas entre atividades 

que se desenvolvem e se produzem como significado para o sujeito (Leontiev s/d, p. 100). 

A significação constitui, para Leontiev (s/d, p. 101),  a forma pela qual o homem 

assimila a experiência humana generalizada e refletida. Logo, ela vem a ser a generalização 

da realidade. As apropriações referem-se a sistemas correspondentes às representações da 

sociedade, ou seja, ao mundo dos fenômenos, objetivamente históricos. O fato psicológico 

que é apropriado ou não, assume uma dada significação. A relação do grau em que é 

assimilado depende do sentido subjetivo e pessoal que esta significação passa a ter para o 

indivíduo.  

Ainda que provenientes de uma relação histórica social, porque transmitidos de 

geração em geração, os significados assumem papéis diferenciados na mente de cada sujeito. 

Da mesma forma, a utilização da linguagem, no ato comunicativo, assume significados iguais 

ou parecidos para pessoas diferentes. 

A consciência não pode ser compreendida a partir de si própria. Ela não parte da 

análise dos fenômenos da tomada de consciência, mas dos fenômenos da vida que nascem da 

interação real que existe entre o sujeito real e o mundo que o cerca em toda a objetividade, 

independente de suas relações e propriedades. Por essa razão, para Leontiev, num estudo 

histórico da consciência, o sentido é antes de mais nada uma relação que se cria na vida e na 

atividade desenvolvida pelo sujeito.  

Portanto, para encontrar o sentido pessoal, devemos descobrir o motivo que lhe 

corresponde. O sentido constitui parte integrante do conteúdo da consciência e, de certa 

forma, ele entra na significação objetiva. Apesar de estarem intrinsicamente ligados um ao 

outro, mesmo que apenas por uma relação inversa, isso significa que é o sentido que se 

exprime nas significações.  Apesar de que em alguns casos pode ocorrer a dissociação entre o 

sentido e a significação no nível da consciência. 

A relaçao do sujeito com o mundo é sempre mediada pelo sentido, que é  “a soma de 

todos os eventos psicologicos que a palavra desperta em nossa consciencia. É um todo 

complexo, fluído e dinâmico, que tem várias zonas de estabilidade desigual” (Vigotski, 1998, 

p. 181). A categoria sentido na obra de Vigotski é fundamental para a compreensão do 
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processo de constituição da subjetividade humana. 

Rey (2003, p. 127) conceitua o sentido pela sua relação inseparável com a 

subjetividade. Em seus trabalhos, especifica a natureza deste como inseparável da palavra e o 

define como 

a unidade inseparável dos processos simbólicos e as emoções num mesmo 

sistema, no qual a presença de um desses elementos evoca o outro, sem que 

seja absorvido pelo outro. O sentido subjetivo representa uma definição 
ontológica diferente para a compreensão da psique como produção cultural. 

[Grifo nosso] 

 

Assim como para o autor, o que especifica o sentido subjetivo é uma certa autonomia 

do emocional, que não aparece como resultado da mediação semiótica, mas que a acompanha. 

Esta categoria abarca uma unidade complexa, na qual circulam, de múltiplas formas, 

diferentes tipos de emoções associadas a diversos processos simbólicos. Ou seja, para o autor 

é uma “síntese de outra ordem ontológica da multiplicidade de aspectos que caracteriza a vida 

social e a história de cada sujeito e o espaço social concreto” (REY, 2005, p. 21). 

Para Rey, a partir da categoria de sentido subjetivo, é possível explicar o 

desenvolvimento da emocionalidade como resultado da convergência e da confrontação de 

elementos de sentido, que são constituídos na subjetividade individual, como expressão 

histórica do sujeito e de outros aspectos que permeiam suas ações concretas no processo de 

suas atividades (REY, 2005). 

Para esclarecer esta questão, Rey (2005) usou o exemplo de quando o aluno está em 

sala de aula e o professor lhe chama a atenção. A reação do aluno, sempre que esta implique 

uma emoção, representará uma expressão de sentido. Esta não se evidencia somente pela ação 

do professor, mas também pelo que o aluno gera nesse contexto de relação a partir de outros 

sentidos atuantes, tanto de sua configuração individual, como em diferentes contextos atuais 

de vida social. Neste exemplo, observa-se a relação entre a produção de sentidos subjetivos e 

a naturalização dos espaços e dos fenômenos socialmente construídos. Assim, em qualquer 

instituição que as pessoas compartilham no interior do espaço social, uma série de práticas e 

códigos sociais “se convertem em realidades socialmente aceitas que só serão transformadas 

pela ação crítica e diferenciada dos sujeitos concretos que vivem nessa realidade” (REY, 

2005, p. 25-26). 
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Dessa forma, a subjetividade não aparecerá de forma imediata entre os estímulos 

organizados para produzir respostas no sujeito, pois, de acordo com Rey,  os sentidos 

subjetivos não correspondem linearmente às representações do sujeito. Aguiar, Liebesny, 

Marchesan e Sanchez (2009, p. 63) explicam que não há neste processo apenas uma 

reprodução do já criado, mas o novo surge a partir do movimento no qual o sujeito em 

atividade constitui seus sentidos com base na dialética interna/subjetiva, que são articulados 

no plano da subejtividade, recorrendo a elementos de sentidos de diversas e diferentes 

procedências. De acordo com os autores citados, “Os sentidos, não são respostas fáceis, 

imediatas, mas são históricos” (2009, p. 63) ao discutir significado e sentido é preciso 

compreendê-los como sendo constituídos pela unidade contraditória do simbólico e do 

emocional.  

Reafirmando as posições de Vigotski, Leontiev (s/d, p.110) observa que as imagens 

sensoriais são a forma universal do reflexo psíquico gerado pela atividade objetiva do sujeito, 

e que no homem adquirem uma nova qualidade: seu caráter significativo.   

Como observa Leontiev, os significados socialmente elaborados começam a ter na 

consciência dos indivíduos uma espécie de vida dual. Nasce uma relação nova, interna, um 

movimento dos significados no sistema de consciência individual e esta relação se manifesta 

nos atos psicológicos mais simples. Como, por exemplo, o significado social das notas das 

avaliações escolares e suas consequências, apesar de a nota apresentar significados diferentes 

na consciência de cada um. É esta circunstância que Leontiev chama de “sentido pessoal”.  

A diferença entre significado e sentido é que, enquanto o significado se torna parte da 

consciência por meio da sensorialidade externa advinda do mundo objetivo, o sentido vincula 

os significados à consciência com base na realidade da própria vida do sujeito no mundo, com 

seus motivos. A introdução ou o acúmulo dos sentidos e significados na consciência humana é 

um processo íntimo, pessoal, profundo e não instantâneo. Para Leontiev, esse processo nasce 

da interação entre sujeitos, portanto na sociedade e proveniente da comunicação. É algo que 

está expresso na diferença do ser social e do ser individual. Afirma o autor que o ser social 

não está separado do ser individual, o indivíduo não possui uma linguagem própria nem 

significados elaborados por ele mesmo. A tomada de consciência dos fenômenos da realidade 

só pode operar por meio de significados acabados por ele mesmo. 

Da mesma forma Molon (1999) reitera que o sujeito estabelece a relação pela 

significação, pois esta transita nas diferentes dimensões do sujeito: o pensar, o falar, o agir, o 
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criar, o sentir, o desejar etc. Mas a significação, esclarece a autora, se constitui em termos de 

sujeitos e não em termos de significante e referente, já que este é um processo que tem no 

signo o suporte como materialidade e visibilidade. 

Enquanto os significados são formadores primordiais da consciência, a linguagem é a 

portadora dos significados, mas não é sua criadora.  

Como explica Molon (1999), no processo de significação encontra-se uma dupla 

referência semântica: o significado e o sentido. Para a autora, o significado aparece como 

próprio do signo, mas não se restringe a ele, mas o sentido nasce e resulta do significado, 

porém não é fixado pelo signo, sendo mais amplo que o significado. O sentido predomina 

sobre o significado, pois abrange um todo complexo que apresenta diversas zonas de 

estabilidade desiguais, nas quais o significado vem a ser o mais estável. 

Sintetizando, o significado de uma palavra é convencional e dicionarizado, dessa 

forma é mais estável e preciso. Já o sentido de uma palavra pode ser modificado de acordo 

com o contexto em que aparece, pois diferentes contextos apresentam diferentes sentidos para 

a palavra, assim como: 

... o sentido não é pessoal enquanto individual mas é constituído na dinâmica 

dialógica. O sentido de uma palavra modifica-se tanto dependendo das 

situações e das pessoas que o atribuem que é considerado quase ilimitado. 
Desta maneira, as palavras e os sentidos apresentam um grau elevado de 

independência entre si, fato que não ocorre entre palavra e significado. 

(MOLON, 1999, p. 10) 

 

Esse processo transcorre, por exemplo, quando a criança, mediante a sua 

comunicação, aprende a desempenhar ações, a partir das quais passa a dominar operações 

correspondentes que representam cada qual um significado. Assim, para dominar significados 

a criança parte de sua atividade externa com objetos materiais e da comunicação. Assimila os 

significados concretos, depois as operaçoes lógicas, a partir de sua forma externa, para só 

então se dar a comunicação. Quando ocorre a interiorização, os significados se tornam 

abstratos, se transformam em conceitos e seu movimento vai gerar a atividade mental interna, 

a atividade no plano da consciência. 

  Consequentemente, afirma Molon (1999),  

o significado não se restringe ao objeto, nem ao signo, nem à palavra e nem 

ao pensamento, mas o significado pertence à consciência; não é ele que 
determina a configuração da consciência e nem o sentido, mas a presença do 
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significado e do sentido impulsiona novas conexões e novas atividades da 

consciência em uma dimensão semiótica. 

Entretanto, a consciência não pode ser reduzida ao funcionamento de significados 

assimilados do exterior que dirigem a atividade externa e interna do sujeito. A questão que 

mais dificulta a análise psicológica da consciência vem a ser suas particularidades do 

funcionamento dos conceitos, dos conhecimentos, dos modos de pensar no sistema de 

relações sociais na sociedade, na consciência social. 



32 

 

CAPÍTULO 2 

A COMPREENSÃO DA ADOLESCÊNCIA E O PAPEL SOCIAL DA ESCOLA 

NA PERSPECTIVA SÓCIO-HISTÓRICA 

 

As pesquisas realizadas pela antropóloga Margaret Mead, na década de trinta, 

contribuíram para o aprofundamento na discussão de questões relacionadas à influência da 

cultura no desenvolvimento humano, em especial na adolescência.  A autora questionou os 

estudos realizados com base na análise do comportamento, uma vez que chegavam a 

resultados que desconsideravam a cultura e o ambiente social em que o indivíduo se 

desenvolvia. Mead destaca como determinadas atitudes eram dependentes do ambiente social 

“a rebelião contra a autoridade, as interrogações filosóficas, o florescimento do idealismo, o 

conflito e a luta – eram atribuídas a um período de desenvolvimento físico” (MEAD, 1945, p. 

40). Aspectos estes priorizados e evidenciados nas pesquisas da época.  

A naturalização do desenvolvimento da adolescência, denunciados pela antropóloga, 

decorrem da produção de Stanley Hall (1844-1924), psicólogo  introdutor da psicanálise nos 

Estados Unidos. Seus estudos passaram a estimular a preocupação com a psicologia 

educacional infantil, privilegiando os fatores biológicos como determinantes das 

potencialidades individuais. Para Coval (2006) e Ozella (2002), Hall foi um dos precursores 

dos estudos psicológicos sobre a adolescência no século XX, considerava a adolescência uma 

época de dificuldades naturais e relativas a uma fase da vida. A concepção de adolescência 

vigente na psicologia, segundo Ozella (2002), está fortemente ligada a estereótipos e estigmas 

desde que Hall a identificou como etapa marcada por tomentos e conturbações vinculadas à 

emergência da sexualidade.  

Como orientações nas concepções teóricas dominantes do desenvolvimento humano 

estão às vertentes de evolução biológica – que concebem os fenômenos psicológicos como 

manifestações internas do indivíduo, independentes do contexto social – e as teorias 

socioculturais, introduzidas com os estudos de Watson apresentando o meio como fator 

preponderante no desenvolvimento do indivíduo (CLÍMACO, 1990). Mas a autora salienta 

para o fato de que as duas classificações não podem ser entendidas como absolutas, o 

problema, para a autora, é que cada uma prioriza um dos aspectos em detrimento de outro.  

Clímaco considera que a superação do reducionismo biológico e a determinação da 

sociedade como princípio para constituição do indivíduo se dá na proposição da historicidade 

da natureza do psiquismo humano proposta por Vigotski. Tal proposta considera a 
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reorganização dos mecanismos naturais dos processos psíquicos, no decurso da evolução 

sócio-histórica e ontogênica.  

Quanto à inevitabilidade das crises na adolescência, para  Leontiev (1972) não há nada 

mais falso do que a teoria que interpreta a existência do desenvolvimento de crises através de 

causas de características internas da criança que se encontra em fase de amadurecimento e das 

contradições inerentes entre a criança e o ambiente. Para ele, não são as crises que não podem 

ser evitadas e, sim, o momento crítico, a ruptura, as mudanças no desenvolvimento. Esse 

processo pode ser racionalmente controlado e, assim, pode-se evitar a crise. 

Nesse sentido, ao se considerar como “crise normal” na adolescência inviabilizam-se 

diagnósticos de patologias que possam estar se desencadeando e desconsidera-se a capacidade 

do adolescente de controlar seu comportamento. Desconsidera, ainda, a influência que a 

cultura, os costumes, valores e tradições possam ter sobre o desenvolvimento do sujeito, 

assim como os aspectos históricos internalizados pelo indivíduo e pela sociedade em 

movimento. 

Os estudos sobre adolescência nos mostram que os comportamentos dos adolescentes 

não são similares em todas as organizações societárias, pois justamente não recebem as 

mesmas influências culturais e históricas. Partindo deste conceito da significação social e 

cultural da adolescência, defini-se como um período que pode ser ressignificado, pois sua 

definição está relacionada ao significado cultural deste período de desenvolvimento do 

sujeito, dado pela sua construção histórica e social. 

Vigotski (1996) define as funções psicológicas superiores como o núcleo fundamental 

para entender todo o desenvolvimento psicológico da personalidade em formação. O autor 

nega veementemente o automatismo e as causalidades das funções psicológicas que, para ele, 

elas são determinadas por leis que regulam e estruturam o desenvolvimento da personalidade, 

que serão explicitadas a seguir. 

 

 

2.1 O desenvolvimento do adolescente  

 

Para compreender a adolescência, do ponto de vista de Vigotski, é importante retomar 

que a história do desenvolvimento humano se resume em leis fundamentais. 

A primeira lei que regula o desenvolvimento e a estrutura das funções psíquicas 
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superiores é a “lei de transição e formas e modos de comportamento naturais, imediatos, 

espontâneos e os mediados e artificiais que surgem no processo de desenvolvimento cultural 

das funções psíquicas” (VIGOTSKI, 1996, p. 226, grifo nosso).  

A partir dessa lei, constata-se que o processo de transição do desenvolvimento 

histórico da conduta humana não consiste, para o autor, em apenas adquirir novas funções 

psicofisiológicas naturais. O que é fundamental é a completa combinação das funções 

elementares e o aperfeiçoamento de novas formas e modos do pensamento. Esses novos 

modos do pensamento, por sua vez, se apóiam principalmente na linguagem e em outros 

sistemas de signos e no domínio das próprias operações psíquicas.  

O aperfeiçoamento constante de novos meios, novas formas e procedimentos das 

operações psíquicas é resultado de profundas trocas que a estrutura interna provoca em outra 

operação, e estas estruturas não permanecem invariáveis. Portanto, o desenvolvimento 

cultural do comportamento está estreitamente ligado ao desenvolvimento histórico e social da 

humanidade (VIGOTSKI, 1984), aspecto descrito anteriormente. 

Ao estudar a história do desenvolvimento das funções psíquicas superiores, Vigotski 

chega a uma segunda lei: “as relações entre as funções psíquicas superiores foram em tempos 

relações entre os homens, no processo de desenvolvimento das formas coletivas, sociais do 

comportamento e se convertem em modo de adaptação individual, em formas de conduta e de 

pensamento da personalidade” (VIGOTSKI, 1996, p. 226, grifo nosso). Essa lei resume-se, 

para o autor, nas funções psicológicas superiores (FPS) como um produto de formas sociais 

coletivas de comportamento. Ele sustenta que, para o desenvolvimento das FPS, faz-se 

necessário o relacionamento social que vem a ser a base para o desenvolvimento psíquico. 

Para o autor, não há como dissociar linguagem e pensamento – um eixo fundamental. 

A palavra cumpriu a função inicial de comando diante de outras que, por sua vez, passam a 

cumprir a mesma função em relação a si mesmos e se convertem em meio de domínio da 

própria conduta. Essas estruturas não são mais que as relações de ordem social, trocadas no 

interior da personalidade, que constituem a base da estrutura social da personalidade humana. 

Portanto “a natureza da personalidade é social” (VIGOTSKI, 1984, p. 228). 

A terceira lei do desenvolvimento das funções psicológicas superiores que constituem 

o núcleo básico da estrutura da personalidade e que está estreitamente relacionada à segunda 

lei é a seguinte: Lei da passagem da ação das funções externas para internas, ou seja, toda 
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função psicológica desenvolve-se primeiro externamente para depois ser internalizada. Essa 

norma parte da compreensão de que o estado inicial das trocas das formas sociais da conduta 

– transformada em sistema de comportamento da personalidade – está forçosamente 

relacionada ao fato de que toda forma superior de conduta ocorre, em princípio, externamente.  

Assim, o processo das funções de memória e de atenção se configura, no começo, 

como operações externas relacionadas ao emprego do signo externo e na compreensão do 

motivo. “Nos convertemos em nós mesmos através dos outros” (VIGOTSKI, 1984, p. 229). 

Então, o processo de desenvolvimento de qualquer função externa se interioriza e se converte 

em interna. Logo, se as funções psicológicas superiores se embasam no domínio da conduta, 

tão logo tivermos presente o seu domínio, poderemos falar sobre formação da personalidade. 

Isto porque o domínio pressupõe a qualidade de premissa, o reflexo de consciência, o reflexo 

em palavras da estrutura e das próprias operações psíquicas. 

Assim, no estudo empreendido da adolescência e apoiado na visão dialética de 

desenvolvimento, em que homem e sociedade interagem e constituem-se mutuamente, 

Vigotski centraliza as atenções para as transformações cognitivas e sociais que há neste 

período. Dá grande destaque ao fato de que é nesse período que as funções psicológicas 

superiores e os verdadeiros conceitos se formam. De acordo com o autor, as mudanças de 

conduta neste período são determinadas por mecanismos que são subjacentes aos processos 

corporais e psicológicos.  

Desloca, portanto, o interesse dominante das pesquisas da época que colocam a 

adolescência como período de crise, ou de maturação baseada em síntese, algo acabado posto 

e determinado. Ao contrário, para ele as mudanças que ocorrem na conduta neste período são 

determinadas por forças motrizes do comportamento humano que conduzem as funções 

psicológicas em cada etapa de desenvolvimento. Assim modificando sua estrutura e sua 

atividade, impulsionando o desenvolvimento psíquico, como descrito anteriormente por 

Leontiev. 

Essa concepção coloca o desenvolvimento sócio-histórico como centro de todo 

processo de transformação do pensamento e da conduta do adolescente. Considera que as 

funções psicológicas superiores (FPS), típicas dos seres humanos: percepção, memória, 

atenção, vontade, atividade prática e formação de conceitos, constituem o núcleo fundamental 

da formação da personalidade. Essas funções psicológicas se desenvolvem na coletividade e a 

partir da apropriação de conceitos, decorrem, assim, do desenvolvimento da linguagem e do 
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pensamento verbal. 

A percepção como explica Vigotski, se reestrutura qualitativamente na adolescência 

em função de complexos processos de união e fusão de estímulos diretos produzidos pela 

memória. A formação dos conceitos está sob influência direta da percepção, pois é por meio 

dela que acontecem a modificação e a estruturação de uma nova base. Devido a essa nova 

forma de pensamento, os objetos isolados da percepção se relacionam entre si, se regulam, 

adquirem novo sentido, passado e futuro. A participação da linguagem se dá ao possibilitar 

que a compreensão da realidade, do que foi percebido, modifica a percepção e impulsiona sua 

transformação de função elementar em superior. 

Esse processo que se estabelece entre o pensamento e linguagem permite ao 

adolescente estabelecer sínteses, refletir sobre os nexos visíveis em forma de juízos verbais, 

formarem juízos verbais com as palavras e dar sentido ao que percebe. A ordenação da 

percepção e o pertinente sentido, vinculados ao pensamento verbal, são produtos complexos 

desta nova síntese.  Torna-se possível a transformação do pensamento em complexos, que é 

característico da criança, para o pensamento em conceitos, e essa nova estrutura modifica 

radicalmente a participação do pensamento verbal na construção da percepção do adolescente. 

Esse processo qualifica ao adolescente um significado distinto do que é atribuído pela 

criança, esta mantém na palavra um significado complexo de objetivos concretos e que são 

unidos por uma relação afetiva. No adolescente, o significado se manifesta em conceitos, na 

imagem complexa do objeto que refletem os nexos, seus contatos com a realidade. 

Partir da afirmação de que o “pensamento do adolescente não se diferencia da criança 

pequena” (grifo nosso), de acordo com Vigotski (1984), é um erro fatal que atua como 

obstáculo no desenvolvimento de um conceito correto acerca da crise do amadurecimento 

intelectual, sobretudo naquilo que constitui o conteúdo do desenvolvimento do pensamento do 

adolescente. Ele condena o fato de que muitos autores chegam ao extremo nesta afirmação e 

defendem que o período de amadurecimento sexual não produz nenhuma nova operação 

intelectual na esfera do pensamento. 

Vigotski argumenta que para esses autores o desenvolvimento do pensamento não é 

considerado como um processo principal no período da maturação. Segundo eles, que 

estudavam o desenvolvimento no início do século XX, as trocas essenciais, catastróficas que 

se produzem no período crítico em todo organismo e na personalidade do adolescente não 
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afetariam o seu pensamento. 

Essa visão acarreta a redução em parte do próprio processo das trocas intelectuais que 

se produzem nesta idade. Há um simples acúmulo quantitativo das peculiaridades já existentes 

no pensamento de uma criança de 3 anos de idade, somadas a um crescimento posterior, 

puramente numérico. Essa posição de acumulação não pode aplicar-se à palavra 

“desenvolvimento”. Defensores desse ponto de vista conferem ao intelecto um papel 

insignificante, não reconhecem um enorme significado positivo do desenvolvimento 

intelectual para a transição básica e profunda de todo o sistema da personalidade do 

adolescente (VIGOTSKI, 1984). 

O ponto de vista tradicional, identificado por Vigotski nas teorias da psicologia 

daquela época, as mudanças psíquicas da criança e que produziram avanços na adolescência, 

destacava-se tão-somente em um traço mais extremo, supérfluo e visível, ou seja, a mudança 

do estado emocional. Assim, as mudanças emocionais constituem o núcleo central e o 

conteúdo básico de toda crise, e esse fato “contrapõe o desenvolvimento da vida emocional do 

adolescente ao desenvolvimento intelectual do estudante” (VIGOTSKI, 1984, p.49).  

Essa concepção conduz a uma definição que consiste em reduzir todo amadurecimento 

psíquico do adolescente a uma preponderantemente: “emocionalidade, a impulsos, 

imaginações e demais produtos semivisionais da vida emocional” (VIGOTSKI, 1984, p. 49). 

Isso, não se considerando que os conteúdos do pensamento, o material que opera e os objetos 

a que se dirige – todos estes pontos – passam por uma verdadeira revolução. Na realidade, em 

uma concepção tradicional do período da adolescência, ocorre a negação do surgimento de 

novas formas de pensamento nesta idade de transição.  

Vigotski (1984, p. 51) denuncia a característica dualista e metafísica da psicologia que 

provoca a ruptura entre a evolução das formas e o conteúdo do pensamento, já que não as 

representa em sua unidade dialética. Ele afirma que “ao se aprofundar em todas essas teorias 

há evidências que estão embasadas em uma concepção psicológica muito rústica, simplista, 

elementar de formas e do conteúdo do pensamento”. 

A crítica veemente que Vigotski faz se deve à definição de desenvolvimento do 

pensamento em que profundas mudanças no conteúdo do pensamento não decorrem do 

desenvolvimento de suas próprias operações intelectuais: “e graças às quais tão só pode surgir 

em outro conteúdo de pensamento” (VIGOTSKI, 1984, p. 51).  
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Tais mudanças estão atreladas à experiência exterior, de modo que as próprias formas 

de experiência ocorrem invariavelmente iguais em si mesmas. Em cada nova etapa do 

desenvolvimento há o enriquecimento da experiência, da aplicação e da ampliação da relação 

com o meio. A partir de então, passam a relacionar-se a um conteúdo, sempre a renová-lo.  

As teorias mencionadas no estudo realizado por ele negam as profundas e 

fundamentais mudanças que se produzem no conteúdo do pensamento do adolescente. Ou 

seja, a completa renovação de toda a sua estrutura vinculada ao contexto social em que o 

jovem se encontra.  

O processo de desenvolvimento cultural do sujeito não significa, para Vigotski (1984), 

estar arraigado a uma ou outra esfera cultural, sem também estar aliado ao desenvolvimento 

paulatino do conteúdo, das formas e modos de atividades superiores, historicamente surgidas. 

Tal desenvolvimento do pensamento vem a ser a condição imprescindível para o 

aprofundamento e a compreensão da cultura.  

Vigotski postula que toda investigação realmente profunda nos ensina a reconhecer a 

indissolubilidade da forma, do conteúdo, da estrutura e da função de cada novo passo de 

desenvolvimento do conteúdo do pensamento. Atrelada a isso, está a aquisição de novos 

mecanismos de conduta. No caso do período da adolescência, ocorre a passagem a uma etapa 

superior de operações intelectuais. 

As teorias que priorizam o desenvolvimento intelectual da criança, estabelecendo 

etapas e diferenciando-as por meio de conceitos e decisões abstratas, negam a existência de 

um nível qualitativamente novo no desenvolvimento intelectual do adolescente. É certo, para 

Vigotski (1984, p.55), que “na idade de transição não se originam novas funções 

elementares”, mas que essas funções são transformadas a partir de um processo 

revolucionário. Conclui que:  

há todos os  motivos para supor que o desenvolvimento histórico da conduta 

a partir das formas primitivas até as mais complexas e superiores, não se 

deve à formação de novas partes do cérebro ou ao crescimento das já 
existentes. E isto firma também o traço essencial da idade de transição 

como idade de desenvolvimento cultural ou das funções psicológicas 

superiores. (VIGOTSKI, 1984, p. 55, grifo nosso) 

 

Dessa forma, é difícil supor que a evolução das funções psicológicas superiores 
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acontece paralela ao desenvolvimento do cérebro e que se realiza fundamentalmente por 

influências hereditárias. A afirmação de que o pensamento do adolescente separa o abstrato 

do concreto, o abstrato do visual-direto, é errônea. Segundo Vigotski, o movimento do 

pensamento nesse período não se caracteriza pelo fato de que o intelecto rompe seus vínculos 

com a base concreta da qual se origina, nem pela aparição de uma forma completamente nova 

de relação entre os momentos abstratos e concretos do pensamento. O pensamento se 

caracteriza, certamente, pela nova forma de sua fusão e síntese, que se apresenta ante os 

outros, nessa época, como função elementar, de tão antiga formação quanto o pensamento 

visual direto, a percepção e a inteligência prática. 

Nesse período, não apenas surgem novas formas pensamento, mas também, em virtude 

da sua aparição, se reestruturam as velhas formas sobre bases totalmente novas. Vigotski 

procura evidenciar que essa ruptura no pensamento se deve a duas linhas no comportamento – 

a do desenvolvimento das funções psíquicas elementares e a das funções psíquicas superiores.  

O autor russo considera que a evolução do conteúdo do pensamento é um processo de 

desenvolvimento cultural, histórico e socialmente condicionado, enquanto erroneamente 

partia-se do pressuposto de que o desenvolvimento das formas do pensamento deveria ser 

analisado como um processo biológico, determinado pela maturação orgânica do indivíduo, 

paralela ao peso do cérebro.  

Assim, quando Vigotski fala do conteúdo do pensamento e de suas mudanças, refere-

se a uma condição variável socialmente, produto do pensamento e de sua dinâmica. Critica a 

psicologia tradicional, que considera que estas funções psíquicas estáticas metafisicamente e 

as formas orgânicas sejam condicionadas biologicamente. 

Vigotski também descreve um traço muito importante e essencial, porém pouco 

ufrequente em outras etapas do desenvolvimento infantil, assinalado reiteradas vezes por 

outros autores – o espírito de contradição como traço fundamental do jovem. Este espírito de 

contradição se manifesta também no conteúdo do pensamento, pois neste há momentos de 

contradição.  

O pressuposto estabelecido por uma série de investigações e apresentado pelo autor 

estabelece que o adolescente na idade de transição assimila pela primeira vez o processo de 

formação dos conceitos e passa a uma nova forma superior de atividade intelectual – o 

pensamento de conceitos. Esta é a chave de todo o problema do desenvolvimento do 
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pensamento, pois se trata de um fenômeno primordial de toda idade de transição.  

Vigotski argumenta que as demais teorias da psicologia não oferecem a devida 

importância ao desenvolvimento intelectual do adolescente. Relegam a um plano inferior as 

mudanças de índole intelectual em comparação com as emocionais e a outras facetas da crise. 

As crises que ocorrem no período de transição da idade infantil para a idade adulta, conforme 

afirma o autor (1984), se explicam, em primeiro lugar, pelo fato de que a formação de 

conceitos constitui um importante processo complexo, totalmente distinto da simples 

maturação, à primeira vista.  

As mudanças que experimenta o pensamento do adolescente em seu domínio de 

conceitos são, em grande medida, mudanças de índole interna, estrutural e íntima, não 

exteriorizadas nem visíveis a um observador.  

 

2.2 A adolescência sob a perspectiva sócio-histórica: estudos atuais  

 

 A partir dos estudos iniciados por Vigotski, muitos outros pesquisadores têm se 

dedicado ao tema adolescência na atualidade, como por exemplo: Aguiar, Bock, Clímaco 

(1990), Ozella (2002). No sentido de refletir sobre a adolescência construída histórica e 

socialmente, Clímaco (1990) empreende um dos primeiros estudos sobre os fatores sociais, 

econômicos e culturais para a compreensão do desenvolvimento humano neste período. A 

autora estuda as concepções de adolescência e apresenta a importância de situar o adolescente 

no contexto social e histórico mais amplo, não perdendo de vista as especificidades desse 

contexto. Sendo importante reconhecer a adolescência como um momento de contradições 

psicossociais, mas que até tendem a se ampliar diante momento sócio-histórico que o sujeito 

vive.  

Os estudos de Becker (1989), privilegiando as questões culturais e enfatizando os 

adolescentes como sujeitos protagonistas de uma transformação nas formas diferenciadas de 

pensar, de sentir e de se expressar, explicam que a adolescência deveria ser analisada como “a 

passagem de uma atitude de simples espectador para uma outra ativa, questionadora ” 

(BECKER, 1989, p. 10). 

Ozella (2002) refere-se a Santos (1996) pelo mapeamento histórico de concepções de 

infância e adolescência incluindo a Teologia, Filosofia, Psicologia e as Ciências Sociais. 
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Nesta retrospectiva, Santos (1996) destaca o fato de haver uma tendência à formulação de 

grandes teorias que construiriam conceitos amplos que podem ser questionados em sua 

relevância social. Citando, como exemplo, Freud e Piaget que desprezaram o contexto social e 

cultural, tendendo a identificar bases universais em suas proposições. 

Para Bock (1997, p. 27), “o indivíduo só pode ser compreendido em sua singularidade, 

quando inserido na totalidade social e histórica que o determina e dá sentido a sua 

singularidade”.  Ao contrário, para a autora, a psicologia tem naturalizado o homem ao invés 

de torná-lo histórico, explica e o compreende sem contextualizá-lo. Dessa forma, o psiquismo 

é tomado como algo já existente, a priori no homem. 

 Este conceito é reforçado por Ozella (2003, p. 20) quando afirma: “é necessário 

superar as visões naturalizantes presentes na Psicologia e entender a adolescência como um 

processo de construção sob condições histórico-culturais especifica”. A adolescência, a partir 

deste princípio, deve ser vista e compreendida como uma categoria construída socialmente, de 

acordo com as necessidades sociais e econômicas dos grupos sociais que as pessoas 

constituem, e são constituídas por elas.    

A importância dos estudos de Clímaco (1990) e Santos (1996) sobre a adolescência é 

ressaltada por Bock (2007, p. 70): 

no sentido de produzir uma clareza sobre a concepção de que a adolescência 
é criada na sociedade moderna, por exigências dessa sociedade. Constitui-se 

na relação com os adultos, representantes dessa sociedade. As características 

se constituem na medida em que os jovens, colocados nessa condição, 
desenvolvem suas formas de inserção nessa relação. 

 

   

A característica fundamental da concepção de adolescência, nesta perspectiva, é que 

ela não é vista com uma fase natural do desenvolvimento ou uma etapa natural entre a vida 

adulta e a infância. “A adolescência é vista como uma construção social com repercussões na 

subjetividade e no desenvolvimento do homem moderno e não como um período natural do 

desenvolvimento” (BOCK, 2007, p. 68).  

 Assim o enfoque sócio-histórico considera a adolescência criada historicamente pelo 

homem, enquanto representação, fato social e psicológico (OZELLA, 2002). Mas “é 
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constituída como significado na cultura, na linguagem que permeia as relações sociais” (p. 

21). 

 Desse modo, não é considerado um período natural do desenvolvimento, mas “um 

momento significado e interpretado pelo homem”. 

 As condições sociais e econômicas ditadas pela sociedade moderna, como o trabalho e 

a tecnologia, são postuladas por Clímaco (1990), fatores que exigem do jovem um tempo de 

formação mais prolongado na escola.  

Bock (2007) se refere ao conceito de adolescência em Santos (1996) estar identificado 

com a escola e com o aumento de tempo na escola, pela visibilidade que se dá à condição 

infanto-juvenil. Também a autora afirma que tanto Becker (1989) quanto Calligaris (2000), 

apesar de considerar os elementos culturais favorecendo a compreensão da adolescência, não 

superaram a visão abstrata do conceito.   

 Assim define Bock (2007, p. 70):  

não há nada de patológico; não há nada de natural. A adolescência é social e 
histórica. Pode existir hoje e não existir mais amanhã, em uma nova 

formação social; pode existir aqui e não existir ali; pode existir mais 

evidenciada em um determinado grupo social, em uma mesma sociedade 
(aquele que fica mais afastado do trabalho) e não tão clara em outros grupos 

(os que se engajam no trabalho mais cedo e adquirem autonomia financeira 

mais cedo). Não há uma adolescência, enquanto possibilidade de ser; há uma 
adolescência enquanto significado social, mas suas possibilidades de 

expressão são muitas. 

 

A partir desta ótica, compreende-se o adolescente como um sujeito que está em 

constante movimento, pois pertence ao mundo que tem seus significados e sentidos 

determinados pelas mediações nas relações dos diferentes grupos sociais e culturais. Estas 

transformações ocorrem dialeticamente, não apenas culturais e sociais, mas também o 

distanciamento do mundo do trabalho, de sua autonomia na busca de seu próprio sustento, por 

entendê-los ainda despreparados para a sociedade constituída. Fatores que contribuem cada 

vez mais para a dependência do adulto. 

Oliveira (2007, p. 35-36), ao investigar causas e consequuências das modificações nas 

condições de vida atual, conclui que esse fenômeno pode ser entendido como:  
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... o prolongamento da adolescência (extensão e/ou duração maior) como 

resultado de uma educação confusa da atualidade que perdeu seus 

parâmetros de como educar um adolescente sem torná-lo dependente e sem 
super protegê-lo. Cabe aos pais uma compreensão desta fase de seu filho, no 

sentido de ajudá-lo no processo de amadurecimento e autonomia, pois 

ninguém nasce “pronto” e a imposição de limites de forma saudável fará 

com que o filho viva melhor a maturidade e tenha subsídios internos para 
tolerar futuras frustrações.  

 

Logo, para compreendermos o conceito da adolescência prolongada ou profissional, 

devemos ter em mente a questão da sociedade e da cultura e sua constante mudança de 

padrões e modelos em relação ao pensar e agir humano. O olhar que temos sobre o 

adolescente deve mudar de acordo com as transformações vigentes sociais.  

Bock (1994) aponta como uma das causas da adolescência prolongada a exigência de 

“formação permanente”, fruto da sociedade moderna, de suas mudanças bruscas e rápidas, do 

capitalismo e, consequuentemente, da competição acirrada que enfrentamos no mercado de 

trabalho. Dessa maneira, a formação permanente dificulta a aquisição de independência, pois 

se exige cada vez mais que o indivíduo busque o conhecimento e se especialize no que faz. A 

sociedade atual não considera que o adulto está pronto o suficiente para o trabalho (p. 257). 

 

2.3 O papel social da escola 

 

Observa-se que a obra de Vigotski teve seu interesse maior em construir um sistema 

científico de psicologia, na perspectiva do materialismo dialético. Destaca-se como parte 

central de seu empenho na pesquisa teórica e metodológica, a história do desenvolvimento do 

homem e sua conexão com a história social. O enfoque destinado às questões relativas à 

psicologia infantil deve-se a duas fortes razões; a primeira justifica-se pelo fato de ser a 

infância o período em que estas funções começam a constituir-se, privilegiando analisar a 

emergência delas bem como suas desintegrações (defectologia). A segunda vem em 

decorrência de sua prática como professor que o levava a interessar-se pelas questões da 

psicologia pedagógica, antes mesmo da psicologia geral.  

É seu passado como professor que o levou a interessar-se e acompanhar atentamente 

as mudanças que ocorriam no curso da construção de um novo sistema educativo em seu país. 

Seu empenho na solução dos problemas do ensino e do desenvolvimento teve um papel 

importante na formação da sua concepção de psicologia. Foi sua forma mais direta de atuar na 
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reforma do sistema educativo que ocorreu na URSS, a partir do decreto do Comitê Central do 

Partido Bolchevique de 1931 (PINO, inédito).   

Vigotski buscava demonstrar, experimentalmente, que a transformação das funções 

psicológicas mais primitivas para as mais evoluídas culturalmente são mediadas por meio de 

signos e pela utilização de instrumentos psicológicos adquiridos culturalmente (TULESKI, 

2002, p. 116).  Para ele, as tarefas que a sociedade moderna exigia do homem eram de grande 

complexidade, demandando o domínio da técnica e dos instrumentos existentes para a 

sobrevivência. Mas observa-se que apenas a convivência em sociedade não garante o 

desenvolvimento necessário à integração dessas novas atividades sociais produtivas.  

A escola seria a principal instituição para responder ao desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores, “pois ajuda a criança a se apropriar dos signos mediadores culturais, 

que permitem o autodomínio ou autocontrole das capacidades mentais (intelectuais e 

emocionais)” (TULESKI, 2002, p. 117). 

Para Vigotski, o homem deveria ser capaz de controlar suas funções psicológicas tanto 

quanto foi capaz de controlar a natureza desenvolvendo a ciência e a tecnologia, destacando o 

papel importante da íntima relação entre pensamento, linguagem e consciência. Caberia à 

escola o desenvolvimento desta empreitada. A escolarização assume papel fundamental para o 

incremento da constituição do psiquismo, por meio da ação orientada em novas formas de 

compreender a realidade e resolver os problemas que se apresentam.   

Isso significa que passar pelo sistema escolar faz com que o indivíduo classifique, 

conceitue e compreenda o mundo de forma diferente, porque aprende a lidar com conceitos 

teóricos que permitem formas de abstração e generalização mais complexas e independentes 

da experiência prática e direta da realidade.  

O desenvolvimento cognitivo ocorre à medida que são acionadas situações que exigem 

novas operações. Do mesmo modo, são colocados socialmente à disposição da criança 

instrumentos que possibilitam uma nova ação sobre o objeto. Mas, para que isso aconteça, 

faz-se necessário que tais operações sejam mediadas para serem apropriadas pelo sujeito neste 

processo. É assim, para Vigotski, que a criança passa a ingressar na vida intelectual das 

pessoas que a cercam. 

A característica do ser humano como sujeito ativo no processo de apropriação do 
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mundo e dos objetos, coloca a educação e o papel do professor como mediadores na 

transmissão do conhecimento de forma sistematizada, por meio da prática social e do domínio 

dos conhecimentos científicos cada vez mais complexos desenvolvidos pela humanidade. 

Cabe ao professor desenvolver esse processo, pois é por meio do ensino que o sujeito 

opera a criação de uma nova linha de desenvolvimento, acelerando-o, promovendo-o, sendo, 

portanto, fonte de desenvolvimento. Esse processo fundamental, vivido no período escolar, 

proporciona ao educando os conhecimentos científicos, base para o domínio do pensamento 

teórico e de outras funções psicológicas superiores.  

A escolarização ocupa, dessa forma, um lugar de destaque para que isso aconteça, 

proporcionando o desenvolvimento de um pensamento crítico ao estabelecer relações de 

conhecimento mediatizadas pelas relações com companheiros e com pessoas adultas. 

A discussão sobre os ideais originários da práxis político-pedagógica na perspectiva 

sócio-histórica, fundamentalmente nos remete à reflexão sobre a dimensão social da 

educação.  

Assim, é interessante lembrar que além de espaço para promoção do conhecimento 

acadêmico, a escola também se constitui como espaço social e que promove a constituição 

social do indivíduo. Esse processo é definido por Rey como: 

... um processo diferenciado, em que as consequuências para as instâncias 
sociais implicadas e para os indivíduos que as formam dependem dos 

diferentes modos que adquirem as relações entre o indivíduo e o social, 

dentro das quais ambos os momentos têm um caráter ativo, isto é, cada 
momento se configura com formas muito diversas ante a ação do outro, 

processo em que acompanha tanto o desenvolvimento social como o 

desenvolvimento individual (REY, 2003, p. 202-203) 

 

 A escola constitui-se como a primeira situação social que viabiliza o desenvolvimento 

e constituição de novos setores de realidade social. Esse processo se dá por meio do ingresso 

na instituição de organização educativa, que proporcionará apropriações e objetivações que 

compõem as relações deste universo individual/coletivo. 

Para embasar essa reflexão, amparamo-nos nos referenciais de Bernard Charlot, 

educador francês, que afirma que a construção do saber se dá por meio de múltiplas relações e 

representações do saber e, portanto, ele é sua relação com o saber. A proposição central e que 
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orienta seus estudos é que a relação com o saber é a relação de um sujeito com o mundo, com 

ele mesmo e com os outros.  

Charlot utiliza-se de conceitos da psicologia e da sociologia para afirmar que não 

existe o fracasso escolar, mas alunos em situações de fracasso, ou seja, alunos que não 

aprendem o que supostamente os docentes e os currículos propõem, de acordo com Trópia e 

Caldeira (2007).   

Suas pesquisas realizadas juntamente com a equipe Escol
6
, evidenciam a relação do 

saber com a busca de “compreender como o sujeito categoriza, organiza seu mundo, como ele 

dá sentido à sua experiência e especialmente à sua experiência escolar”; como o sujeito 

apreende o mundo e, com isso, como se constrói e transforma a si próprio (CHARLOT, 2005, 

p. 41).  

Charlot (2005) busca interpretar os dados de sua pesquisa por meio de um 

aprofundamento teórico e conceitual, explicando, por meio da crítica a algumas correntes 

teóricas, que discutir a relação com o saber não se trata somente de questões usualmente tidas 

como: fracasso escolar, origem escolar ou deficiências socioculturais. Nesse intento, afirma 

que a relação com o saber envolve três questões básicas: qual o sentido de ir à escola para 

uma criança; qual o sentido de estudar e qual o sentido de aprender, na escola ou fora da 

mesma. 

Charlot define por “relação com o saber” a relação com o “aprender”, qualquer que for 

a forma de aprender e não apenas a relação com um conteúdo intelectual, que representa 

apenas uma das formas de aprender (2000, p. 86)..  Assim, o fato de um indivíduo estabelecer 

uma relação com o saber, que corresponda com sua identidade social, não quer dizer que há 

uma relação causal entre elas, já que a relação com o saber também é uma relação singular do 

sujeito com o saber (2000, p. 62).          

O autor aponta para essa questão ao colocar que os jovens que possuem as mesmas 

condições de existência e vivem nas mesmas relações sociais não têm todos a mesma relação 

com o saber. A relação com o saber também é uma relação de identidade com o saber. Todo 

processo de “aprender” constitui uma construção de si mesmo, uma construção da identidade 

do sujeito. A relação de identidade com o saber também é construída na relação com o outro, 

ou seja, é o outro fisicamente presente que o ajuda a aprender algo, um ou outro virtual que 

                                                
6 Membro do Grupo de Pesquisa ESCOL (Educação, Socialização e Coletividades Locais. Departamento de 

Ciências da Educação da Universidade de Paris). 
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compõe a comunidade daqueles que possuem um saber determinado (CHARLOT, 1996). 

 Dessa maneira, evidencia que para analisar a relação de um sujeito com o saber é 

necessário entender as relações epistêmicas, sociais e identidárias do sujeito imerso no 

processo de aprendizagem, sendo que essas dimensões não estão fragmentadas nesse 

processo. Essas relações ocorrem simultaneamente e é assim que Charlot e sua equipe 

promovem suas pesquisas, a fim de compreender que sentidos os alunos de classes sociais 

diferentes atribuem ao saber/aprender e à escola, dando uma nova perspectiva entre as 

desigualdades sociais e ao sucesso ou fracasso escolar. 

 Para Charlot, o mundo é concebido como um conjunto de significados partilhados, um 

universo simbólico que o sujeito tem acesso por meio das relações sociais que estabelece. 

Notadamente, a relação com o saber é uma relação com sistemas simbólicos, como a 

linguagem, que implica  atividade do sujeito com o mundo, apropriando-se dele 

materialmente e transformando-o. 

 A sociedade, portanto, não pode ser analisada apenas em termos de posições sociais, é 

necessário levar em consideração o sujeito na sua singularidade de sua história e as atividades 

que ele realiza (CHARLOT, 2005, p. 40). Apesar de cada sujeito pertencer a um grupo, uma 

posição social, o que Charlot chama de posição social objetiva, cada sujeito interpreta 

singularmente essa posição na busca de dar sentido ao mundo e a si mesmo. Que é definido de 

posição social subjetiva pelo autor, nos múltiplos processos de interpretação da posição social 

subjetiva em que se inserem as relações do sujeito com o saber. Assim sendo, o sujeito é 

simultaneamente social e singular e “é como tal que se deve estudar sua relação com o saber” 

(CHARLOT, 2005, p. 40). A partir desta afirmação ele esclarece:  

Eu sou 100% social, porque se não fosse social, não seria um ser humano, seria 

outra coisa. Eu sou 100% social, mas também sou 100%  singular, porque não 

existe nenhum outro ser humano social igual a mim. Já Leibniz, filósofo do século 
XVII, disse que se poderia procurar, mas nunca encontrar duas folhas semelhantes. 

Até mesmo dois irmãos, mesmo gêmeos, não têm a mesma história escolar. Todos 

nós somos 100% singular e 100% social e o interessante é que o total não é 200%. 

O total ainda é 100%. Para entender isso, em termos acadêmicos, é preciso 
considerar que a relação entre a singularidade do ser humano e o caráter social do 

ser humano, não é aditiva, é multiplicativa. O que temos que entender, 

particularmente nós docentes, formadores, educadores, é esse enigma, que fica no 
centro de todas as ciências humanas. Como um ser humano pode ser ao mesmo 

tempo totalmente original, singular, e totalmente social? Como o social se constrói, 

dando formas singulares aos seres humanos, como o ser humano singular se 
constrói enquanto ser social? Para entender isto devemos mobilizar, 

simultaneamente, a Psicologia, a Sociologia, a Antropologia e outras ciências 
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humanas.  

O que o autor lamenta é que é quase impossível levar em consideração cada aluno na 

sua singularidade. Outro aspecto defendido pelo autor se refere ao sentido do que é aprendido, 

pois a aprendizagem ocorre a partir do que tem sentido para o adolescente. Quanto à questão 

do sentido, define-o assim: 

... tem sentido uma palavra, um enunciado, um acontecimento que possam 

ser postos em relação com outros em um sistema, ou em um conjunto; faz 
sentido para um indivíduo algo que lhe acontece e que tem relações com 

outras coisas de sua vida, coisas que ele já pensou questões que ele já se 

propôs. É significante (ou, aceitando-se essa ampliação, tem sentido) o que 

produz inteligibilidade sobre algo, o que aclara algo no mundo. É 
significante (ou, por ampliação novamente, tem sentido) o que é 

comunicável e pode ser entendido em uma troca com outros. Em suma, o 

sentido é produzido por estabelecimento de relação, dentro de um sistema, 
ou nas relações com o mundo ou com os outros. (CHARLOT, 2001, p. 56).  

 

Neste estudo, objetiva-se investigar sobre qual o sentido da escola para os 

adolescentes, e para tal tarefa utilizam-se as concepções deste autor que define: “uma coisa 

pode fazer sentido para mim sem que eu saiba claramente por que, não saiba nem sequer que 

ela faz sentido” (CHARLOT, 2001, p. 57).  

Charlot (2002) discute que se os processos escolares não conseguirem mudar a relação 

do aluno com o conteúdo estudado, exemplificando a Matemática, provavelmente não mudará 

em nada a perspectiva desse aluno, portanto, é preciso buscar alternativas para que ele 

perceba sentido nas situações escolares, no saber Matemática. Enquanto o aluno não 

estabelecer relações com o saber/aprender, que revelem a importância na construção social e 

singular como sujeito, sua atividade racional pode ser obstruída, constituindo um obstáculo 

pedagógico. 

Ao longo de suas pesquisas, Charlot conceitua a definição de relação com o saber, 

com ênfase num sentido mais geral e calcada justamente na noção de relação: uma forma de 

relação com o mundo. Caracterizada por ser, ao mesmo tempo, simbólica, ativa e temporal, 

definindo-a, assim nuclearmente, como conjunto de significados e espaço de atividades, 

inscrita num tempo (CHARLOT, 2000, p. 78). O termo aprender carrega um sentido mais 

amplo que o saber. 

Charlot (2000) estabelece diferença entre informação, conhecimento e saber. O 
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conhecimento é para ele o resultado de uma experiência pessoal, ligada à atividade de um 

sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas. Assim, tanto a informação quanto o saber 

estão atrelados a objetividade, podem ser armazenados, guardados, inclusive em um banco de 

dados. O saber traz a marca da apropriação pelo sujeito e, consequentemente, aproxima-se da 

noção de conhecimento.  

Igualmente, “não há saber senão para um sujeito” porque implica  relação consigo 

mesmo e com os outros, em atividade deste sujeito; e, em segundo, “não há saber em si 

mesmo” (2000, p. 62-3). Isto ocorre porque muitas coisas, e de naturezas diversas, podem ser 

aprendidas, como um saber com o sentido estrito de um conteúdo intelectual, dominando um 

objeto, uma atividade (aprender a nadar, andar de bicicleta, manusear um aparelho) ou formas 

relacionais (a convivência em distintos grupos sociais).  

Daí a importância de não se confundir os diferentes objetos do aprender, que implicam 

em tipos de atividades do sujeito. Em segundo lugar, o termo aprender é mais amplo também 

porque implica considerar, além da dimensão de um sujeito de saber, outras intimamente 

imbricadas, como a relação de identidade e a social.  

As três dimensões da relação com o saber – mobilização, atividade e sentido – estão 

imbricadas no processo de escolarização: “para haver atividade, a criança deve mobilizar-se; 

para que se mobilize, a situação deve apresentar um significado para ela” (CHARLOT, 2000, 

p. 54).  

A mobilização coloca ênfase na dinâmica de movimento. “Mobilizar-se é pôr-se em 

movimento”, é acionar recursos; é tanto preliminar à ação, quanto seu primeiro momento. 

Utilizando-se de uma imagem de situação de guerra, o autor afirma que a mobilização não é a 

guerra, mas a proximidade da entrada nela (CHARLOT, 2000, p. 55). O conceito de 

mobilização aponta, por sua vez, para os conceitos de móbil e de recursos. Entende-se por 

móbil a razão para agir (distinguindo-se de meta, que está vinculada a resultados esperados). 

Recursos seriam, então, os trunfos, as forças de diferentes ordens, de que se dispõe e que são 

atualizados, acionados.  

A atividade é definida como “um conjunto de ações propulsionadas por um móbil e 

que visam a uma meta” (CHARLOT, 2000, p. 55). Apoiado na teoria da atividade de Leontiev 

(1978), de forma extremamente sucinta, distingue atividade de prática e de trabalho e defende 

que estes termos são apenas parcialmente intercambiáveis, porque não significam a mesma 
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coisa. Destaca apenas que em atividade enfatiza-se a ideia dos móbiles para acentuar também 

a centralidade da noção de sujeito, embora não se negue que a atividade humana se processa 

num contexto que implica trabalho e práticas.  

No que diz respeito à relação da criança e do adolescente com o saber escolar, com o 

aprender na escola, para o autor torna-se nuclear a compreensão das noções de mobilização, 

sentido e atividade. Viana (2002) ao analisar a definição de sentido nuclear nas pesquisas 

realizadas por Charlot e sua equipe, sustentam que esta é inspirada em Leontiev (1975) e 

Rochex (1995). Pois o autor propõe uma definição que considera três aspectos, dentre os 

quais se destaca o que é significante, ou, tem sentido, o que produz inteligibilidade sobre algo, 

o que aclara algo no mundo. Ou, ainda, avançando na análise, “esse sentido é um sentido para 

alguém que é um sujeito” (CHARLOT, 2000, p. 56). Como consequuência, tem-se que, 

necessariamente, introduzir a dimensão do desejo: “pode-se dizer que fazem sentido um ato, 

um acontecimento, uma situação que se inscrevam nesse nó de desejos que o sujeito é” (2000, 

p. 67).  

Para Charlot (2000), praticar uma leitura positiva é prestar atenção também ao que as 

pessoas fazem, conseguem, têm e são e não àquilo em que elas falham e às suas carências. A 

leitura positiva é, antes de tudo, uma postura epistemológica e metodológica, é perguntar-se 

“o que está ocorrendo”, qual a atividade implementada pelo aluno, qual o sentido da situação 

para ele, qual o tipo de relações mantidas com outros, etc. Quando um aluno fracassa, pode-se 

explicar isso a partir do que ocorreu com ele, do que ele fez, do que ele pensou e não, apenas, 

a partir do que não ocorreu com ele, do que ele não fez, do que ele não pensou. 

A posição deste autor é de que só há saber em certa relação com o saber, só há 

aprender em certa relação com o aprender. E mais, o autor acredita que não se pode definir o 

saber, o aprender, sem definir, ao mesmo tempo, certa relação com o saber, com o aprender; 

e, ainda, não se pode ter acesso a um saber ou aprender se, ao mesmo tempo, não entrar nas 

relações que supõem este saber, este aprender. 

A mobilização do sujeito na atividade intelectual é um ponto central na problemática 

da relação com o saber. Por que (motivo) e para que (fim) o sujeito se mobiliza? Que desejo 

sustenta essa atividade? Por que ela não se produz com a mesma frequência, nem sobre os 

mesmos objetos, nas diferentes classes sociais? Que postura assume o sujeito que aprende? A 

questão é compreender como se opera a conexão entre um sujeito e um saber. Como se 
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desencadeia um processo de aprendizagem, uma entrada no aprender. Se o sujeito já está em 

atividade, é pertinente compreender o que sustenta sua mobilização. O autor dessa abordagem 

prefere o termo “mobilização” ao termo “motivação”, porque mobilização está relacionada 

com algo de dentro do sujeito, já a motivação vem “de fora”.   

Compreendemos que ao adotar a noção de motivo fundamentado em Leontiev,  

entende-se que o motivo apesar de estar no mundo material, só se torna efetivamente motivo, 

quando significado pelo sujeito e como tal, algo ou alguém é que motiva o sujeito. Aquele que 

se mobiliza é um sujeito, um ser humano portador de desejos e envolvido em relações sociais. 

Em outras palavras, uma abordagem em termos de relações com o saber tem consequências 

quanto às posições adotadas. 

A problemática da relação com o saber estabelece uma dialética entre interioridade e 

exterioridade, entre sentido e eficácia. A abordagem da relação com o saber se recusa a definir 

a aprendizagem partindo apenas do movimento daquele que aprende ou das características 

daquilo que é aprendido. É muito importante a conexão entre sujeito e o saber. E mais, o que é 

aprendido só pode ser apropriado pelo sujeito se despertar nele certos ecos, se fizer sentido 

para ele. O que faz ligação entre a interioridade e a exterioridade, entre a questão do sentido e 

da eficácia é a atividade do sujeito no e sobre o mundo – mundo que ele partilha com outros 

sujeitos. 

Entrar em um saber é entrar em certas formas de relação com o saber, em certas 

formas de relação com o mundo, com os outros e consigo mesmo. Quando o sujeito aprende, 

apropria-se do patrimônio humano que se apresenta sob formas múltiplas e heterogêneas. 

Assim definida, a problemática da relação com o saber implica certa metodologia: a 

pesquisa visa a identificar processos e, em seguida, construir configurações, tipos ideais e não 

em categorizar indivíduos. De acordo com pesquisadores da relação com o saber, a análise do 

sucesso e do fracasso escolar não pode deixar de considerar, também, a função específica da 

instituição escolar, que é transmitir saber aos alunos e que ela se pensa como tal e se organiza 

para esse fim, e nem o fato de que a história escolar dos alunos se desenvolve em uma 

instituição escolar e por meio de práticas pedagógicas, cujas políticas e lógicas devem ser 

interrogadas. 

Para definir a relação com o saber, cabe destacar, primeiramente, com base em 

Charlot, o “saber”. Ao tentar definir “o saber” surge um sujeito que mantém com o mundo 
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uma relação mais ampla do que a relação de saber (sujeito epistêmico). Apropriar-se do saber 

permite o domínio do mundo, comunicar-se com outros seres e partilhar o mundo com eles. 

Assim “[...] a definição do homem enquanto sujeito de saber se confronta à pluralidade das 

relações que ele mantém com o mundo” (CHARLOT, 2000, p. 60). 
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CAPÍTULO 3 

 

MÉTODO 

 

O método é na verdade a forma exterior e materializada em atos que assume a 

propriedade fundamental da consciência: a sua intencionalidade. O próprio da 

consciência é estar com o mundo e esse procedimento é permanente e irrecusável. 

Portanto, a consciência é, em sua essência, um “caminho para” algo que não é ela, 

que está fora dela, que a circunda e que ela aprende por sua capacidade ideativa. 

Por definição, a consciência é, pois, método, entendido este no seu sentido de 

máxima genialidade. Tal é a raiz do método, assim como tal é a essência da 

consciência, que só existe enquanto faculdade abstrata e metódica.  

Álvaro Vieira Pinto 

 

3.1 Pressupostos teórico-metodológicos 

 

Neste capítulo, são apresentados os aspectos metodológicos que norteiam a execução 

desta pesquisa. Relata onde e como esta investigação se realiza, ou seja, o contexto, os 

sujeitos envolvidos e os instrumentos de coleta de dados. 

O interesse que orienta esta investigação é o de estudar o sentido atribuído pelo 

adolescente às vivências escolares, ou seja, às experiências que ocorrem dentro da escola. O 

que ele pensa e sente deste “fazer” na escola, o que pensa das atividades que lhe são 

solicitadas a desenvolver em sala de aula, o que mais lhe agrada e o que lhe desagrada, o que 

considera importante que poderia ser executado na escola, enfim, que sentido atribui a estas 

atividades. 

À luz da perspectiva sócio-histórica, a produção teórica e empírica encontra-se 

interligada mediando a construção do conhecimento (BRANCO; ROCHA, 2008; REY, 2005).  

Após observar que o conceito dominante nas teorias da psicologia do desenvolvimento 

da criança e do adolescente está atrelado à concepção do determinismo biológico e à condição 

emocional, decidiu-se, por conta da crítica que fazemos a estas posições
7
, que ouvir esse 

adolescente seria fundamental para a compreensão do significado que ele dá ao processo 

                                                
7  Ver: Concepções do Professor Alfabetizador: uma visão histórico-crítica? Dissertação de Mestrado – PUC 

Campinas – Psicologia Escolar. Orientadora Raquel Souza Guzzo, 2004; e Adolescência na Perspectiva 

Histórico Cultural. Monografia apresentada  para obtenção do título de especialista em Teoria Histórico-

Cultural. UEM – Universidade Estadual de Maringá. Orientadora: Profa. Dra. Marilda Gonçalves Dias Facci. 

2006. 



54 

 

vivido na escola. A Psicologia sócio-histórica em sua concepção de desenvolvimento humano, 

por seu caráter eminentemente histórico, se diferencia de outras concepções de 

desenvolvimento. O desenvolvimento cultural do sujeito, que se constitui como uma história 

pessoal, encontra-se totalmente articulado às práticas culturais e à história humana.  

Para Vigotski, nesse período não apenas surgem novas formas de pensamento, mas 

também se reestruturam as velhas formas sobre bases totalmente novas. O autor evidencia que 

essa ruptura no pensamento se deve a duas linhas no comportamento – o desenvolvimento das 

funções psíquicas elementares e das funções psíquicas superiores. Segundo ele, a psicologia 

não explica as diferenças existentes entre processos orgânicos e processos culturais de 

desenvolvimento, considerando ambos os fenômenos como de mesma ordem. O autor ainda 

afirma que a ciência também não explica o conceito de desenvolvimento cultural (1983, p. 

133). 

Ao adotar a concepção de homem da psicologia sócio-histórica, o homem é visto 

como um ser inerentemente social e, como tal, sempre ligado às condições sociais. Um sujeito 

que, além de produto da evolução biológica das espécies, é também produto histórico, 

mutável, pertencente a uma determinada sociedade, em uma determinada etapa de sua 

evolução (AGUIAR, 2000, p. 126).  

Trata-se, portanto, de adotar uma visão que compreende “uma visão de indivíduo 

concreto, mediado pelo social, determinado histórica e socialmente, que não pode, jamais, ser 

compreendido independente de suas relações e vínculos” (AGUIAR, 2000, p. 126-127). 

Essa concepção baseia-se na abordagem materialista dialética de análise da história 

humana proferida por Vigotski. O autor apresenta uma proposta metodológica que foca três 

aspectos essenciais: a primeira, análise do processo em oposição a uma análise do objeto e os 

fenômenos humanos a serem estudados em seu processo de transformação e mudança. A 

preocupação do pesquisador deve estar focalizada sobre o processo em observação e não 

sobre seu produto ou objetos; ao focalizar o processo, entendem-se as mediações constitutivas 

do fenômeno estudado. 

Como segunda proposição, uma análise que revela as relações dinâmicas ou causais, 

reais, em oposição à enumeração das características externas de um processo, isto é, uma 

análise explicativa e não descritiva. 

A terceira proposição enfatiza o cuidado que o pesquisador deve ter em relação aos 
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comportamentos fossilizados, pois ao ter passado por um longo processo de desenvolvimento 

histórico, tornam-se mecanizados. Assim, uma análise do desenvolvimento que reconstrói 

todos os pontos e faz retornar à origem o desenvolvimento de uma determinada estrutura, 

deve ultrapassar a aparência do fenômeno estudado e revelar sua essência, aproximando, 

assim, o máximo possível da síntese de suas determinações (VIGOTSKI, 1991, p. 74).  

Vale ressaltar que as pesquisas desenvolvidas na perspectiva sócio-histórica, assinalam 

como fundamental, para tornar possível o entendimento do processo de constituição do 

sujeito, a compreensão do indivíduo e seus modos de constituição, descritos por Vigotski.  

Rey desenvolve uma reflexão acerca da epistemologia qualitativa, na qual enfatiza 

princípios gerais da produção do conhecimento que sustentam uma proposta metodológica 

concreta. Defende o caráter construtivo interpretativo do conhecimento
8
. Nesse aspecto, o 

conhecimento é visto como uma construção, “uma produção humana e não algo que está 

pronto para conhecer uma realidade ordenada de acordo com categorias universais do 

conhecimento” (REY, 2005, p. 6). Disso, surgem os espaços de inteligibilidade que se 

produzem na pesquisa científica, definidos por Rey com conceito de “zona de sentido”. Tais 

espaços, segundo o autor, não esgotam a questão que significam; ao contrário, abrem a 

possibilidade de seguir um campo de construção teórica. Possibilitam, assim, novas zonas de 

ação sobre a realidade, bem como novos caminhos de trânsito dentro dela. 

Assim, para Rey, esse processo consiste em construir o saber para “superar a ilusão de 

validade ou a legitimidade de um conhecimento por sua proposta linear com a realidade” 

(2005, p. 6). Opõe-se, portanto, a uma construção simplificada e arbitrária a respeito da 

realidade, o que ocorre quando se fragmenta a realidade em variáveis suscetíveis de 

procedimentos estatísticos e experimentais de verificação, “mas que não possuem o menor 

valor heurístico para produzir „zonas de sentido‟ sobre o problema que estudam, afastando-se, 

dessa forma, da organização complexa da realidade estudada” (2005, p. 7). 

De acordo com Rey (2005), a realidade compreende um domínio infinito de campos 

inter-relacionados, independente de nossas práticas. Estar inteirado desse complexo sistema, 

por meio da pesquisa cientifica, propicia a constituição de um novo campo dessa realidade em 

que “as práticas são inseparáveis dos aspectos sensíveis dessa realidade. São precisamente 

esses os aspectos suscetíveis de serem significados em nossa pesquisa” (p. 5). O caráter 

construtivo interpretativo, recomendado pelo autor, tem como base um atributo essencial: o 

                                                
8 Implica compreender o conhecimento com produção e não como apropriação linear de uma realidade que se 

nos apresenta (REY, 2005, p. 5). 
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seu caráter teórico na proposta de metodologia qualitativa.  

Ao tratar das limitações da epistemologia qualitativa, Rey (2005) defende que a 

pesquisa representa um processo permanente de implicação intelectual por parte do 

pesquisador, e esse processo pode tomar novos rumos em seu curso, de acordo com seu marco 

de referência e modelo conceitual que o caracteriza.  

A metodologia passa a ser compreendida como um processo cíclico, dinâmico, que 

engloba as concepções de vida e experiência do pesquisador: o fenômeno, o método, os dados 

e a teoria. Esta entendida como um processo de pensamento orientado em certa direção de 

procedimentos de intervenção, utilizados pelo pesquisador em sua interação com o fenômeno 

pesquisado, o qual conduz à construção de um novo conhecimento. Os dados são construídos 

enquanto trabalhados dentro do campo de significados e mediados pelo pesquisador, por meio 

de uma construção que se dá através de processo interativo e de acordo com a condução do 

mesmo. 

Assim, nesse processo de análise, considera-se a palavra como ponto de partida rumo 

à efetiva síntese explicativa a respeito do sentido da escola para o adolescente. Entende-se que 

a palavra pode se revelar como síntese de informações produzidas pelo sujeito a partir de uma 

situação concreta. 

O significado da palavra constitui-se num processo que transita nas diferentes 

dimensões do sujeito permitindo-lhe a elaboração, o planejamento e a revelação em seus 

modos de pensar. O processo de significação tem sua constituição histórica e social 

estabelecida na linguagem e demonstra a consciência social dos modos de conhecimento dos 

homens, relacionados à sociedade em que vivem. O significado das palavras refere-se a uma 

zona uniforme, abrangente e de aceitação universal entre os indivíduos.  

O sentido das palavras, portanto, está em uma zona móvel e singular, como define 

Vigotski. O sentido completo das coisas não se esgota e, por conseguinte, tampouco o sentido 

completo das palavras. A palavra é uma fonte inesgotável de novos problemas, seu sentido 

nunca está acabado (1988, p. 334). 

Julga-se importante destacar que nosso objeto/processo de estudo – a escola – 

ultrapassa a condição de signo como palavra e se constitui como significado impregnado de 

sentidos, atribuídos por meio de mediações estabelecidas a partir de elementos originários de 
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experiências sociais.  

Parafraseando Rey, a pesquisa representa um espaço permanente de comunicação que 

terá um valor essencial para os processos de produção dos sentidos dos sujeitos pesquisados 

nos diferentes momentos de sua participação nesse processo. Segundo ele, “a pessoa que 

participa da pesquisa não se expressará por causa da pressão de uma exigência instrumental 

externa a ela, mas por causa de uma necessidade pessoal que se desenvolverá, 

crescentemente, no próprio espaço de pesquisa, por meio dos diferentes sistemas de relação 

constituídos nesse processo” (2005, p. 15).  

Como já descrito anteriormente, busca-se, neste estudo, compreender o sentido da 

escola para alguns jovens adolescentes; deste modo, a análise se dará de forma interpretativa, 

com o objetivo de apreender os sentidos atribuídos por eles a partir de suas falas, ou seja, o 

ponto de partida constitui-se na fala dos jovens. Isso compreende analisar as mediações 

históricas, sociais e econômicas que constituem o fenômeno aqui estudado (AGUIAR; 

OZELLA, 2006). 

Compartilha-se, com os pesquisadores, o fato de que “a apreensão dos sentidos não 

significa apreendermos uma resposta única, coerente, absolutamente definida, completa, mas 

expressões do sujeito muitas vezes contraditórias, parciais, que nos apresentam indicadores 

das formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 5). 

Os autores explicam que a apreensão dos sentidos não é fácil, pois eles não se revelam 

facilmente, não estão na aparência, uma vez que, em algumas instâncias, o próprio sujeito os 

desconhece por não se apropriar de suas vivências. Porém, apesar de reconhecer as 

dificuldades empreendidas para desenvolver este processo, ele constitui categoria e caminho 

para a análise a ser desenvolvida nesta pesquisa.  

Assim, a partir desta base teórica, fundamentada nos pressupostos da perspectiva 

sócio-histórica, compreende-se que é possível, por meio do diálogo com os sujeitos co-autores 

desta pesquisa, buscar e apreender os possíveis sentidos e significados atribuídos pelos 

adolescentes ao conceito de escola. 

 

3.2 Os objetivos 

 

O objetivo geral desta investigação é analisar as significações produzidas e 
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compartilhadas pelos adolescentes em relação à escola e se aproximar das zonas de sentidos 

dos mesmos.  

Este se desdobrou em outros específicos, quais sejam: 

 Identificar o que o adolescente pensa e sente acerca das atividades sociais e 

pedagógicas vividas no contexto escolar;  

 Identificar o que mais lhe agrada e o que lhe desagrada, e o que considera 

importante que poderia ser executado na escola;  

 analisar os sentidos que atribui às atividades vividas no espaço escolar e que 

sentido elas têm em seu contexto pessoal e coletivo.  

 

3.3 Dos sujeitos envolvidos nesta investigação  

 

O campo de pesquisa é constituído por um grupo de dez adolescentes do segundo ano 

do ensino médio. Para viabilizar a coleta de dados, optou-se por um local frequentado por 

adolescentes provenientes de diferentes escolas, cursando o ensino fundamental e médio, ou 

seja, uma instituição sem fins lucrativos, sendo que a mesma trabalha com a população de 

adolescentes de 14 a 17 anos, oriundos de todos os bairros da cidade.  

A opção pela execução da pesquisa nesta instituição social se deve ao fato de esta 

trabalhar com adolescentes que frequentam as escolas públicas de ensino médio e segundo 

grau do município; ali, portanto, vislumbra-se a possibilidade de uma população 

representativa de escolas públicas. Estes adolescentes são selecionados para o ingresso na 

instituição com vistas a uma futura inserção no mercado de trabalho, de acordo com as vagas 

que lhes são disponibilizadas como menor aprendiz, estagiários ou na condição de 

trabalhador. Esta inserção se dá respeitando a legislação pertinente, prevista no Estatuto da 

Criança e do Adolescente (ECA). Após efetivo contato, a instituição prontamente se colocou à 

disposição para a realização da pesquisa em suas dependências. 

É importante salientar que a instituição que estes adolescentes frequentam, e que 

propiciou a coleta dos dados, é entidade filantrópica, sendo seu principal objetivo a formação, 

orientação e capacitação profissional de adolescentes. Trata-se de uma instituição sem fins 

lucrativos, que valoriza o ensino e privilegia a formação educacional, e um dos critérios 

adotados para seu ingresso é que o adolescente frequente a escola e passe a receber apoio e 
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acompanhamento escolar na instituição.  

Além dos já mencionados acima, outro motivo contribuiu para a escolha da instituição, 

ou seja, a localização da mesma no centro da cidade, pois facilita a coleta de dados da 

realidade que a pesquisa se propõe. Assim, no primeiro contato foram explicados os objetivos 

da pesquisa e solicitada autorização para o desenvolvimento da mesma.  

O perfil de adolescentes que frequentam a instituição se concentra na faixa etária de 14 

a 17 anos,  oriundos de família de baixo poder aquisitivo. Esta instituição tem a finalidade da 

preparação gradativa de adolescentes para o ingresso no mercado de trabalho, contribuindo, 

assim, para o aumento da renda familiar. Portanto, entende-se que ela potencializa fatores que 

determinam um valor ao ensino na vida dos adolescentes.  

Após o consentimento para a realização da pesquisa, realizou-se a explanação para a 

equipe técnica, composta por uma psicóloga e uma pedagoga, que se colocaram à disposição 

para a viabilização da coleta de dados e o desenvolvimento da pesquisa. Depois da explicação 

dos critérios para a participação dos adolescentes, estes profissionais se propuseram a 

selecionar um número significativo de jovens que abrangesse todas as escolas públicas do 

município, possibilitando, com isso, uma realidade mais representativa e diversa.  Definiram-se 

com a equipe o horário e os dias para realização dos encontros, pois eles não poderiam 

interferir nas atividades desenvolvidas pelos adolescentes. 

Em relação ao número de sujeitos, Rey (2005, p. 112) afirma que:  

O número ideal de pessoas a ser considerado na pesquisa qualitativa deixa, 
dessa forma, de ser um critério quantitativo, passando a se definir pelas 

próprias demandas qualitativas do processo de construção de informação 

intrínseco à pesquisa em curso, isso dá uma dimensão teórica a essa questão 
que tem sido totalmente ignorada nos marcos da pesquisa positivista.  

 

A questão aqui é abordar como o jovem dá significado às atividades sociais e 

pedagógicas vividas no contexto escolar. A escolha do período se deve à consideração de que 

nesse momento o adolescente ainda não se encontra envolvido com as tensões e preocupações 

relativas ao seu ingresso no terceiro grau, ou seja, o vestibular. Deve-se também ao fato de ele 

já ter frequentado o primeiro ano e ter compreendido alguns aspectos relativos à sua 

responsabilidade quanto à execução de atividades relacionadas ao seu aprendizado.  
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3.4 O procedimento adotado para a coleta  

 

Foram realizados três encontros com o grupo de adolescentes participantes, com o 

objetivo de realizar atividades nas quais os alunos expressassem seu pensamento. Os 

procedimentos utilizados constituíram-se de dinâmicas que serão descritas a seguir. 

Os encontros foram organizados por meio dos temas geradores, propostos nas 

atividades expostas, e assim organizadas:  

a) Primeiro tema: depoimentos, falas referentes ao “fazer” na escola;   

b) Segundo tema: o conceito/sentimento de escola;   

c) Terceiro tema: a proposta de representação visual do conceito de escola. 

 

3.4.1 Instrumentos adotados na coleta de dados 

 

Foram utilizados os seguintes instrumentos:  

a) Questionário de identificação do adolescente participante da pesquisa. Este 

instrumento objetiva obter informações gerais sobre o jovem e sua família, 

enfatizando sua realidade familiar e social.  

b) Atividades propostas ao grupo envolvendo apreciação individual de cada 

adolescente e, após a execução, a exposição oral dos mesmos sobre as atividades 

realizadas. 

 

3.4.2 Descrição das atividades desenvolvidas 

  

a) Primeiro encontro: Foi apresentada ao grupo a proposta da pesquisa, a 

importância da veracidade das informações e autenticidade de cada participante. 

Após a explanação e esclarecimento das dúvidas existentes, cada participante 

recebeu o termo de compromisso a ser preenchido pelos responsáveis e o 

questionário de identificação para cada um responder em sala. 

b) Segundo encontro: desenvolvimento da primeira atividade – inicialmente foi 

solicitado ao grupo que dobrasse uma folha sulfite, marcando-a ao dobrar em 
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quatro partes iguais; depois, todos os adolescentes responderam a quatro questões, 

uma em cada parte da folha, obedecendo à seguinte ordem: o que eu gosto e faço 

na escola; o que seria bom, mas não pode; o que faço obrigado; o que não gosto e 

não faço. Após ter respondido escrevendo em cada parte, cada adolescente 

explicou oralmente ao grupo. 

Segunda atividade – cada adolescente respondeu a duas questões: o que é a escola para 

mim; o que ela representa na minha vida hoje. Após ter respondido, individualmente em uma 

folha, o conteúdo foi compartilhado com o grupo. 

c)  Terceiro encontro: atividade – foram disponibilizadas várias revistas para que 

cada adolescente encontrasse figuras que representassem o que é a escola. Em 

seguida, deveria escrever qual o sentimento dele em relação à escola. Todas as 

atividades foram seguidas de explanações e discussões das proposições defendidas 

por cada um ao grupo. 
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CAPÍTULO IV 

A ANÁLISE DA PESQUISA: ESTRATÉGIAS  

PARA O PROCESSO DE ANÁLISE 

 

Realizou-se a análise tendo como base o objetivo da pesquisa: compreender as 

significações produzidas e compartilhadas pelos adolescentes em relação à escola, 

aproximando-se das zonas de sentidos dos mesmos.  

Compreende-se que a palavra revela a síntese produzida pelo sujeito a partir de uma 

situação concreta vivida e significada. Portanto, pretende-se promover a ascensão ao 

movimento de significação. Assim, os diálogos proferidos durante as atividades foram 

transcritos e possibilitaram a reflexão sobre vários aspectos referentes ao sentido da escola 

para o adolescente.  

Para análise de todos os encontros e exposição dos diálogos, significados atualizados e 

concretizados nas interações, organizaram-se os dados por encontro desenvolvido, 

trabalhando-os como unidades de análises. Portanto, estão organizadas as falas em relatos de 

cada encontro, destacando as questões e aspectos considerados mais relevantes, recorrentes e 

até mesmo contraditórios. 

Enfatiza-se que nos encontros realizados houve a utilização da escrita, da oralidade por 

meio da expressão individual e da imagem gráfica de recortes de revistas como mediadores da 

relação dos participantes com a pesquisadora no momento dialógico. Utilizou-se de 

instrumentos que possibilitassem aos participantes o posicionamento mediando a relação 

deles com o assunto investigado e a pesquisadora. 

Vale ressaltar que realizar a análise de cada encontro não significa o isolamento dos 

fatos e sua desvinculação com a realidade social. Diferentemente disso, possibilita um estudo 

cauteloso que, para não perder de vista o objetivo desta pesquisa, destaca elementos, os 

particulariza, para em seguida reintegrá-los novamente no todo, no seu movimento, que, 

posteriormente, novamente articulados revelam o sentido, recuperando-o. O procedimento 

envolve, portanto, a leitura das falas de cada participante dos encontros, tomando como 

principio de análise a descrição das falas. A partir disso procedeu-se à articulação das falas 

com a teoria e com o contexto social e histórico. 
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Neste processo, cabe ressaltar que o pesquisador também constrói a si mesmo, pois “o 

processo de produção e produto é ao mesmo tempo uma objetivação do investigador que se 

torna também produto de sua própria investigação” (MINAYO, 1992, p. 237).  

Em seguida, analisaram-se as significações produzidas pelos adolescentes, de forma a 

buscar a integração da parte ao todo, sempre com a preocupação de preservar tanto a 

totalidade quanto a especificidade da parte.  

Dessa forma, para as análises dos encontros, utilizaram-se os instrumentos e suas 

explicações, justificativas e argumentações como promotoras da exposição dos sentidos e 

significados atualizados e concretizados nas interações. E os sentidos foram organizados em 

relação ao tema central: o sentido da escola para o adolescente. 

Apresentam-se a seguir os sentidos mediadores e reguladores das narrativas e 

expressões dos jovens estudantes ao longo dos três encontros. Descrevem-se as atividades 

promovidas e os sumários, excertos de cada participante, a fim de visualizar a narrativa dos 

sujeitos.  

 

4.1. O processo de análise das significações descrito por encontros desenvolvidos com o 

grupo de adolescentes 

 

4.1.1 Análises do segundo encontro: questões identificadas 

 

Nesta análise, apresentam-se os sentidos mediadores e reguladores entre os jovens e a 

escola, os sentidos quanto ao fazer escolar, ou seja, os sentidos e significados compartilhados 

em relação às atividades da escola. Assim, a partir da primeira atividade sugerida a eles “o 

que gosto e faço na escola”; “o que seria bom, mas não pode fazer”; “o que é obrigado/o que 

não gosta e não faz”, destacam-se as palavras derivadas da reflexão dos educandos.  Na 

questão “O que gosta e faz”, a escola é descrita como um local onde “presta atenção, aprende 

coisas novas, aprendo, estudo, converso com os amigos, ler, debater, vê seus amigos, faço 

exercícios, faço amizades, das aulas de filosofia, é interessante e do recreio, joga bola, faz 

aulas de educação física”. 

Observa que embora a maior parte dos adolescentes considere a escola um local de 

aprendizado pelas atividades que eles relatam gostar de fazer: “presta atenção, aprende coisas 
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novas, aprendo, estudo, ler, debater, faço exercícios, das aulas de filosofia, é interessante e 

do recreio, joga bola, faz aulas de educação física”, os mesmos citam especialmente as que 

têm como vínculo a relação social e afetiva: “vê seus amigos, faço amizades”. 

Os adolescentes identificam o gostar relacionado à: “conversa com os amigos”, “vê 

seus amigos”, “faço amizades”, “do recreio”.  A interação social mais descontraída pode ser 

identificada por acontecer direcionada para as aulas de educação física e atividades com bola.  

Dessa forma, revela-se a importância das relações sociais neste período de vida, seja com 

professores, por meio de “aprende coisas novas”, “debater” ou com os amigos e colegas.  

O entendimento desta questão é fundamental, pois compreende-se a importância das 

relações sociais na teoria sócio-histórica.  Vale lembrar que para a teoria sócio-histórica, o 

homem se constitui nas e pelas relações sociais que estabelece ao longo do tempo. Um dos 

aspectos que fundamentam o pensamento deste autor é o de que o homem constrói o mundo a 

partir de suas atividades e relações sociais, ao mesmo tempo em que é constituído, modificado 

por este mundo. Dessa forma, Bock (2007, p. 67) define homem como “um ser que tem 

características forjadas pelo tempo, pela sociedade e pelas relações, imerso nas relações e na 

cultura das quais retira suas possibilidades de ser e suas impossibilidades. Um homem que 

está situado no tempo histórico e que terá sua constituição psíquica determinada por essa 

condição. A relação indivíduo/sociedade é vista como uma relação dialética, na qual um 

constitui o outro. O homem se constrói ao construir sua realidade”.  

Esse processo também foi sintetizado por Lane (2002) quando diz que é sempre em 

um determinado “mundo”, no contato com o outro, que o sujeito nasce, cresce, se desenvolve, 

se constitui. É este mundo contendo incontáveis outros que será, por ele, internalizado no 

processo de sua constituição social.  

Observa-se que os adolescentes julgam de grande importância o estabelecimento de 

relações sociais, entendendo-as sempre como afetivas, tanto com os colegas de classe quanto 

com os professores. Esse fato pode ser interpretado pelos relatos dos jovens, alguns inclusive 

entendem a escola como um local que é bom porque compreende “fazer amizades, conversar 

com amigos, vê seus amigos”. Portanto, este aspecto poderia ser mais considerado e 

explorado nas atividades desenvolvidas em sala de aula.  

Um processo de participação social em relação à prática escolar também pode se 

revelar como um processo de construção pessoal quando o colocamos como elemento 
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essencial de constituição do eu-outro.  Góes (2000) destaca essas ideias contidas nos estudos 

de Janet e de Vigotski, os quais explicam que a construção social do indivíduo é decorrente de 

uma história de relações com outros, através da linguagem e de transformações do 

funcionamento psicológico, constituídas pelas interações tête-à-tête e por relações sociais 

mais amplas (que configuram lugares sociais, formas de inserção em esferas da cultura, papéis 

a serem assumidos, etc.). 

Este sujeito singular é uma unidade múltipla que se realiza na relação com outros 

alunos participantes do processo de aprendizagem. Assim, a relação dos alunos com os 

professores é muito importante, pois ela se dá em dois níveis: o das relações interpessoais 

determinadas, sobretudo, pela afetividade e o das relações sociais, baseadas principalmente 

nas relações de poder. Estão estes níveis bastante inter-relacionados, de modo que o bom 

desempenho em um deles pode ajudar nas dificuldades inerentes ao outro. Ou seja, um bom 

relacionamento afetivo, por exemplo, pode manter sob controle as relações socioculturais e 

vice-versa, ainda que não haja garantia de que isso ocorra. O ideal seria estabelecer o 

equilíbrio nos dois âmbitos da relação. Inicialmente, porque o afeto é inerente ao ato 

educativo, como lembra Codo (1999, p. 55); também porque o respeito social e cultural é 

indispensável para o estabelecimento de uma aceitação recíproca entre professor e aluno, sem 

o que o ato pedagógico fica bastante dificultado.  

Considera-se que a relação com o saber também é uma relação social, sendo que esse 

aspecto é compreendido e evidenciado pelos jovens a partir do momento que significam a 

escola como:   

... Na escola representando assim, porque ela é uma porta, assim ela representa 

uma porta para o futuro de uma vida diferente, que a gente estuda, a gente adquire 

um conhecimento para depois você aplicar este conhecimento na sua vida 

profissional que é esse conhecimento que vai te ajudar a articular com as coisas que 

você precisa saber, e no futuro... tipo assim não importa e como assim não é eles 

que... que não é eles que tavam começando. (sic) 

 

Observa-se, nesta fala, que o adolescente exprime o entendimento da importância do 

conhecimento mediando as condições e relações sociais que estruturam a sociedade na qual 

ele está inserido. Não apenas a vida social, mas a interação com outros seres humanos, as 

trocas efetivas que favorecem a apropriação dos modos de funcionamento psicológico como 

de cultura e de seu grupo social. 
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Neste caso, o adolescente não só assenta a importância da escola como promotora do 

conhecimento, como também reconhece que é ela quem lhe proporcionará o saber, o qual 

deverá ser devidamente aplicado às suas experiências futuras como sujeito participante da 

sociedade. 

Observa-se, também, que os adolescentes manifestam uma motivação para sobrepujar 

a condição social atual, eles exteriorizam uma valorização da escola no discurso e na atitude 

de valorização perante o conhecimento escolar. Porém, associadas a um projeto de futuro, às 

vezes vago, implica a continuidade dos estudos em nível superior, e que lhes possibilite o 

exercício do trabalho, dentro de uma perspectiva de realização pessoal “porque ela é uma 

porta, assim ela representa uma porta para o futuro de uma vida diferente”. 

De acordo com os conceitos de Charlot, “... as relações sociais estruturam a relação 

com o saber e com a escola, mas não a determinam” (2000, p. 62). Os indícios também 

apontam para outra questão defendida pelo autor quando diz que ainda que os jovens possuam 

as mesmas condições de existência e vivam nas mesmas relações sociais, não quer dizer que 

todos tenham a mesma relação com o saber.  

As vivências de exercício de autonomia e de exercer o papel de aprendiz, baseadas em 

situações como “aprender coisas novas” e “prestar atenção”, despertam interesse do jovem 

estudante. 

Ocorre que, em uma das falas de outro adolescente, um dos aspectos apontados por ele 

refere-se à falta de interação na relação com o professor: “e você fala, fala que não entende e 

eles nem aí, e ninguém entende nada... huhum... então assim!”, sugere claramente sua 

percepção de que as questões que são postas aos professores não lhes são explicadas. É como 

se o processo de aprendizagem acontecesse solitário, sem a mediação do professor. 

Esta fala sugere que o processo de ensino e aprendizagem, nas escolas pesquisadas, 

muitas vezes encontra-se permeado por manifestações que dificultam a sociabilidade entre os 

sujeitos desse espaço, no qual deve se processar a formação e o desenvolvimento intelectual.  

Considera-se a escola como uma instituição cujo privilégio é socializar o saber 

sistematizado, ou seja, não se trata de qualquer saber, mas do conhecimento elaborado e não 

do conhecimento espontâneo; do saber sistematizado e não do saber fragmentado; da cultura 

erudita e não da cultura popular. Ela tem a ver com a ciência.  
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A opinião, o conhecimento que produz palpite não justifica a existência da escola. Do 

mesmo modo, a sabedoria baseada na experiência de vida dispensa e até mesmo desdenha a 

experiência escolar. É exatamente a exigência de apropriação do conhecimento sistematizado 

por parte das novas gerações que torna necessária a existência da escola. 

Percebe-se a seguir que o conceito de aprender está relacionado à reflexão e que isso 

por algumas vezes é desenvolvido por professores, mas por outras não, da mesma forma o 

depoente observa que há professores que não ensinam e há alunos que não se dispõem a 

querer aprender.  Conforme depoimentos, evidencia-se certo desinteresse por parte de alguns 

professores como sendo o que mais dificulta o bom aprendizado e o que mais lhes causa 

decepção. As falas revelam, também, como os adolescentes lidam com esse fator de 

desequilíbrio ou instabilidade no processo de ensino e aprendizagem: 

Mas tem uns professores que ensinam bem, no qual os alunos devem pensar, só isso, 

huhumm... entendeu alguns sim, muitos professores que não ensinam, passa a 

matéria lá no quadro e deixa lá pra gente fazer.., mas tem outros  que ensina, que 

explica e tá lá ajudando, e os outros alunos não tem vontade de aprender, ai muitas 

vezes acontece porque das aulas de outros professores desanimaram... (sic) 

 

A partir dessa afirmação do adolescente, percebe-se que ele não vislumbra uma saída 

para o problema identificado, já que compreende que apesar de ter na escola o professor que 

se preocupa em ensinar, há outros que não ensinam. O mesmo processo acontece com os 

alunos. Reconhece principalmente que, por muitas vezes, o comportamento do aluno, de 

desinteresse, desmotiva o professor quanto ao processo de ensino, quando diz “e os outros 

alunos não têm vontade de aprender, aí muitas vezes acontece porque das aulas de outros 

professores desanimaram...” (sic) 

Entende-se a sala de aula como um lugar social de produção de discursos e, deste 

modo, de sentidos e significados, onde alunos e professores desempenham papéis 

institucionais distintos. A situação relatada expõe problemas, em vários níveis em relação a 

atividades consideradas educativas e geradoras de aprendizagens.  

Góes (2002) explica que as relações sociais que fundam os processos individuais são 

caracterizadas por tensões e equilíbrios. E estão vinculadas tanto à solidariedade quanto à 

coação. O homem constrói sua individualidade de forma contraditória, pois, ao se 

singularizar, ele é apoiado e constrangido. É singularizado pelo nome que recebe, pelo ato de 

saudação do outro, pelos papéis atribuídos e expectativas postas.  
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Isso pode nos levar a pensar que quando a correspondência escola/aprendizado não 

está acontecendo há a possibilidade de os alunos não se identificarem como participantes e 

como produtores de seu processo de aprendizagem.  

Algumas hipóteses podem ser levantadas para explicar a ausência de interação entre 

professor e aluno. É possível que essa atitude reflita a cultura de ensinar e aprender 

característica do sistema pedagógico considerado tradicional. Na perspectiva da função 

atribuída historicamente à educação formal, o professor é visto como o representante da 

cultura letrada, o agente civilizador por excelência, centraliza as informações, administra os 

turnos da fala e dá pouca validação às contribuições orais dos alunos.  

Análises da fala demonstram que, no entendimento do adolescente, o foco da queixa 

da ação pedagógica do professor está diretamente voltado para a postura do professor/aluno, 

isto é, para a maneira como se processam as relações sociais nesse contexto. 

Em cada situação de relato, os adolescentes fazem questão de sinalizar a distância 

simbólica estabelecida na relação com o professor e o domínio dos conteúdos que estão 

disponibilizados na escola por meio do contexto que descrevem. Ao não se reconhecer 

participante deste processo, nas formas de relações estabelecidas, também não se reconhece 

como adquirindo o conhecimento. 

O relato seguinte descreve o processo dialético que se insere na dinâmica das relações 

em sala de aula, onde quando não há intervenção mediadora do professor; quando ele “não 

ensina”, os alunos também não têm vontade de aprender, não atuam e as aulas são descritas 

por se tornarem “uma porcaria, acho que é uma porquisse mesmo!”. 

Esse conjunto de fatores tem contribuído para que os alunos se sintam desmotivados e 

insatisfeitos com a escola, e reconhecem que isso também ocorre com os colegas: “é, 

desanimaram, muitas vezes porque tem os professores não ensinam”. 

Em realidade, parece que o jovem estudante vive um paradoxo na sua relação com a 

escola, a angústia de ter o professor que não ensina devidamente, o desânimo e a necessidade 

de lutar pelo que pode resultar do não aprender, ou seja, sua possibilidade de mobilidade 

social. É justamente quando a escola falha em sua tarefa fundamental de base normativa, qual 

seja, educar para o aperfeiçoamento da humanidade, que emergem as contradições e o 

adolescente se ressente profundamente da escola.   
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Pode-se inferir, neste momento, que isso causa uma “crise de sentido” ante o papel da 

escola e o que é apropriado pelo adolescente. Os processos de escolarização contemporâneos 

estão historicamente relacionados a processos civilizatórios e de socialização que incluem a 

adaptação do homem à sociedade vigente, conforme sua origem social.  

Vigotski defende que à escola cabe desenvolver e possibilitar ao homem ser capaz de 

controlar suas funções psicológicas tanto quanto foi capaz de controlar a natureza 

desenvolvendo a ciência e a tecnologia, destacando o papel importante da íntima relação entre 

pensamento, linguagem e consciência. A escolarização, assim, assume papel fundamental 

para o incremento da constituição do psiquismo por meio da ação orientada em novas formas 

de compreender a realidade e resolver os problemas que se apresentam.   

O autor ainda sustenta que é a partir da relação entre pensamento e linguagem que o 

adolescente se torna capaz de estabelecer sínteses, juízos, refletir, formar nexos em forma de 

juízos verbais, formar juízos com palavras e dar sentido ao que percebe. 

Veremos a seguir as intrincadas relações entre professores a alunos, marcadas também 

por uma enorme sutileza, onde o distanciamento ou indiferença nas relações interferem nesse 

processo. Vejamos as falas que expressam o sentimento negativo descrito pelos jovens a partir 

da ação do professor:  

Ele fala, fala, fala da forma que não dá pra entender, ele não tem que falar, ele tem 

que explicar, tem que explicar mais de uma vez (...) ele fala que a gente não presta 

atenção mais a gente nem tá conversando, tem pessoas que conversam mesmo (...) 

(sic) 

 

Neste depoimento fica claro que a atuação do professor “descolado” do contexto de 

aprendizado em sala de aula passa a impressão de que se tem somente uma explanação oral, 

uma “verborreia” constante quando o aluno diz: “ele fala, fala, fala da forma que não dá pra 

entender”, ou seja, o professor verbaliza o conteúdo, mas não se preocupa como esse 

conteúdo é apropriado pelo aluno, é como se falasse sozinho ou para si mesmo. 

A expressão relatada pelo jovem denota uma indiferença clara do professor sobre o  

aprendizado do aluno, intensifica-se, assim, o sentimento de desaprovação pela conduta do 

mesmo. 

Nesse sentido, entende-se que pode estar contido nesse depoimento o entendimento de 

que o conhecimento na escola é um fazer puramente instrumental, que estudar não significa 
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aprender e que são valorizados apenas os aspectos da memorização. Consequentemente da 

opinião, ou seja, exercitar sem censura as manifestações individuais do pensamento.  

Vigotski defende um dos principais objetivos da educação, o de elevar o nível de 

aprendizagem do indivíduo; para tanto, os pressupostos teóricos de sua teoria, deixam 

evidente a importância de trabalhar com a interação entre aluno e professor. Neste caso, a 

interação/mediação  possibilita a constituição do conhecimento,  encontrar no professor ou no 

colega mais experiente um parceiro para abertura de novos caminhos para a sua 

superação/compreensão. Observa-se, por meio do depoimento do aluno, que o professor 

parece não exercer esse papel.  

Um dos aspectos importantes a ser considerado em relação ao trabalho do professor é 

que ele envolve a individualidade de cada sujeito. Por outro lado, os educadores devem estar 

conscientes de que o trabalho educativo em nível individual deve estar também articulado ao 

coletivo, para favorecer o desenvolvimento de habilidades e capacidades intelectuais. Da 

mesma forma, o estudante deve saber que seu conhecimento somente será eficiente se 

colocado em relação ao social. 

Tais características destacadas não apontam para uma direção distinta daquela 

indicada anteriormente sobre os dois níveis da relação entre professor e aluno: a afetiva e a 

social. Para lidar com a individualidade ou com o grau de resistência dos alunos é preciso 

investir exatamente nos dois níveis, ainda que não seja com a mesma intensidade. 

A relação entre os jovens e professores é descrita como algo que não preserva um 

caráter dialógico, dificultando o acesso ao próprio aprendizado. A partir do momento que não 

esperam muito da escola, eles agem cada vez menos em conformidade com suas regras e cada 

vez mais se distanciam de uma relação com ela. Se não há uma relação de troca, estabelece-se 

apenas uma relação necessária, na qual não se criam expectativas.  

O fato é que, à medida que se descortina esse jogo de relações, fica claro que o 

permanente distanciamento tende a criar uma relação quase sempre exclusiva do professor 

com seu trabalho, o que resulta num sentimento negativo em relação à escola, que distancia o 

adolescente de seu propósito de estudar cada vez mais. Como veremos no relato a seguir: 

Sou obrigada... é como eu acho que é a escola!  

Ao falar sobre sua frequência na escola ser algo executado por obrigação, declara 

explicitamente que há razões e regularidades que sustentam esta atitude. Destaca-se, ainda, 
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que os meios de controle utilizados pelo professor não são poucos, e o papel de autoridade lhe 

confere uma importante vantagem, além do poder de controle por meio de presença e notas, 

muitas vezes utilizadas como punição. 

A significação da escola como um dos meios de aprender ocorre no ato de aprender e 

estudar, na relação com o outro, no espaço no qual se vivencia a prática educativa de forma 

implícita ou explicita. 

Observa-se que há uma flexibilização na atitude do professor, descrita pelos jovens, 

quanto às regras aplicadas, em relação à conduta dos alunos, a ponto de um deles reclamar da 

atitude do professor quando são violadas: 

Deixa a gente lá... huhumm... e daí passa por passar, professor passa por 
passar, dá qualquer coisa... o professor vê os alunos copiando um do outro 

e não fala nada, vê um colando do outro e não fala nada... aí passa! 

Essa fala evidencia que o adolescente não cumpre regras reconhecidas no ambiente 

escolar como não colar, em decorrência do reconhecimento de uma ordem hierárquica 

inquestionável (professor/aluno) estar abalada. 

Outro aspecto a considerar é que os adolescentes reconhecem e enfatizam, em suas 

considerações, a diferença no processo vivido na aprendizagem no ambiente da escola e na 

instituição filantrópica que frequentam. Fica claro que entendem que há grande negligência 

quanto à forma de condução do ensino, que pode acarretar restrições ao seu conhecimento. 

Vejamos as falas:  

É bem diferente, porque os professores explicam aos alunos, escutam as 
pessoas e lá no colégio ninguém escuta os alunos... 

Sei lá... eles têm tipo, eles querem ensinar e no colégio não né, eles não tão 

nem aí se você aprende, tão nem aí se você não aprende, o problema é de 
você! (sic) 

 

No que se refere à instituição filantrópica, destaca-se a forma como é percebida pelos 

adolescentes: “escutam as pessoas”. Nela ocorre um bom convívio social, marcado por boas 

relações interpessoais com os adultos e pares, assim como a formação teórica que recebem, 

pois lá isso acontece “porque os professores explicam aos alunos”. Fica subentendido que a 

instituição oferece a eles um tratamento que expressa confiança, atenção e certa dose de afeto, 

pois os adolescentes se sentem compreendidos.  
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Esse tratamento favorece relações sociais e interpessoais, não dando ênfase a uma 

relação estritamente formal do ambiente de “trabalho”, que é o ambiente escolar, mas 

firmando-se como relações que possibilitam um envolvimento pessoal e até afetivo, pois 

ressaltam esta diferença. 

Outra motivação observada, especialmente no relato de um dos adolescentes, é que a 

frequência à escola também ocorre pelo fato de que, se isto não ocorrer, ele perde o vínculo 

com a Instituição. Tal situação revela o quão pouco atraente é vista a escola.   

Hum... Eu to só indo pro colégio mesmo porque senão eles me tiram 

daqui...(sic) 

A prática escolar produz modificações importantes no aluno e na imagem que ele 

constrói em relação ao papel da escola. Como referência analisa-se a resposta do jovem 

questionado sobre as aulas de educação física. Observamos que ele incorpora o discurso de 

precariedade dos recursos materiais da escola pública para justificar a ideiaideia de que muitas 

atividades não acontecem, justificam que estas não são desenvolvidas em sala de aula pela 

falta de material e estrutura física: 

Faz o que quiser! O professor leva revista, ping-pong e jogos e outros 

joguinhos. Lá no colégio não dá porque tá em reforma a quadra, tá toda 
quebrada... (sic) 

Observa-se que entre o relato do aluno e as justificativas por ele incorporadas, vê-se 

que há uma crença generalizada no “Faz o que quiser”. 

Parece que este aspecto pode nos apontar para a dinâmica escolar que envolve, além 

da falta de direcionamento nas atividades acadêmicas, o descumprimento de normas e regras 

nas práticas acadêmicas e nas relações sociais.  Por tais razões, o jovem percebe a necessidade 

de assumir o controle da situação como solução de enfrentamento. Dadas as condições, 

vislumbra, como saída para o problema, a formação teórica com as disciplinas que escolhe.  

Por isso que eu falo, a gente quem devia escolher as matérias, era os alunos, 
porque iriam colocar as que iriam usar não a que queriam ensinar, mas com  

certeza se fosse assim, matemática seria obrigatório, todo lugar ia ter... 

matemática e português!(sic) 

Um colégio pra ser bom tem que ensinar, e pra ensinar você tem que 
reclamar... não tem como aprender sozinho! É... 

 

Nas falas dos adolescentes, identifica-se a tomada de consciência sobre a necessidade 
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de se desenvolver uma mudança em sala, por parte dos alunos e professores, tanto do ponto de 

vista afetivo como sócio-histórico e de aprendizado. Tudo isso é sustentado por uma relação 

pedagógica, construída não uniformemente, mas, sim, por momentos de desequilíbrio e de 

instabilidade, num movimento oscilatório, com uma impressão de controle cada vez menor da 

interação, por parte do professor. 

Contudo, o próprio processo vivido denuncia a fragilidade em que ele se sustenta e 

clarifica a dificuldade de alcançar tal avanço no processo de comunicação. Dentro deste 

contexto, surgem questionamentos quanto às diferenças significativas da aprendizagem dos 

adolescentes, às proposições que recebem em sala de aula, à falta de interação entre professor 

e aluno, bem como atitudes de desinteresse dos demais colegas.  

Constata-se que o jovem estudante vive um processo que envolve uma adaptação a 

este sistema, que se constitui no seu cotidiano, por meio de práticas de escolarização 

permeadas pela instabilidade e insegurança com garantias de mudanças almejadas para o seu 

futuro. Por causa disso, os alunos demonstram desapontamento pela escola e, tristemente, 

almejam se livrar dessa condição, apesar de se sentirem ao mesmo tempo derrotados:  

Não... eu to cansada de ficar na escola.  

Pode-se destacar resumidamente que os sentidos atribuídos à escola destacam os 

seguintes indicadores: a escola passa a ser um lugar para inserção social e possibilidade de 

aprender coisas novas, mas há destaque para o sentimento de derrota quando esse jovem se 

diz cansado da escola. Enfatizam a importância da sociabilidade na vida escolar, do convívio 

com os outros, ao mesmo tempo em que ficou exposta a condição do professor de não 

promover a interação nas aulas, o que compromete o espírito de grupo ou de uma consciência 

coletiva. 

Assim, mesmo que a escola mantenha uma pauta de socialização chamada de cultura 

escolar, que nos possibilita uma leitura, dadas as respostas na segunda atividade, que 

compreende o que seria bom, mas não pode, foi identificado que: “ter acesso à internet, ouvir 

música em sala, assistir só aulas legais, escolher as próprias matérias, assistir só as aulas 

que gosta, namorar, sair mais cedo, sair das aulas chatas e ficar só nas legais, bagunçar, 

assistir TV, beijar na boca”. 

As afirmações dos adolescentes evidenciam o desejo de uma escola onde se realizam 

gostos e desejos. Na atitude de assistir só aulas que gostam, as que são legais, escolher as 
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próprias disciplinas, ouvir música e acessar a internet, eles apresentam afinidades e interesses 

que são característicos do jovem de sociedade contemporânea.  

Especificamente sobre a questão “o que é bom, mas não pode” observou-se a 

articulação dos processos pessoais e sociais, a influência quanto a questões da sociedade, da 

cultura e sua constante mudança de padrões e modelos em relação ao pensar e agir humano. O 

olhar que temos sobre o adolescente deve mudar de acordo com as transformações sociais 

vigentes.  

Quanto à definição de sentido nuclear, nas pesquisas realizadas por Charlot e sua 

equipe, constata-se que é inspirada na teoria de Leontiev (1978). Observa-se que em sua 

definição considera que o “sentido é um sentido para alguém que é um sujeito” (CHARLOT, 

2000, p. 56). Em decorrência, faz-se necessário introduzir a dimensão do desejo: “pode-se 

dizer que fazem sentido um ato, um acontecimento, uma situação que se inscrevam nesse nó 

de desejos que o sujeito é” (p. 67). Charlot sugere uma distinção entre sentido como 

desejabilidade, isto é, que implica valor, negativo ou positivo, e sentido como significação. 

Pelo fato de que o que pode ter um significado para o sujeito, de uma forma genérica, sem 

existir um valor, pode estar vinculado ao desejo.  

Leontiev (1978) conceitua o sentido como a relação que se cria na vida e na atividade 

desenvolvida pelo sujeito, portanto, está atrelado à atividade do sujeito e sua relação com a 

mesma (atividade). Para o autor, para compreender o sentido devemos, descobrir o motivo 

que lhe corresponde, especialmente quando está relacionado ao modo como o professor 

procede e conduz o aprendizado dos alunos. 

Tem tarefa que eu acho não tem nada a vê porque a gente só poderia fazer 
se você fosse, se você fosse alguma coisa... não tem a vê aquelas coisas, 

você não vai usar pra nada, você vai no mercado e não vai usar aquilo... 

você não vai chegar no mercado e usar uma conta de química... (sic) 

 

Com o depoimento acima, fica evidente o conceito de desprestigio quanto aos 

conteúdos a serem aprendidos e a falta de disponibilidade para executar atividades de fixação 

dos mesmos. Há uma falta de comprometimento por parte do aluno quando não vê a aplicação 

dos conteúdos e uma visão social dessa aplicabilidade. Isso pode ter relação, de certa forma, 

com as precárias condições de ensino na sala de aula, quando o aluno não compreende o 

sentido do que é apropriado na forma de conteúdo acadêmico.  
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As expressões dos adolescentes, para elucidar o sentimento pela escola, são marcadas 

pelo negativismo. Apesar de valorizarem o conhecimento veiculado pela escola, consideram 

que nem tudo que aprendem tem importância, valor, assim como alguns conteúdos são 

desnecessários, pois não vêem sua aplicabilidade. 

O que se constata é que com o passar do tempo, à medida que este jovem vivencia 

situações na escola, a motivação tende a enfraquecer e, por reiteradas vezes, os jovens 

reportam-se ao desânimo que os atinge em relação ao ensino e à escola.  

Quando os sujeitos definem como atividades agradáveis e que seria bom ter na escola: 

“assistir só aulas legais, assistir só as aulas que gosta, escolher as próprias matérias”, pode-

se inferir que a maneira como o conteúdo está sendo trabalhado em sala é considerado por 

eles como desagradável.  

Em algumas discussões produzidas no grupo, durante os encontros, os alunos 

recorreram à importância da escola para a vida, embora não encontrem o respaldo na didática 

de alguns professores. Esse aspecto é descrito pelos jovens, onde predomina o conceito da 

escola como uma oportunidade social a todos, mas a opção de aproveitá-la, apesar de ser uma 

escolha individual, depende da atuação do professor.  

Aí surge uma possibilidade de futuro pra você! É sem estudo você não 

tem nada... tá!(sic) 

Há um consenso em relação à escola como espaço de conhecimento, mas em geral a 

sala de aula não é um local agradável para os adolescentes. O que está em xeque também é a 

capacidade de adaptação à cultura escolar vinculada às experiências vividas no grupo social.  

Ocorre que a forma de organização da prática escolar é gerada na e pela própria 

instituição, de acordo com estudiosos da cultura escolar. Segundo Sforni (2004, p. 51), 

referindo-se ao tipo de ensino que vigora na maioria das escolas, se prioriza a introdução de 

novos conceitos e segue-se sempre uma mesma estrutura, em que um pequeno texto é 

acompanhado de vários exemplos. Surgem os exercícios com a reprodução das palavras e 

exemplos citados, seguem-se uma classificação de objetos e não a formação de categorias. 

“Ao aluno resta a tarefa de fixar ou reconhecer atributos dentro de um âmbito previamente 

definido” (PALANGANA; GALUCH; SFORNI, 2002, p. 115-6 apud SFORNI, 2004 p.50).

  Essa forma de organização da escola é definida como “marcha de classe”, o que para a 

autora passa a ser um “modo de ser da escola”. Evidencia-se esse aspecto na descrição 
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ilustrada pelo educando, como se observa nas falas a seguir:  

... Enche o quadro, escreve, depois ele fala, fala, fala da forma que não dá 
pra entender, ele não tem que falar, ele tem que explicar, tem que explicar 

mais de uma vez ... ele fala que a gente não presta atenção, mais a gente 

nem tá conversando, tem pessoas que conversam mesmo ... (sic) 

 

É como se percebessem, como protagonistas solitários, que são capazes de optar entre 

o certo e o errado, muito embora o limite entre o acaso e a escolha seja muito tênue, como é 

denunciado claramente no item a seguir.  

O que o aluno faz estando obrigado a: “assistir aulas, estudar, as provas, usar 

uniforme, matemática”.  

Para esses jovens, a dimensão social da escola se sobrepõe às demais, porém não 

raramente vem combinada com a dimensão instrumental. Há jovens que suportam a escola 

como um ritual a que são obrigados. Sentem-se no dever de frequentá-la e questionam sua 

importância tanto para aquisição de conhecimento quanto para a empregabilidade.  

A descrença em relação à função educativa da escola pode decorrer de um ideal de 

professor, considerado como o único responsável pelo processo de aprendizagem. Alguns 

adolescentes não se colocam como sujeitos no processo educativo, pois isso exige uma 

atividade mental que não estão dispostos a realizar, descrita como “assistir aulas, estudar, as 

provas”. 

Há certa opacidade em vislumbrar algo de positivo na frequência às aulas, no diploma, 

uma vez que as discrepâncias entre o que é dito e o que ocorre na concretude cotidiana são 

muito marcantes. 

Referem-se ao valor da escola pelo conhecimento escolar adquirido. Alguns jovens 

reafirmam que aprendem pouco na escola, por várias razões: aulas monótonas, muito barulho 

e “bagunça” dos alunos desinteressados, dificuldades dos professores em ministrarem as 

aulas, pela própria falta de envolvimento dos alunos e as poucas exigências do sistema de 

ensino sobre o que os alunos “deveriam saber”, cansaço dos alunos, desgaste dos professores, 

condições precárias quanto à iluminação, ventilação e carteiras, material escolar, etc.  

Outra referência marcante menciona o fato de que, diante disso tudo, se vêem como 



77 

 

sendo obrigados a frequentá-la. Ainda nesta tendência, apresentam uma maior rejeição à 

escola, ao considerar uma fatalidade maior ter que se submeter a ela.  

Ao expor as suas impressões sobre a escola pública noturna, criticam os 

procedimentos que a desmoraliza, a escola não cumpre as regras que orientam o processo de 

aprendizagem dos alunos, bem como os processos de promoção escolar. Os relatos 

apresentados configuram a complexidade nas relações entre os modos de ver a educação e as 

disposições educacionais. Há outros agentes sociais e outros fatores que interferem na 

trajetória dos jovens. 

Um colégio pra ser bom tem que ensinar, e pra ensinar você tem que 

reclamar... não tem como aprender sozinho! É... a gente precisa de alguém 

pra dá aula, se a gente soubesse a ler daí não precisava (...?...) to indo lá 
pra aprender, quem  estuda de manhã eles ensinam um pouco mais, quem 

estuda de noite eles quase não ensina... huhumm... eles falam assim, ai! De 

noite tem que ser mais fraco porque trabalham, tão cansado, nada a ver... se 

a gente tá indo pro colégio é porque quer estudar... é porque quer estudar e 
não estudou... (sic) 

 

A quase totalidade dos jovens investigados é de estudantes e trabalhadores. Com esse 

perfil, assumem atitudes escolares que lhes garante conciliar estrategicamente as exigências 

escolares com o pouco tempo disponível após a jornada de trabalho, sentando nas primeiras 

carteiras, fazendo anotações de aula, participando das aulas, fazendo perguntas, não faltando 

às aulas. 

Para esses estudantes trabalhadores, a aprendizagem depende do aproveitamento 

máximo da aula, uma vez que poucos têm algum tempo para os estudos fora do horário da 

aula, o que somente ocorre nas vésperas das provas.  

Notadamente observa-se que alguns chegam a assumir o papel de “ordeiros” em sala, 

outros exigem da direção da escola e dos professores uma atitude de autoridade, incluindo 

aqueles que se enquadravam entre os que se sentiam “obrigados a frequentar a escola”. As 

queixas contra as atitudes negligentes de diretores e professores e a indisciplina dos colegas 

são recorrentes e reiteradas, uma vez que depositavam na escola, talvez, as únicas esperanças 

de realização de um projeto, opacamente delineado, de mobilidade social ascendente. 

Constata-se no discurso dos jovens a inadequação da escola à realidade do aluno 

trabalhador, o que, incontestavelmente, afeta a possibilidade de realização dos projetos que 

impliquem estudos prolongados, visados por aqueles jovens que mais investem na educação, 
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na expectativa de uma melhoria nas condições de vida.  

Observa-se, nos casos dos jovens que investem em educação com o objetivo acima, o 

desenvolvimento de atitudes que em muito se assemelham às dos pequenos burgueses com 

aspiração ascendente. Apesar disso, alguns relatam que se dedicam aos estudos e persistem, 

apesar dos incidentes de percurso. Essa dedicação não implica necessariamente estudar em 

profundidade, porém frequentar as aulas, prestar atenção e anotar o que o professor explica, 

procurando ainda fazer cursos extra-escolares na entidade filantrópica; ou seja, assumem uma 

disposição ascética, que aposta no sacrifício, no esforço, na dedicação aos estudos e ao 

trabalho, para ser bem-sucedido na vida. 

A dificuldade expressa em relação à atividade escolar, descrita pelos adolescentes por 

não gostar de: “assistir aulas, estudar, as provas, usar uniforme, matemática” pode também 

significar uma dificuldade em relação à apropriação dos conteúdos de ensino propriamente 

ditos. Quando o aluno relata não gostar de assistir aulas e estudar, ele não gosta do fazer 

escolar. Esse aspecto sugere uma atenção particular, pois esses mesmos alunos clamam por 

aprender, então, por que não gostam de atividades que envolvem o aprender, como assistir 

aulas, estudar, fazer provas, ler?  

Mas houve relatos em que, apesar de o aluno se perceber com dificuldades, ocorreu a 

superação desta situação pela maneira como o professor trabalhou os conteúdos em sala, esse 

fato foi descrito assim:  

Matemática! Eu não gostava de matemática, eu sempre tive professores 

assim que não têm paciência... porque eu sou cabeça dura de entender, pra 
mim entender tem que explicar várias vezes... e assim... eu num, nunca tive 

um professor que dá, assim quantas vezes explica, e agora o professor que a 

gente tem lá quantas vezes ele explica, explica e assim  tipo você aprende a 
gostar, eu gosto de  matemática agora... (sic) 

 

A escola é desacreditada pelo adolescente como um local de aprendizagem 

sistematizada.  O descrédito parece ocorrer mesmo quando existem situações de 

reconhecimento de aprendizado, mas este é creditado mais ao esforço do aluno e não à 

possibilidade de desenvolvimento exercido pelo papel do professor. 

aí muitas vezes acontece porque das aulas de outros professores 

desanimaram... desanimaram muitas vezes porque os professores não 
ensinam. (sic) 

Aqui é um aluno, um aluno aprendendo assim com o professor ensinando e o 

aluno aprendendo... 
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A crença generalizada de que não acontece a aprendizagem na escola sugere pensar 

que para esses jovens a escola perdeu o sentido enquanto local de aprendizagem com a 

mediação do professor, ao contrário, salienta-se um trabalho individualizado, sem responder 

as necessidades de cada educando. 

É fundamental buscar uma forma em que o adolescente sinta-se inserido neste 

contexto de aprendizagem, pois apesar de sentir-se submetido pelas normas e valores, entende 

a escola como uma instituição que se apresenta incapaz de compreender e atender as suas 

necessidades individuais.  

Diferentes demandas, diferentes percursos convivem no mesmo espaço escolar, apesar 

de a escola ignorar este aspecto, ele se denuncia em outras proposições, que veremos quando 

os adolescentes enunciaram o “não gostam e não fazem na escola”: 

ler, tarefa de física, educação física, ficar quieto em sala, tudo que eu não 

gosto sou obrigada a fazer, aguenta desaforo. (sic) 

Pode-ser apurar o olhar e destrinchar alguns aspectos contidos nos temas enunciados 

como “não gostar e não fazer”, para tentar compreender um pouco a dinâmica estabelecida 

entre as atividades na sala de aula que, de forma imediata, também participam na constituição 

desses sujeitos.  

O adolescente, ao explanar o que não gosta e não faz, apresenta uma atitude de 

enfrentamento, contestação e rebeldia, quando a resposta é “tudo que eu não gosto sou 

obrigada a fazer”. O estabelecimento de regras é mais uma das alternativas encontradas pelos 

professores como estratégia que os faz acreditar, mais uma vez, que por meio delas controlam 

o comportamento do discente. Mas, por outro lado, as regras são entendidas como não sendo 

cumpridas pelo próprio professor, quando esse adolescente, referindo-se a experiências pelas 

quais passou, relata:  

Deixa a gente lá... huhumm... e daí passa por passar, professor passa por 

passar, dá qualquer coisa... o professor vê os alunos copiando um do outro e 

não fala nada, vê um colando do outro e não fala nada... aí passa! (sic) 

Os diferentes modos de narrar sobre a escola revelam um distanciamento em relação 

ao fazer escolar, especialmente acentuado pela dificuldade de construírem vínculos com os 

professores. Quando um aluno se nega e “não lê” em sala de aula, exclui, por meio dessa 
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atitude, o seu compromisso com o ensino e aprendizagem.  

Ler, assim como escrever, efetiva-se mediante o processo de aprendizagem, são 

práticas sociais instituídas, mas o simples contato com a leitura e escrita não significa que 

resulte na compreensão de uma mensagem. Portanto, a escola, ao unir as duas práticas, 

possibilita ao aluno apropriação a partir do sentido contido no texto. 

Este tipo de conduta  propõe a reflexão sobre a possibilidade de que por trás dela pode 

estar contida uma rejeição do adolescente ao sistema que lhe é imposto.   

Entende-se que a relação com a escolarização é permeada pela cultura institucional, 

que diz respeito à forma como a escola se organiza e impõe suas regras, valores, normas e 

determinações burocráticas enquanto instituição social. É o aspecto formal da escola. 

A escola não pode ser entendida fora de sua função institucional, a qual pressupõe um 

ordenamento de regras e normas estabelecidas. Por outro lado, como espaço sócio-histórico, a 

escola está sujeita à moralidade e aos hábitos sociais dos grupos que a compõem, muitas 

vezes em conflito entre si (MEINERZ, 2005). Numa fala fica subentendida a questão do 

comportamento e conduta desejada ao aluno: “ficar quieto em sala”, apesar de ele ter 

atribuído como algo que não gosta e não faz.  De algum modo, a permanência em sala lhe é 

extremamente inquietante, pois não consegue ficar parado para prestar atenção no conteúdo a 

ser aprendido. 

Ressalta-se que, de maneira geral, a prática dos professores, conforme a visão dos 

alunos, parece inadequada, pois fica claro que não ocorre a mediação no processo: 

eles não tão nem aí se você aprende, tão nem aí se você não aprende, o 

problema é de você! (sic) 

No depoimento relacionado, observa-se uma ênfase muito intensa entre os aspectos 

negativos que envolvem o aprendizado destes jovens. A indignação, considerando a baixa 

qualidade no ensino, é detectada pela falta de comprometimento do professor – considerada 

como algo inerente ao processo que os adolescentes vivem.  

Oliveira (2003) considera ser não apenas legítimo, mas necessário que a escola 

trabalhe com a construção de um determinado modo de pensar e isso se vincula à noção de 

intencionalidade do ato educativo, pois dessa forma a escola ensina de fato a pensar e 
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consegue produzir diferenças entre sujeitos escolarizados e não escolarizados. Caso contrário, 

passar pela escola não garante um pensamento tipicamente escolar, assim como não passar 

por ela não impede que isso aconteça. 

Importante retomar que a escola é uma instância necessária à democratização 

intelectual e política, mas, para que isso aconteça, deve estar fundamentada “na ideia de que o 

elemento nuclear da escola é a atividade de aprendizagem, lastreada no pensamento teórico, 

associado aos motivos dos alunos, sem o que as escolas não seriam verdadeiramente 

inclusivas” (LIBANEO, 1991, p. 1). 

Charlot (2002) salienta que na análise de problemas que envolvem alunos de 

determinada instituição, o que importa são as práticas do professor e as práticas dos alunos 

que vão ser desenvolvidas ali. Para ele, o importante é saber o que vai permitir ao aluno 

aprender a desenvolver suas próprias práticas intelectuais.  

Esta se constitui em uma das questões que centraliza seus estudos; a outra questão 

envolve o sentido dessa situação para o próprio aluno, outra seria qual o prazer que o aluno 

pode encontrar na atividade intelectual. Resolver estas questões, para o autor, significa 

resolver as questões mais importantes referentes ao processo de aprendizagem (CHARLOT, 

2002, p. 98).  

A escola expressa as contradições da sociedade, nesta se produzem e reproduzem 

atitudes e comportamentos que vão desde a reprodução ideológica de padrões que 

discriminam e estigmatizam. Sendo a educação responsável pela elaboração de uma nova 

cultura, depois de formada e sedimentada constitui-se num instrumento de nova sociabilidade 

e, consequentemente, a relação pedagógica traz intrínseca uma cultura que estabelece uma a 

hegemonia. 

A figura do professor é uma autoridade, usa tons de autoritarismo para controlar os 

alunos em sala de aula, já que os adolescentes são considerados “rebeldes”, “agitados” e 

“bagunceiros”. Esse aspecto pode denunciar o conceito de adolescência do professor, 

percebido pelos jovens como: “Eles olham pra gente como se fosse um irresponsável...”.   

Apesar de autores como Calligaris (2000) conceituarem a adolescência como um 

processo positivo e não como uma fase problemática, entende-se que para alguns professores 

o conceito de adolescência se vincula à irresponsabilidade. Para Calligaris (2000), o problema 
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se origina no adulto por não conseguir vislumbrar no adolescente um sujeito que está 

ingressando na vida adulta. Dessa forma o exclui, atribuindo-lhe características 

estereotipadas. 

A adolescência é vista predominantemente como um aspecto negativo. O termo 

adolescente parece estar próximo do conceito de irresponsabilidade, da falta de respeito para 

com os outros, sendo comumente observada quando o professor não domina os alunos. Estes 

aspectos ou atitudes, quando associados à adolescência, provavelmente podem acontecer 

devido à representação de que a adolescência é período de constantes “crises” e “síndromes”.   

Conforme Tomio (2006), observam-se influências dos preceitos psicanalíticos 

evidentes nas concepções dominantes do adolescente na atualidade, nas quais os autores 

enfocam o estabelecimento do desenvolvimento conectado a condições emocionais, 

negligenciando evidentemente a capacidade da construção do pensamento dos conceitos neste 

período e até mesmo universalizando a passagem por esse estágio. 

É importante retomar que esta pesquisa visa refletir, em cada fenômeno investigado, 

os sentidos e significados da escola para o adolescente, por meio dos encontros promovidos. 

Quando tratamos das relações entre aluno e professor essa questão se torna mais significativa, 

pois se trata de uma pesquisa em psicologia social; parte-se do princípio de que o ser humano 

necessita de outras pessoas para sua sobrevivência, assim como para se constituir (LANE, 

2004). 

Tal afirmação, reincidente em todos os momentos da pesquisa, revela que os 

adolescentes, apesar de situados em realidades sociais diferenciadas, pois cada um representa 

uma escola, apresentam desafios nas relações sociais vividas em seu cotidiano. 

Essa condição tende a tomar proporções diferenciadas quando é constitutiva de 

sentidos atribuídos à atividade docente contendo elementos que identificam a insatisfação 

generalizada, desapontamento, frustração, descrença e descrédito. O papel da escola para os 

adolescentes pesquisados está vinculado, de acordo com os relatos descritos, às suas 

possibilidades de ascensão social como veremos a seguir.  
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4.2 Análise(s) do segundo encontro: questões identificadas pelos adolescentes em 

relação à atividade “o que é escola para mim” 

“adquirir sabedoria” 

“conhecimento, educação e é fundamental na vida de todos” 

“conhecimento, aprender coisas novas, mas falta interesse de professores e alguns 

alunos” 

“representa muito pra mim e para meu futuro” 
“Educação, futuro, com ela irei ganhar dinheiro” 

“um grande passo para meu futuro” 

“eu preciso dela para ser alguém, mas o ensino à noite não é bom, me deixa meio 

pra baixo e às vezes me dá um desânimo” 

“cada vez menos, por causa do professor que acha que ninguém mais quer 

aprender” 

“ser obrigado a ir, pois tem professor que pelo fato de não é ele que precisa passar, 

mas sim nós... a escola virou uma maneira de ganhar a vida, pois a maioria dos 

professores não ligam se estamos aprendendo”.... (sic) 

 

Observa-se que o sentido individual atribuído pela maioria dos adolescentes à escola 

está, dentre muitos outros aspectos, vinculado ao conhecimento, mas principalmente à 

perspectiva de um futuro melhor, pois compreendem que pode fazer diferença na luta por um 

futuro emprego.  Constata-se a consciência da necessidade de aprender, mas ao mesmo tempo 

certo desânimo para chegar a isso.  

O conhecimento pelo saber em si ou como forma de obtenção de outros 

conhecimentos foi citado por alguns adolescentes. Na sua maioria, até demonstraram 

preocupação com o saber propriamente dito, mas advertem que nem sempre os conhecimentos 

são resultantes da relação mediada pelo professor, pois denunciam a indiferença do mesmo. 

Tal observação fica evidente com a transcrição integral do que eles redigiram como resposta à 

questão “o que é escola para você”:  

com certeza a escola é fundamental, porque se eu quero ser alguém depende 
da sabedoria, dos estudos que é indispensável. E se quisermos na escola a 

cada dia adquirirmos mais sabedoria, é só se dedicar. (sic) 

representa conhecimento, educação e é fundamental na vida de todos. 

 

Compreender o mundo, especialmente a partir das condições materiais concretas de 

vida material, é uma necessidade intelectual e vital para a atuação enquanto sujeitos 

conscientes de si. Segundo Leontiev (1978, p. 88), “a consciência individual do homem só 

pode existir nas condições em que existe a consciência social”.  

Desse modo, percebe-se que o adolescente, ao analisar o sentido da instituição escola, 
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gera uma reflexão de suas ações sociais, assim como entende alguns aspectos básicos do 

comportamento social e igualmente compreende sua dependência para com a instituição.  

Compreender o mundo que os cerca, na complexidade histórica que a sociedade está 

inserida, demanda ser capaz de saber pensar criticamente sobre o modo como se configuram 

as relações que determinam e pautam as condições concretas da vida. 

A vida cotidiana torna-se mediadora da historicidade da sociedade, dos modos como 

os símbolos e signos de uma cultura, constitutivos dos sujeitos nos processos sociais, 

expressam também os limites de suas escolhas, diante das oportunidades que a instituição 

escolar lhes oferece.  

Percebe-se que, na compreensão do jovem estudante, o professor é ativo no processo 

de ensino-aprendizagem, a atividade centraliza-se no direcionamento do professor e não do 

aluno. Conforme relato dos adolescentes, uma qualidade essencial do professor é saber 

explicar, sem insultar o aluno, explicar de novo, com palavras novas, até que todos entendam. 

Justificam que mesmo disciplinas consideradas desagradáveis como a matemática e a história, 

quando o professor explica bem a matéria, as aulas e a disciplina se tornam agradáveis. 

a escola representa cada vez menos pra mim porque cada vez menos a gente 

aprende, algumas vezes por causa dos professores, eles acham que ninguém 

quer aprender aí não encinam como deveria, algumas vezes por causa de 
alguns alunos Porque eles bagunsam e acabam atrapalhando o aprendizado 

de todos, etc... (sic) 

 

A escola é descrita por alguns dos pesquisados como o lugar de aprendizagem, de 

sabedoria e fundamental a todos. Mas, diferentemente do que qualquer análise apressada 

poderia supor, infelizmente, eles têm claro que ela não cumpre seu papel. Essa crença na 

função da escola regular como lugar legítimo do aprendizado é um fator importante e 

estimulador da busca de soluções para o enfrentamento dos problemas relativos ao ensino.  

A escola é desacreditada como um local de aprendizagem sistematizada, uma vez que, 

apesar de creditarem à escola o papel de transmissão do conhecimento, sentem-se 

desmotivados e desinteressados por conta de suas experiências em sala de aula. Observa-se 

que chegam a duvidar de que promova de fato o que definem como seu papel principal:  

“conhecimento. Na escola nois aprendemos coisas novas, mas por falta de 

interesse de professores, alguns alunos da um certo desânimo”(sic) 
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Charlot faz referência a este tipo de conduta quando diz: “descobrimos que na mente 

do aluno é o professor quem é ativo no processo de ensino-aprendizagem, a atividade é do 

professor e não do aluno” (2000). 

O descrédito, aponta Bock (2007), analisando as dificuldades que os jovens vão 

encontrar para se inserirem na sociedade, instaura a moratória social descrita por Calligaris 

(2000), o qual identifica  a adolescência  como um período de espera, de experimentação e de 

ajustamentos dos vários papéis sociais.  

Segundo Calligaris, a fase denominada adolescência só se tornou problemática, 

merecendo destaque em nossos estudos, quando "o olhar adulto não reconheceu nelas os 

sinais da passagem para a vida adulta" (2000, p. 20).  

A moratória se constitui como pagamento de uma dívida cujo credor, o adulto, 

concede ao adolescente um tempo indefinido para se fazer adulto. A moratória se institui 

quando o adolescente sente a necessidade de um período maior de permanência nesta fase 

para sentir-se seguro e assumir as responsabilidades atribuídas ao adulto.  

Este é um tempo legítimo destinado ao jovem para que ele possa se dedicar aos 

estudos e à capacitação, postergando suas responsabilidades e obrigações correlatas aos 

papéis que assume socialmente. 

É notório que os adolescentes não identificam minimamente a possibilidade de 

acontecer o aprendizado na escola atual, pois ficam esperando que alguém lhes ensine, mas, 

como se observa na fala abaixo, em seu entendimento isso não acontece: 

representa ser obrigada ir, pois tem professor que fala que não e ele que 

precisa passar mais sem nos, mais eles ganha com essa questão e uma 

obrigação deles nos ensinar, e muitos não liga se não está aprendendo, 

escola pra mim virou uma manera de ganhar a vida, pois a maioria de 
professores não liga se estamos aprendendo mais eles tão ganhando. (sic) 

mas o ensino à noite não é bom, me deixa meio pra baixo e às vezes me dá 

um desânimo.   

 

O esforço do aprendizado é creditado ao aluno e não à possibilidade de 

desenvolvimento exercida na relação com o professor.  Observamos que o adolescente 

percebe, de certa forma, que esse processo não é valorizado pelo professor, ele se percebe 
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desmotivado em seu processo de aprendizagem, pois relata o que isso lhe causa: “pois a 

maioria dos professores não ligam se estamos aprendendo” (sic). 

A descrença no papel do professor em sala de aula parece levar a vários caminhos de 

abordagem da questão. Para a discussão desse tema, retomam-se estudos de Vigotski (1991), 

que enfatiza a natureza social do desenvolvimento psicológico, assumindo que o sujeito se 

constitui nas relações sociais. Para este autor, o psicológico deve ser entendido nas suas 

funções sociais e individuais e a construção do conhecimento pelo sujeito determinada pelas 

suas interações que são mediadas socialmente. 

Um dos conceitos básicos da teoria sócio-histórica de Vigotski afirma que no processo 

de desenvolvimento é necessário considerar a mediação entre os sujeitos e os signos que 

proporcionam as bases para o desenvolvimento cultural da espécie humana e para o 

desenvolvimento de cada sujeito na sua particularidade. Os signos, principalmente a 

linguagem, possibilitam a constituição da atividade psicológica, a alteração e o 

desenvolvimento do pensamento.  

Esta perspectiva confere, então, grande importância ao papel da escola e à mediação 

do professor possibilitada pela linguagem. Assim, a aprendizagem é concebida como um 

processo de construção compartilhada, uma construção social, na qual o papel do professor é 

o de sempre: atuar no desenvolvimento potencial do aluno para levá-lo, através da 

aprendizagem, a um desenvolvimento real.  

O professor assume, na teoria sócio-histórica, um papel de mediador do conhecimento 

do aluno, um sujeito que auxilia na aprendizagem do outro, podendo buscar outros meios para 

tal tarefa. Aqueles alunos que não conseguem acompanhar o ensino porque não adquiriram os 

saberes que supostamente deveriam adquirir, que não construíram certas competências, 

confirmam que a mediação estabelecida pelo professor possibilitou uma nova organização 

interna e constituiu  seu aprendizado. 

O aprendizado escolar pode ser um tipo de aprendizado novo na vida do sujeito, por 

ser acompanhado e sistematizado. Quando bem planejado, propicia o desenvolvimento do 

sujeito, possibilitando seu acesso sistematizado à cultura produzida historicamente. 

Com base em Vigotski (1991), só a boa aprendizagem promove o desenvolvimento, e 

o bom ensino é aquele que apresenta uma orientação prospectiva, dirigida ao que o aluno 
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ainda não é capaz de fazer sozinho, mas já é capaz de fazer com auxílio de outro mais 

experiente.  Vale ainda lembrar que o autor define o bom ensino como o que relaciona os 

conceitos científicos (conceitos construídos em situação formal de aprendizagem) aos 

conceitos espontâneos (conceitos construídos em situações cotidianas, não sistematizadas) e 

auxilia o educando a internalizar os conceitos científicos em um movimento espiralado, no 

qual vai aprendendo novos conceitos e, por conseguinte, se desenvolvendo. 

Assim, o modelo de escola identificado nas falas dos entrevistados não corresponde ao 

que é preconizado e defendido por Vigotski. O modelo de escola que predomina nas falas dos 

adolescentes pode ser descrito como aquele que tem a tarefa de integrar o adolescente à 

sociedade, conforme sua origem social, na ordem econômica e moral vigente. Um modelo que 

apenas “reproduz as relações de dominação social”, conforme referido por Lane (2004, p. 50).  

A análise das respostas não evidencia um ensino pautado na construção de uma escola 

crítica, “uma escola onde nenhuma verdade seja absoluta, onde as relações sociais possam ser 

questionadas e reformuladas, o que propiciará a formação de indivíduos conscientes de suas 

determinações sociais e de sua inserção histórica na sociedade; consequentemente, as suas 

práticas sociais poderão ser reformuladas” (idem, p. 50). 

Quanto à questão da transitoriedade de uma experiência que oscila entre exigências do 

mundo infantil e adulto, os critérios que demarcam este desafio não são, todavia, apenas 

biológicos.  As fronteiras definidas para o mundo infantil e adulto, na modernidade, são 

contidas no domínio do estudo e preparação para o futuro. De um lado, o mundo do trabalho, 

e de outro, o mundo da liberdade, sedimentada nas opções de escolha que a condição social 

alcançada pelo sujeito lhe privilegia. É fundamental buscar a forma como esses adolescentes 

compreendem a realidade e a si mesmos imersos nela. 

Com essa intenção, uma observação mais especifica merece destaque na questão em 

que o adolescente tem para si a escola como resposta individual de superação. Apesar dos 

limites percebidos que seu contexto cultural e social lhe oferece:  

mesmo eu não gostando de augumas matérias e auguns professores a escola 
representa muito para mim e para meu futuro, pois quero fazer uma 

faculdade e ser alguém na Vida bater a meta da minha casa, pois ninguém 

lá em casa nem minha mãe nem meu pai e nem meus dos irmãos mais Velhos 

conseguiram terminar e eu quero terminar não para provar para ninguém, é 
uma prova para mim que eu posso terminar, igual minha mãe diz “o ladrão 

pode roubar tudo menos os estudos que tem dentro de mim” por isso que a 

escola e importante pra mim. (sic) 
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Nesta fala, observa-se como é demarcada a importância da escola, o papel que ela tem 

na transformação do jovem e na sua preparação para o mundo do trabalho, resultando na 

possibilidade de mobilidade de sua atual condição social.  

É possível concluir que, para este adolescente, a profissão é vista como portadora de 

uma legítima qualificação profissional, que lhe serviria para uma melhor inserção social. 

Ainda que apenas no plano simbólico, o diploma de conclusão do segundo grau garantiria 

certa qualificação social; e neste caso, a formação universitária assume um significado muito 

maior do que a formação de nível médio. 

Sob o viés das relações mediadoras de conhecimento e sociais na escola, há um 

aspecto importante a ressaltar, a frequência à escola assegura ao aluno, mesmo que no plano 

simbólico, uma qualificação pessoal capaz de legitimar uma posição social de maior prestígio, 

se comparada a de seus pais. Tal fator é importante, pois, na maioria, esses adolescentes 

frequentam escolas públicas, geralmente localizadas em periferia no município, já que o 

critério para inclusão nesta instituição filantrópica é a condição social familiar.   

Apesar de a escola representar o local onde o sujeito se apropria do conhecimento 

sistematizado, para os entrevistados ela não cumpre este papel. 

A escola, nas palavras referendadas pelos adolescentes, produz e reproduz como 

garantia de sucesso e crescimento pessoal e financeiro. Nota-se a repetição da ideologia do 

valor positivo da escola como um espaço que possibilitará a entrada no mercado de trabalho, a 

conquista do sucesso profissional, pessoal e independência e autonomia financeira.      

Os jovens entendem a escola como provedora de possibilidades de realização, 

impregnada de elementos ideologizantes, como o mito que “eu preciso dela pra ser alguém 

na vida”, “com ela irei ganhar dinheiro”. Esses sentidos e significados regulam e mediam 

seus posicionamentos diante da vida.  

Educação, futuro, com ela irei ganhar dinheiro 

um grande passo para meu futuro 

educação, saber, saber sobre as coisa da sociedade, ela representa o meu 
futuro, porque com ela no futuro eu irei ganhar dinheiro. (sic) 

 

Nas narrativas que definem a escola, depreendemos significados e sentidos 
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mediadores e reguladores da aprendizagem que estabelecem as seguintes relações de 

correspondência: aprendizagem, conhecimento, entrada no mercado de trabalho = sucesso na 

vida. Este aspecto pode ser reforçado pela instituição filantrópica em seus critérios de atuação 

com os adolescentes. Quando ela tem como um dos critérios de ingresso a condição social e 

renda da família, privilegia a entrada do adolescente no mercado de trabalho com uma 

remuneração que significativamente contribui no orçamento familiar. 

Deste modo, o significado do passado representado pela dependência passa para a 

autonomia, representado pelo futuro melhor, satisfação, independência. Nesse embate, o 

jovem produz seu posicionamento em relação a ser estudante e ser trabalhador, quando ser 

estudante implica pensar no futuro e querer conquistar o mundo, enquanto ser trabalhador 

significa ganhar experiência na sociedade e no mundo do trabalho. Tais significados regulam 

posicionamentos quanto a ser estudante, querer conquistar o mundo e ser reconhecido pela 

sociedade pela garantia do emprego bom. 

Em relação à categoria trabalho, vivenciam experiências mediadas pela instituição que 

frequentam que lhes possibilita boa colocação no mercado de trabalho, por meio de empregos 

em empresas com valorização no mercado atual como “boa empregabilidade”, pois são 

encaminhados para bancos, hospitais, empresas de médio e grande porte.  

Essa relação ser trabalhador, ter experiência, conhecimento, prática, ser reconhecido 

por isso, gera no adolescente uma tensão, que é vivenciada pela exigência do conhecimento e 

desenvolvimento nas trocas interpessoais quando lhes sinalizam os mediadores da sociedade 

capitalista que lhe exige o domínio de saberes.  

Entretanto, quando o jovem estudante compreende a importância do bom ensino, gera 

um conflito, pois ele se vê na condição de não alcançar o futuro que é almejado, pois a escola, 

para ele, não está cumprindo o seu papel, no que se refere ao conhecimento. Assim, o “pouco 

valor” atribuído à escola em relação às possibilidades de, por meio dela, obter emprego e a 

manutenção dos mesmos é apontada pelo adolescente quando relata: 

eu preciso dela para ser alguém, mas o ensino à noite não é bom, me deixa 

meio pra baixo e às vezes me dá um desânimo. 

Nessa fala podemos inferir que os significados mediadores e reguladores dos sentidos 

e significados do estudar e não estudar também podem gerar um conflito entre estudo e não 

estudo.  
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Um aspecto citado e demarcado pelos adolescentes é que o ensino noturno geralmente 

se diferencia do diurno e está relacionado a alguns tipos de aulas e metodologias monótonas, 

pois para alguns professores “De noite tem que ser mais fraco porque trabalham, tão 

cansado, nada a ver...”(sic).  Há depoimentos em que o estudante diz que, apesar de estar 

cansado, se a aula for interessante ele se envolve na atividade e esquece o cansaço. Esta 

realidade é relatada como estando mais ligada à postura do professor de “facilitar”, “poupar” 

os alunos porque eles trabalham e se cansam mais do que o estudante diurno. Os jovens 

referem-se à metodologia “fraca” de conteúdos, dizendo que ela se traduz em desmotivação, e 

que esta se dá pela percepção de que o professor acredita que o aluno não tem interesse e não 

tem capacidade, e desabafam: 

“se a gente tá indo pro colégio é porque quer estudar... é porque quer estudar 

e não estudou...” (sic) 

Outra questão a ser vista é a concepção da escola fortemente centrada em sua 

dimensão instrumental, que se refere ao valor que lhe é atribuído, relacionado aos benefícios 

ligados à aquisição do diploma, à facilitação para a empregabilidade ou à continuidade dos 

estudos. É o valor prático que conta, visando um retorno, em termos, de uma melhor inserção 

no mercado de trabalho e de uma progressividade escolar, muito embora esses fins buscados 

tenham um sentido simbólico, latente, expresso na busca por uma posição social mais 

elevada. 

Esta visão gera, para o adolescente em transição para a vida adulta, uma concepção 

impulsionada e direcionada pelo discurso da competência, produzido ideologicamente no 

mundo do trabalho, em sua busca para a formação escolar e profissional.   

Identificam-se os aspectos ideológicos transmitidos pela sociedade no que tange a 

relação escola-trabalho. O diploma assegura emprego melhor, conquista, sucesso pessoal, 

profissional e financeiro. Assim como possibilita uma segurança emocional por meio do 

emprego dos sonhos, de enfim ter acesso a todas as realizações do mundo capitalista. 

Nas sociedades capitalistas, a infância e adolescência são marcadas pela dependência, 

e a vida adulta pela iniciação ao mercado de trabalho que tem como marco a independência e 

a ênfase na individualidade da pessoa.  

Poderíamos dizer que os sentidos e significados reproduzidos mediante os enunciados 

concretos ouvidos e reproduzidos nas relações sociais lhes são reguladores, já que 
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efetivamente impulsionam a colocação no mercado de trabalho com remuneração.  

Um grande passo para o meu futuro. Por mais que muitas vezes não 
gostamos de ir, devemos pensar duas vezes antes, porque querendo ou não 

dependemos dela. 

O período de transição para a vida adulta com responsabilidades é marcado pelas falas 

e relatos dos adolescentes contendo modelos de contextos individuais que lhes são referência, 

assim como informações de contextos interpessoais que convivem. Como observamos 

anteriormente em outro participante da pesquisa, a produção de significados e sentidos da 

escola é resultante da tensão entre o discurso ideológico (a escola permite acesso ao sucesso, 

crescimento pessoal, profissional e financeiro) e aspectos concretos da escola que frequentam 

(poucas possibilidades de aprendizado).  Como resultante deste conflito, no jovem emerge a 

necessidade de sua relação com a escola ser nutrida pelos ideais de crescimento pessoal no 

futuro, na medida em que há sempre possibilidades de novas aprendizagens que lhe 

asseguram o conhecimento e maior oportunidade de ingressar em um trabalho melhor. 

As necessidades são entendidas a partir dos estudos de Aguiar e Ozella (2006) e 

Gonzáles Rey (2003), como um estado de carência do indivíduo que leva a sua ativação com 

vistas a sua satisfação, dependendo das suas condições de existência. Constituem-se a partir 

das relações sociais e de forma não intencional, tendo nas emoções um componente 

fundamental. Os motivos, por sua vez, se constituem somente no momento em que o sujeito o 

configurar como possível de satisfazer sua necessidade. O motivo se configura como 

formação psíquica geradora de sentido, presente em toda atividade humana ele é o elo 

existente entre a necessidade e seu objeto de satisfação, e isto só acontece quando o sujeito 

significa algo no mundo social que seja capaz de satisfazer suas necessidades. 

O fato de o adolescente frequentar a escola consciente de que ela não contribui para 

seu conhecimento pode estar relacionado ao sentimento unificado por todos participantes da 

pesquisa. Apresenta-se a seguir as falas referentes ao sentimento dominante em relação à 

escola. No segundo momento da atividade, o sentimento mais forte descrito pelo adolescente 

em relação à escola foi:  

“desânimo,  tristeza, raiva, etc” 
“desanimo augo que tem que passa para ter um futuro para ter um 

emprego” 

“raiva, desanimo, tristeza, preguiça” 
“desanimo” “desanimo” “desanimo” 

“é a única coisa que vai garantir o meu futuro” 
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“desanimo, tédio, preocupação” (sic) 

 

Com o propósito de compreender os meandros dialéticos da relação entre pensamento 

e emoção, faz-se necessário assentar no princípio de que por trás do pensamento encontra-se a 

tendência afetiva e volitiva. Como desdobramento da ideia do pensamento motivado pelos 

desejos, emoções, motivações, interesses, impulsos e inclinações do indivíduo, Vigostki 

ressalta que a relação entre pensamento e emoção é dialética e não dissocia o aspecto 

intelectual do afetivo e do volitivo.  

O desenvolvimento emocional e cognitivo, na adolescência, se realiza no decorrer das 

diversas atividades oferecidas no espaço da escola. É importante que possa exercitar na escola 

seu desenvolvimento social, na participação do coletivo, como cidadãos de direitos e deveres. 

A escola representa acesso aos direitos de educação, sendo também o lócus no qual o jovem 

exercitará seus direitos e deveres, suas responsabilidades consigo mesmo e com os outros, 

como cidadão. 

Neste processo de desenvolvimento, o sujeito se constrói ativamente na relação com o 

outro, assim como também o constitui. Esse processo possibilita o levantamento de algumas 

questões: como o adolescente poderá manter o objetivo e a meta de um futuro melhor por 

meio do ensino, numa sociedade que lhe clarifica ser tão excludente?  Em que a escola atual, 

descrita pelos jovens, contribui para sua formação como indivíduo atuante na sociedade?   

Faz-se necessário sublinhar alguns pontos importantes nesta análise. É notório que um 

dos elementos constitutivos da forma de sentir a escola descrita é de tristeza, descrédito, 

desânimo e total descrença pelo que a escola representa para eles. Reitera-se a importância 

deste núcleo na medida em que se desvela um valor afetivo e cognitivo constituído no 

processo educativo. 

Dessa forma, enquanto a escola deveria representar a aprendizagem, instrução, 

descoberta, ela se configura como uma apropriação distante das competências enunciadas da 

mesma maneira que o mercado de trabalho, a autonomia e independência almejadas se 

distanciam como metas. Apesar do sentido mediador e regulador de independência, a escola é 

descrita como algo que penaliza sua vida: “desanimo augo que tem que passa para ter um 

futuro para ter um emprego” (sic). 

Na perspectiva adotada para esta pesquisa, não é possível separar pensamento e 
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emoção, pois, de acordo com Aguiar e Ozella (2006), fazer esta separação seria fechar 

definitivamente o caminho para a explicação das causas do próprio pensamento e, de acordo 

com González Rey (2003, p. 242) “a emoção caracteriza o estado do sujeito ante toda ação, ou 

seja, as emoções estão associadas às ações, por meio das quais caracterizam o sujeito no 

espaço de suas relações sociais, entrando assim, no cenário da cultura”.  

As narrativas sobre o sentimento que a escola desperta evidenciam que há uma tensão 

entre sentimentos como a apatia, desânimo, preguiça, tristeza e a raiva, tensão que mobiliza o 

adolescente, como nesta fala: “raiva, desanimo, tristeza, preguiça”. (sic). 

Para Martins (2001), as verbalizações e manifestações servem de indícios apropriados 

à compreensão do movimento dos sentidos na relação eu-outro e considera que a emoção se 

configura enlaçada aos processos de produção de signos e sentidos historicamente 

constituídos. A autora identifica percursos singulares nos modos de interiorização das 

relações sociais e, particularmente, nas formas de sentir culturalmente delineadas. 

Os sentidos que acompanham e constituem as formas de sentir e as suas expressões, 

configuram-se nas relações concretas e socialmente delimitadas, envolvendo indivíduos que 

ocupam posições e papéis definidos na relação. Martins salienta que nessa perspectiva não é 

possível falar sobre a emoção e compreendê-la sem levar em consideração as condições de 

existência dos sujeitos que se emocionam, e também o contexto – imediato e mais amplo – em 

que ela se produz. 

Para ela, as emoções afloram em meio a um intricado jogo de relações, composto por 

concepções, valores, normas morais e formas singulares de articular esses elementos com a 

história de vida pessoal. Nesse jogo de relações, o sujeito movimenta-se, atravessado pela 

condição dramática da existência humana. De acordo com este pensamento, Molon (1999, p. 

8) define que: 

o sentimento, o pensamento e a vontade estão relacionados assim como 

todas as funções psicológicas, ou seja, não existe função isolada, nem um 

pensamento puro nem um afeto sem alteração, mas sim interconexões 
funcionais permanentes na consciência, nas quais os sentimentos quando 

conscientes são atravessados pelos pensamentos e os pensamentos são 

permeados pelos sentimentos, sendo que esses acontecem a partir dos, e nos 

processos volitivos. A função psicológica que potencializa as demais e a 
vontade.   
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Portanto, todo processo psicológico e volitivo aponta para a vontade inicialmente 

social, ou seja, interpsicológica e posteriormente intrapsicológica. Além do processo volitivo, 

Vigotski salienta o papel das necessidades, dos motivos e da personalidade na constituição 

humana (LOOS; SANT‟ANA, 2007). 

 Essa discussão é demarcada em Vigotski quando destaca a relação entre cognição e 

afeto. Enfatiza, porém, a indissolubilidade dos aspectos cognitivos e afetivos. Essa 

preocupação expressa a intenção do desenvolvimento de uma metateoria psicológica com a 

capacidade integradora dos temas e categorias que haviam sido estudados de forma tão 

fragmentada (REY, 2000).    

É através desse processo contínuo de apropriação das relações interpsíquicas que as 

pessoas vão criando e utilizando representações mentais e que substituem os objetos do 

mundo circundante. Também é dessa forma que os sistemas simbólicos se desenvolvem e 

organizam os signos em estruturas complexas e articuladas. O processo de significação marca 

toda a atividade humana. Pode-se crer que os conceitos apontados pelos adolescentes que 

fundamentam o sentir estão significados em atividades vividas por eles que se desdobram em 

sentimentos. 

Este é um ponto delicado: como lidar com o sentimento descrito como desânimo por 

um jovem em pleno exercício da vida escolar? 

De maneira geral, para os jovens o estudo é significado como aprendizado, 

conhecimento, futuro melhor, porta de entrada para o mundo do trabalho e para o mundo 

adulto: o estudo viabiliza o mundo do consumo. Enquanto o não estudo significa ser 

ignorante, sem evolução, num mundo permeado de injustiças e violência.  

Nessa relação, aspectos coletivos e individuais constituem fatores psicológicos inter-

relacionados que definem a produção de sentidos subjetivos nos diferentes espaços da vida do 

sujeito (REY, 2000).  No primeiro aspecto, os jovens compartilham significados que denotam 

o valor positivo da escola em relação à vida e ao mundo do trabalho, e o negativo em relação 

à qualidade do ensino, representado pela ausência de sua evolução e autonomia. Esse conflito 

pode impulsionar novos planos, desejos crenças e valores. 

Os adolescentes estão produzindo seus sentidos e significados a partir de uma relação 

dialética entre os enunciados ouvidos e reproduzidos nas relações interpessoais que se 
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efetivam na relação concreta. 

É interessante observar que as narrativas dos pesquisados denunciam a angústia pela 

busca de autonomia e liberdade para lutar por melhores condições de vida. Nessa condição, 

ele se sente solitário em sua luta para conquistar e permanecer no emprego, produzindo uma 

crise pessoal (BOCK, 1999; BOCK, FURTADO e TEIXEIRA, 1999). Nessa tensão produzida 

entre aspectos ideológicos e emocionais, os adolescentes necessitam compartilhar, analisar, 

interpretar e atualizar seus antigos significados em relação à escola com as novas informações 

proporcionadas pelas relações entre a escola e a sociedade.  

Nessa transição o adolescente se depara com uma sociedade de profundas diferenças e 

exclusão, razão das preocupações decorrentes da instabilidade e insegurança em relação a 

seus projetos futuros. O momento atual da sociedade apresenta vários padrões estéticos e 

sociais impostos pela mídia e até pelas instituições, colocando na obscuridade quem não está 

inserido neles e gerando sujeitos identificados como excluídos socialmente. 

Na atividade analisada a seguir, buscou-se compreender a constituição dos sentidos 

mediadores e reguladores dos jovens em relação a seus sentimentos quanto à escola. Na 

atividade foi solicitado um entrelaçamento da dinâmica pensamento/sentimento e a 

representação por meio de imagens de revistas que lhes foram disponibilizadas. Na 

representação visual do conceito de escola, constatou-se dificuldade nos sujeitos participantes 

do sexo masculino, pois por mais que eles buscassem, nas várias revistas oportunizadas, 

relataram não encontrar nada que representasse seu conceito. As meninas, ao contrário, logo 

identificaram em figuras e relatos interessantes os conteúdos representados. A seguir, cabe 

destacar alguns princípios tomados aqui como referência para a análise das produções feitas 

adiante. 

Aborda-se neste momento a construção de imagens, ou seja, o modo como as pessoas 

dão sentido a uma determinada realidade ou objeto, bem como a forma de articulação dessas 

imagens com contextos sociais particulares, especialmente aqueles nos quais estão inseridos 

os grupos a que pertencem essas pessoas. Nessa direção, no emprego dos termos imagem ou 

simplesmente visão, observa-se a tentativa de representação da “visão social da escola” de 

cada adolescente. A visão social compreende ou combina elementos ou conceitos, e, 

dependendo do contexto histórico, pode converter-se numa utopia ou vir a se tornar uma 

ideologia. Juntar as frases sem deixar que o significado e sentido particular de cada imagem 
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representativa construída se percam é uma intervenção delicada. A seguir, relatam-se as falas 

que ilustram as imagens construídas a partir do enunciado de representação da escola para 

cada um: 

“escola é lugar que frequentamos diariamente para adquirimos uma 

sabedoria para que tenhamos um futuro, mas para que isso aconteça... os 

professores tenque ter vontade de ensina não só para ter só uma profissão, 
mas para ajudar outras pessoas a terem uma profissão, mas para que isso 

aconteça os alunos tenque ter vontade de aprender se não adianta o 

professor ter vontade de ensina e o aluno não ter vontade de aprender.”(sic) 
 

“estudar, incentivo, compreensão, força de vontade, ver os amigos, união. E 

que toda nossa vida está ligada à escola, tudo depende da sabedoria que 
adquirimos na escola.” 

 

“é o único que vai me ajudar no futuro, tendo um emprego bom, melhor 

coisas.” “E é o único que vai me ajudar a ter minhas coisas” (sic) 
 

“prisão: Brasil país de injustiças” “muitas vezes por falta de orientação, 

mortes” 
 

“na minha opinião muitas vezes sem querer e mesmo sem entender você tem 

que (ver/ser) com falta de aprender e falta de ensinar, falta de educação e se 
torna um lugar de violência” “miséria no estudo” (sic) 

 

Observa-se, pelos depoimentos, que estes podem ser subdivididos em dois grupos: um 

em que a escola é apontada como meio mais seguro de se conquistar melhores condições 

materiais de existência e maior prestígio, tendo como referência o meio social de origem, e o 

outro, pautado em explícita crítica do contexto social e econômico que o adolescente vive. 

É importante ressaltar aqui que não se trata de dizer que todos os indivíduos refletem o 

social do mesmo modo, o que significaria vê-lo como um ser passivo diante das estruturas 

sociais.  A representação visual executada por duas adolescentes enfatiza a ambivalência entre 

os conceitos com e sem educação. Pode-se constatar isso pelo registro de frases junto à 

ilustração elaborada nas palavras significados mediadores como a falta do conhecimento, a 

injustiça e a violência.  

Tal conceito também foi produzido quanto à falta do ensino poder resultar em 

violência, segundo o depoimento de outro adolescente. Esses significados foram construídos 

sob o tema conhecimento: direitos, respeito, inclusão social.  

Todos esses aspectos estão relacionados, se complementam ou se diferenciam, ao 



97 

 

longo das narrativas produzidas. O processo de desenvolvimento do adolescente é “ajustado” 

permanentemente pelas informações produzidas nas suas relações na escola/família e 

sociedade. Novos significados atualizam seus posicionamentos e o direcionam às novas ideias 

sobre si mesmo como pessoa responsável na relação jovem/trabalho e produzem embates 

significativos. 

Constatam a necessidade de se atualizar diante das informações e situações que 

exercitam atuando como cidadãos, tendo que se organizar de diferentes formas para participar 

na construção de novas possibilidades de conhecer e atuar sobre a sociedade que vive, a partir 

das práticas vivenciadas, posto que a sociedade atual de um mundo globalizante vem se 

constituindo sob uma agenda embasada no tema de mudança social e desenvolvimento 

econômico.    

Além disso, entendem que sua inclusão na sociedade é mediada pela atuação no 

mundo do trabalho. Sob essa égide, media a construção de sentimentos vivenciado nos dois 

contextos de vida e que serão agora expostos pelas atividades compartilhadas.  

Entendemos que, na representação: “prisão: Brasil país de injustiças”, “miséria no 

estudo”, o adolescente denuncia que há uma falta de comprometimento por parte dos poderes 

constituídos, demonstrado pelas precárias condições de funcionamento da escola, mas há 

também um fator cultural, certa visão social, dentro da qual o professor e a escola não 

cumprem uma função que lhes é específica, a de ensinar. Fica evidente, no depoimento, o 

clima de desprestígio e de falta de seriedade que envolve a escola. 

Embora carregada de simplicidade, aponta também para a compreensão de que uma 

educação geradora de conscientização requer o envolvimento de todos na luta pelas 

mudanças, isto é, a escola, a comunidade. Fica caracterizado que, para que essa prática ocorra, 

necessita uma administração democrática para enfrentar das dificuldades e implantar ações 

proativas ao combate e redução da injustiça social. 

Conforme Charlot (2001), o espaço escolar é visto pelos jovens de maneira ambígua; 

ora se sobressai como um dos lugares onde podem conviver com os amigos, ora se revela 

como lugar de conflitos, quer entre os próprios estudantes quer entre professores.  

O interesse e a consciência da necessidade da escola são evidentes em seus relatos, 

pois contam que enfrentam não só fatores socioeconômicos, mas internos da escola, os quais 
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corroem seus planos e aniquilam seus sonhos, daí tanto desânimo por ela. 

Ao analisar a escola pública como direito assegurado, o jovem vê seus desafios e sua 

impotência para enfrentá-los. Não ignorando a parcela que lhes cabe como alunos, 

concordamos com Saviani quando diz que a escola, assim como nenhuma outra instituição, 

sozinha e isoladamente pouco poderá fazer, pois precisa contar com políticas públicas de 

apoio para transcender seus limites. Políticas que devem prever o ingresso, a permanência 

qualitativa, a conclusão e a mediação ao trabalho, como pedem os sujeitos dessa pesquisa. 

Enquanto a escola não perceber que a educação tem que garantir a condição de sujeito 

– tanto do educador como também e principalmente do educando – ela não tem sentido, não 

há finalidade, não tem objetivo. A compreensão de que o objeto da prática pedagógica é o 

sujeito, é o que faz a grande diferença. O sujeito se entende por sujeito quando a educação 

acontece e lhe possibilita, pelo conhecimento, a consciência. 

Há também outros desafios, talvez maiores, pois compreendem as relações entre 

professores e alunos, o processo de ensino, a avaliação escolar e as decorrentes discrepâncias 

na aprendizagem, especialmente no que se refere à cultura escolar. Ao deparar-se e se 

perceber em cultura tão diferente da sua, muitas vezes o jovem não se sente incluído neste 

processo. Isso pode ser denotado quando ele relata que não compreende a matéria. 

Mesmo assim, com suas diferentes razões de buscar os conhecimentos escolares, os 

jovens manifestam a importância e a necessidade da instituição escola, seja pela possibilidade 

da socialização e convivência com seus pares, seja como instituição privilegiada para inserção 

do indivíduo no espaço público ou pelo conhecimento por ela veiculado, possibilitando uma 

inserção mais qualificada no mercado de trabalho. 

Implica mediações dos diferentes sujeitos à contribuição do desenvolvimento da 

personalidade e consciência crítica da realidade, a partir da compreensão de que a educação 

não termina no indivíduo. Isto porque seu aperfeiçoamento está atrelado à apropriação que 

este conseguir fazer dos valores coletivos; portanto, é fundamental vislumbrar uma cultura de 

inter-relações e processos de reflexão, discussões e decisões coletivas no plano cultural-

pedagógico, inclusive quanto às formas de redução de injustiças. 

Por outro lado, evidencia-se, nos demais depoimentos, que a escola seria o meio mais 

seguro de se conquistar melhores condições materiais de existência e maior prest ígio, tendo 

como referência o meio social de origem. Confirmando esta conjectura, tem-se a fala que se 
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segue “lugar que frequentamos e adquirimos uma sabedoria para que tenhamos um 

futuro...”. 

A escolarização é expressa pelos sujeitos da pesquisa como uma possibilidade de 

aplicação dos sonhos e projetos, abrindo espaços para pensarem em alternativas de vida 

diferentes daquelas vividas por seus pais. 

Não obstante, na impossibilidade de atingir esse objetivo, a carreira profissional 

almejada acaba se colocando no limite do possível.  Acreditam somente no próprio esforço e 

no estudo como ideal de realização. Esta concepção decorre de que estudar seria o único meio 

de acesso à dignidade perante a sociedade. Esse ideal faz com que demonstrem o desejo de 

mudar tudo em sua vida, como uma fantasia que lhes retira dessa realidade. 

Identifica-se nessa concepção, como coloca Bock (2003), a ideia de uma autonomia 

humana ímpar, representada pela autora por meio da figura do Barão de Münchhausen das 

histórias infantis – como alguém capaz de sair de um pântano puxando-se pelos próprios 

cabelos. 

Bock (2003), ao discutir a visão de homem, faz uma crítica veemente à ideia de 

“natureza humana”, contrapondo-a a ideia de “condição humana” ou seja, o homem como um 

ser ativo, social e histórico. Segundo a autora, pensar o homem a partir da natureza humana é 

encobrir toda história social da constituição do humano. É pensar o homem como 

naturalmente humano. Se ao contrário disso o homem for concebido como transformador de 

sua realidade, poderá garantir sua sobrevivência e construir seu mundo cultural, ideológico, 

psicológico e intelectual que estaria diretamente ligado, enquanto características, 

possibilidades e limites, à sociedade na qual ele se insere e se constitui. 

Bock (2003) denuncia, também, que ao pensarmos a educação e as práticas 

pedagógicas que se têm veiculado nas escolas, pode-se verificar que a criança e o jovem têm 

sido vistos da perspectiva da natureza humana, a escola tem sido definida como um espaço de 

proteção aos educandos e a educação tem sido concebida exclusivamente como processo 

cultural. Nesse sentido, o trabalho na educação é concebido como missão quase divina. 

A naturalização do humano só tem servido para justificar que as formas dominantes 

sejam as formas certas, naturais e verdadeiras, isto é, as formas dominantes de “ser” têm sido 

tomadas como as formas naturais de homem e não como as formas que historicamente 



100 

 

interessaram que se tornassem modelo e referência para a construção de critérios de 

normalidade.  

Permite-nos compreender que, para o jovem, a busca pelo conhecimento não tem a 

intenção de desvendar a realidade ultrapassando o nível de aparência das coisas, para ele o 

conhecimento se relaciona à inserção social; em outras palavras, sua capacidade de integração 

na sociedade, de ser reconhecido pelo outro. 

No contexto de vida em que se inserem, a aprendizagem parece estar relacionada à sua 

existência, ao agir, pensar, sentir, ou seja, voltadas à sociabilidade. Para os adolescentes, o 

aprender está associado ao realizar-se como pessoa. Isso pode significar que ao consolidarem 

uma relação negativa com a escola, que passa a representar a perda das possibilidades de 

realizações de seus sonhos e desejos como projetos de vida, pode-se verificar o surgimento de 

sentimentos de medo, insegurança, incompetência, impotência e desânimo.  

A escola é vista como uma possibilidade de ascensão social e como uma conquista 

bastante modesta diante da expectativa profissional original, pelo menos para alguns deles, 

que é ter um “futuro tendo um emprego bom, melhor coisas” (sic). 

Cabe destacar que, a par dessas referências mais diretas, há sinais menos explícitos de 

afirmação dessa mobilidade, que, a rigor, assumem a função de legitimá-la. Foram  

frequentes, por exemplo, nas falas do grupo, as referências dos adolescentes à vida difícil e 

laboriosa dos pais para manter o sustento do grupo familiar e principalmente para garantir a 

eles um futuro melhor, por meio dos estudos. 

Para os adolescentes, fica claro que a função que destacam como sendo da escola seja 

ensinar e é para aprender que eles lá estão, mas nunca deixam de se referir à prazerosa 

sociabilidade que nela acontece. Embora ninguém procure a escola unicamente para fazer 

amizades, mas para melhorar de vida real ou imaginariamente, como no relato a seguir: 

“estudar, incentivo, compreensão, força de vontade, ver os amigos, união”. Para os 

adolescentes, a escola é um lugar de sociabilidade, um lugar privilegiado de fazer amizades 

nesta fase de vida.  

Aprender, em suas falas, está intimamente ligado ao fazer, à prática. O aprender 

manifestado não implica reflexão e crítica, significa aceitação da realidade natural e imutável.  

Para Charlot (2001), a escola representa um lugar de encontro, um dos poucos lugares 
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onde os jovens podem ir e vir, já que a família, pela intenção de protegê-los das drogas e da 

violência da sociedade, tenta prendê-los. 

Na experiência social do jovem na escola, ele pode escolher suas próprias amizades, 

desenvolver seus próprios interesses, identificar-se com seu grupo e construir seus projetos 

pessoais. É o momento em que ele exercita seu papel de indivíduo, adquire consciência na 

sociedade de que participa, identifica as diferenças e contradições sociais e constrói 

internamente um ideal como alternativas de mudanças.  

Para que isso ocorra, é de fundamental importância as relações interpessoais que 

visualizam a participação, colaboração, a ética, como alicerce das relações, das práticas nas 

trocas de conhecimento.  

Os adolescentes demonstram um grande interesse em frequentar a escola, no entanto, 

expressam um relativismo em que ser estudante não demanda muito esforço e estudo. 

Nos vários pontos positivos levantados acerca da escola, há destaque para o sentido 

social e político; para o convívio social, marcado pelas boas relações interpessoais, aspecto 

mais salientado; para a formação teórica, que muito contribui para a atuação prática.  

Os aspectos positivos que foram evidenciados na vida escolar são: aprender coisas 

novas, aplicar na vida o que aprendeu, poder relacionar o que aprendeu, ser valorizado pelo 

esforço e não apenas pelo resultado. Pode-se dizer, aliás, que a avaliação dos jovens leva a 

concluir que a escola tem a função de lhes proporcionar o saber. 

 

4.3  Síntese dos sentidos identificados nas falas dos adolescentes  

Tendo concluído o primeiro momento de construção e leitura das informações e 

realizado a análise destacando os significados que abstraídos das falas dos pesquisados, o 

passo seguinte é o de identificação dos sentidos construídos pelos adolescentes.  

Considera-se que tanto a escola como a instituição que frequentam constituem-se 

como contexto de aprendizagem e de produção de significados que irão mediar e regular suas 

ações, pensamento e linguagem, e que suas ações e trocas possibilitam, ao mesmo tempo, a 

transformação destes espaços, impactando-os nesse momento de vida, na medida em que 

estabelecem relações sociais. 
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eu preciso dela para ser alguém, a escola é fundamental porque se eu quero 

ser alguém depende da sabedoria, dos estudos que é indispensável, ela 

representa o meu futuro porque com ela no futuro irei ganhar dinheiro, um 
grande passo para o meu futuro, representa muito para mim e para o meu 

futuro, pois quero fazer uma faculdade e ser alguém na vida, representa 

conhecimento educação é fundamental na vida de todos, conhecimento, na 

escola aprendemos coisas novas. (sic) 

 

Com essa postura, os jovens se sentem impulsionados e direcionados à busca de 

melhores condições de emprego por meio dela. Nessa relação, percebemos, de um lado, 

aspectos ideológicos construídos socialmente sobre a escola e o trabalho e, de outro, seus 

desejos, planos e crenças impactando a produção de sentidos em relação à escola, ao trabalho 

e à vida. 

Observa-se que, no decorrer no processo histórico, o impacto das transformações 

econômicas e sociais possibilita novas práticas culturais, novas condições de trabalho, novas 

formas de refletir e agir no mundo. Estas novas condições produzem novas necessidades. Ao 

reconhecer estas necessidades em termos de conhecimento, o jovem estudante reconhece que 

há possibilidades de ficar excluído do mercado de trabalho pelo ensino que recebe, além de 

identificar no professor a condição de figura que centraliza a responsabilidade pelo ensino. 

Nos vários pontos positivos levantados, há destaque para o sentido social e político da 

escola, como no depoimento de alguns adolescentes apontando para o convívio social, 

marcado pelas boas relações interpessoais, sendo que, para outros, o aspecto mais salientado 

foi a formação teórica. 

Apesar disso, os aspectos positivos não foram suficientes para dar solidez à formação 

acadêmica, o que se nota mais objetivamente no grau de dificuldade enfrentado pela realidade 

educacional que se inserem, conforme já descrito, ou ainda, mais subjetivamente, na avaliação 

que os jovens entrevistados fazem e pelo seu baixo sentimento de autoestima. 

A escola é vista como um fator negativo e denunciada por alguns participantes como 

associada à atuação do professor como profissional responsável pelo ensino, mas infelizmente 

não se preocupa com o conhecimento do aluno. Os pesquisados denunciam sentimentos 

reguladores, constituindo o tema central de sua atuação em relação à escola, como desânimo, 

decepção e responsabilidade, sentimento de luta.  

As experiências individuais são mediadoras da construção dos significados 
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compartilhados, especialmente nas narrativas escritas e na produção da representação visual, 

dois pontos observados, que provocam a tensão quanto à responsabilidade do professor e do 

aluno quanto ao papel a ser desempenhado nesse processo. Salienta-se a relevância deste 

aspecto para estudos que enfoquem a atuação do professor na mediação do conhecimento. 

Outro tema que está atrelado a esta condição é o de que o professor julga que todo aluno de 

escola pública e, principalmente, o do período noturno está desinteressado no aprendizado, 

além de não possuir condições de aprender. Para os adolescentes desta pesquisa, alguns 

professores estão na profissão apenas para fonte de renda e não atuam na produção de 

conhecimento. 

Assim, em suas narrativas, observam-se essas denúncias com o desabafo: 

a escola representa cada vez menos para mim porque cada vez menos a 

gente aprende, algumas vezes por causa dos professores, eles acham que 
ninguém mais quer aprender ai não encinam como deveria, algumas vezes 

por causa de alguns alunos Porque eles bagunsam e acabam atrapalhando o 

aprendizado de todos, etc... Representa ser obrigado, pois ter professor que 
fala que não é ele que precisa passar mais sem nós, masis eles ganha com 

isso então é uma obrigação deles nos ensinar, e muitos não liga se não esta 

aprendendo, escola pra mim virou uma maneira de ganhar a vida, pois a 
maioria de professores não liga se estamos aprendendo mais se eles estão 

ganhando. (sic) 

 

É interessante observar que o sentido negativo da escola é mediado pela relação 

principal que acontece dentro dela, ou seja, é na relação com o professor e o conhecimento 

que o aluno se desencanta pela escola. As mediações promovidas nesta relação consolidam 

uma perspectiva negativa quanto ao conhecimento e ao futuro para o adolescente.  

A ausência ou desinteresse de alguns professores, aliados à rotina de algumas aulas, 

ausência ou falta de explicação dos conteúdos, são apontados pelos jovens como fatores 

desencadeadores de um sentimento expresso como desânimo. 

As várias situações que remetem o jovem ao pouco valor atribuído ao fato de ser  

estudante, vivenciadas em sensíveis relatos e depoimentos do cotidiano escolar apartados do 

respeito, sinalizam a desvalorização e o descaso. Dentre as situações apontadas, “o não 

incomodar-se com o aluno que não sabe a matéria” leva o jovem a sentir que o professor está 

alheio ao seu desenvolvimento e a si mesmo, sente o professor indiferente na relação. Uma 

das causas apontadas para este problema poderia ser a interdependência entre ensino e 

aprendizagem, esquecendo-se que são vários e diversos os motivos pelos quais o estudante 
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não aprende, não somente por desinteresse.  

A comunicação entre professor e aluno é vista como um obstáculo ao estabelecimento 

da aprendizagem, sendo o professor apontado como direcionando os códigos de relação pela 

idealização do tipo de aluno que trabalha, fato este apontado pelos jovens, quando se sentem 

poupados, pois estudam à noite e o professor os considera cansados e com poucas 

possibilidades de rendimento em sala. 

A descrição feita pelos jovens em relação à escola possibilita construir a seguinte 

hipótese quanto aos sentidos vistos dos adolescentes: a escola, na perspectiva de alunos, 

sintetiza uma concepção demarcada pelo prefixo “DES”: descompromisso, desconfiança, 

descrédito, desmotivação, desânimo. 

Descompromisso 

Identifica-se que, ao avaliar a escola, os adolescentes apresentam uma visão negativa e 

redutora da aprendizagem. As maneiras de desenvolver os conteúdos escolares pelos 

professores foram apontadas evidenciando em alguns depoimentos, o clima de desprestígio e 

de falta de seriedade no que tange às responsabilidades que envolvem a escola. Há uma falta 

de comprometimento por parte dos poderes constituídos, demonstrado pelas precárias 

condições de funcionamento tanto da parte física como instrumental, mas há também um fator 

cultural, certa visão social dentro da qual o aluno que estuda à noite não precisa de uma 

formação muito específica e consistente. 

Compreende-se, a partir dos relatos dos adolescentes, que há na cultura escolar 

algumas visões implícitas dos professores sobre os alunos (adolescentes e estudantes 

noturnos) tais visões se materializam na estrutura e na forma de funcionamento das escolas. 

Isso indica uma restrição, por parte dos professores, incorporando certas imagens e 

consolidando algumas atitudes já bastante arraigadas entre os educadores, tanto no processo 

de socialização como de ensino. 

Desconfiança/descrédito 

A desconfiança constitui-se numa das dimensões mais evidenciadas nos relatos dos 

adolescentes, pois eles se ressentem da desconfiança do cumprimento da função da escola em 

maior ou menor grau, explícita ou velada, intencional ou não.  Essa desconfiança aparece 

naturalizada em seu cotidiano, muitas vezes apontando atitudes que reforçam esse 
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pensamento, como a que o professor não chama atenção de quem cola durante a aplicação da 

prova.  

Em relação à tendência dos professores de manifestarem uma relação de 

descompromisso ao ensinar, faz sentido como uma das causas de seu fracasso no desempenho 

qualitativo escolar.   

Nessa ótica, a desconfiança do sistema-escola experimentada pelos jovens pode 

também resultar em desconfiança a outros segmentos da sociedade, dada a importância 

creditada pela sociedade à escola. A desconfiança é expressa sutilmente quando o estudante 

afirma que possui projetos e que tem como meta alcançar seu lugar na sociedade, mas o 

estudo é uma miséria. Por outro lado, essa desconfiança também pode se instituir em relação a 

si próprio e às suas próprias capacidades, à medida que não vivenciam as situações positivas 

mediadas pelo professor, que se constituiriam em aprendizagens.   

Desmotivação 

Embora em diferentes tons, a desmotivação é percebida nos relatos dos jovens quando 

confessam que estão sem vontade de estudar. Sem motivos para estudar, percebem o professor 

sem motivos para ensinar. Visualizamos que ambos os atores se encontram perante o desafio 

de superar o vazio de motivos e construí-los e reconstruí-los no cotidiano escolar. Constatou-

se, em suas falas, que o aluno sofre a desmotivação, mas percebemos que o adolescente 

identifica no professor uma atitude de “não querer nada com nada”.  

Podemos considerar, de acordo com a teoria sócio-histórica, que o papel do professor, 

no contexto de constituição do conhecimento do aluno, tem uma importância significativa, 

pois sua presença e sua participação se fazem necessárias para a apropriação do conhecimento 

pelo aluno.  

Desânimo 

O desânimo que o adolescente declara sentir pela escola resulta do sentimento de 

incompetência pelo fato de não desenvolver atividades que promovam seu conhecimento 

escolar. De diferentes formas, o estudante se depara com situações em que se efetiva cada vez 

mais intensamente o sentimento de desânimo pelo que encontra no fazer escolar. 
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CAPÍTULO V 

PARA FINALIZAR ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 

 

A finalização de uma pesquisa exige uma reflexão sobre os resultados da mesma, 

assim como apresentar algumas considerações finais, mesmo que provisórias, tendo em vista 

que, tanto os dados como os resultados podem oportunizar a busca de novos estudos. Desse 

modo considero a conclusão de um estudo cientifico tão difícil e importante quanto o desafio 

de desenvolvê-lo. Desafio porque implica uma capacidade de síntese do processo vivido e da 

historia do processo de construção da mesma. 

Na trajetória empreendida, esta pesquisa teve o propósito de analisar a construção dos 

significados e sentidos atribuídos à escola pelos adolescentes estudantes de ensino médio em 

escolas públicas. Importa-nos agora destacar algumas considerações que centralizam nosso 

pensamento após a finalização das atividades empreendidas, ainda tocada pelo impacto das 

expressões e verbalizações dos adolescentes que se dispuseram a participar e falar sobre a 

escola. 

As reflexões apresentadas são apenas um sinal de alguns caminhos apontados nesta 

investigação. Retomo algumas constatações marcantes nesse processo de estudo, a partir de 

algumas considerações que teço a seguir. Na busca de compreender a trama da presente 

pesquisa, tomamos as relações sociais como eixo articulador e mediador da constituição dos 

sujeitos, tendo como aporte a teoria sócio-histórica, que nos permite estabelecer paralelos 

necessários à reflexão sobre as relações sociais existentes hoje nas instituições educativas. 

A concepção sócio-histórica define o sujeito como ser sócio-histórico-cultural. Sócio 

porque vive em sociedade, relaciona-se com o outro, auxiliando e sendo auxiliado, a partir das 

mediações vivenciadas. O ser histórico desenvolve-se no encontro com a história da 

humanidade, na qual a sua própria história vai se construindo, a partir das relações 

sócioculturais estabelecidas. Assim, concebe a constituição do homem a partir das dimensões 

biológica – processos naturais – e a cultural, através das inter-relações sócioculturais, criando 

e manuseando instrumentos, processo este mediatizado pela linguagem. 
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O entendimento de Vigotski sobre o desenvolvimento humano permite-nos apoiar com 

os principais conceitos estudados por ele e seu grupo. Para o autor, as origens das funções 

psíquicas humanas estão nas relações sociais que cada ser humano realiza com o outro e 

internaliza em suas concepções individuais, criadas a partir das atividades vivenciadas na 

inserção cultural.  

Considero um dos motivos pela minha escolha e que centraliza o interesse pelo tema 

ser o adolescente e a implicação que decorre dos fundamentos da teoria sócio-histórica na sua 

conceituação. Assim pauto minha concepção de adolescência como uma construção social 

delineada pelas características sociais e culturais de cada sociedade, do momento histórico em 

que os sujeitos se inserem.  

Sustentada na principal característica na qual entendo que integra esta fase ser o 

desenvolvimento psíquico, responsável pelas transformações internas e externas, que nada 

mais é do que o processo de maturação dos processos elementares e inferiores em superiores, 

traduzindo-se em funções psíquicas superiores. E que, possibilita um desenvolvimento sócio-

histórico, em que as funções psicológicas superiores permitem novas e complexas 

combinações e sínteses, juízos verbais e de dar sentido ao que percebe. Concluindo, o 

pensamento do adolescente adquire maior capacidade de conteúdo abstrato, para a regulação 

lógica interna dos dados, mediadas pela linguagem. 

Incomoda-me constatar que a significação social da adolescência é de uma etapa 

universal e de preparação para idade adulta com conotações de indefinições, e de existência 

de sentimentos e comportamentos semelhantes que sempre se aproximam da rebeldia, 

irresponsabilidade, instabilidade emocional. 

Contrariamente, Vigotski enfatiza que na adolescência ocorrem as mudanças de 

interesse, mas a formação da consciência calcada no desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores, que decorrem das relações sociais.  O processo psicológico e social 

não pode ser entendido descolado do momento histórico e social e das condições existentes. 

Portanto para psicologia sócio-histórica, a adolescência decorre de uma construção social e 

histórica com repercussões na subjetividade e no desenvolvimento.   

Nesse caminho trilhado, essa temática do conceito da adolescência centra hipóteses, 

sínteses, elaborações e conclusões feitas por mim. Assim creio que esta pesquisa pode 

permitir a compreensão dos meandros que compõem as relações que se estabelecem entre 
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professores e jovens adolescentes, no contexto escolar buscando compreender os processos de 

atribuição de sentidos e significados à escola pelos jovens estudantes.  

Este estudo culmina com a síntese da análise dos sentidos aqui identificados, reitero 

que os participantes são estudantes de escola pública e frequentam uma instituição que 

promove seu ingresso no mercado de trabalho. Os adolescentes pesquisados estão inseridos 

em contextos promotores de seu desenvolvimento como escola/instituição/trabalho. Considero 

como fundamental este aspecto para o desenvolvimento destes sujeitos, creio também que 

espaços como escola e trabalho são contextos de aprendizagens e de produção de sentidos e 

significados fundamentais na mediação de ações, pensamentos e linguagem e que suas trocas 

possibilitarão aos jovens ao mesmo tempo a transformação destes espaços. 

Passo agora a sintetizar minhas reflexões das promovidas pelos adolescentes que 

indicam alguns caminhos para análise do papel desempenhado pela escola na vida destes 

jovens.  

O sentido participante da escola se traduz para os jovens em 

socialização/relacionamentos, conhecimento/saber e perspectiva de futuro/mobilidade social. 

A escola é tida pelo adolescente como um local de socialização, de relação social e 

afetiva, mas essencialmente é para ele o único meio que pode lhe proporcionar a porta para 

um futuro diferente, para uma vida diferente da qual se vê integrado. Constitui assim o meio 

mais seguro para conquistar e alcançar o grande passo para seu futuro: melhores condições 

materiais de existência e de prestigio, calcadas no saber que a escola lhes propicia. 

Segundo a teoria estudada, um dos principais objetivos da educação é elevar o nível de 

aprendizagem do indivíduo que nela está inserido; para tanto, os pressupostos teóricos de 

Vigotski, que dão suporte aos nossos estudos, deixaram evidente que trabalhar com a 

mediação do aluno é encontrar no professor ou no colega mais experiente um parceiro para 

abertura de novos caminhos para a sua superação/compreensão. 

Vigotski, ao enfatizar a importância da escola e da figura do professor, não estava 

determinando que a transmissão de conhecimento devesse ser retomada, ou mesmo que as 

práticas espontaneístas, que transferem a responsabilidade da construção do conhecimento 

para os alunos, pudessem retornar ao ambiente escolar. Mas seus pressupostos reafirmam a 

necessidade de criar, nesse local, possibilidades efetivas de acesso aos conhecimentos 

acumulados pela humanidade. 
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Outro ponto importante a considerar se refere à essência do homem em Vigotski se 

pautar nas relações sociais, isso implica que as funções psicológicas se constituem no sujeito 

na medida em que este participa das práticas sociais do seu grupo cultural. Portanto, as 

relações sociais em que as pessoas estão envolvidas se traduzem em formas socialmente 

instituídas de pensar, de falar e de agir das pessoas em função das posições que ocupam na 

trama de relações sociais de uma determinada formação social.  

Dois aspectos caracterizam as práticas sociais em relação a outras ações; terem certa 

configuração (que as torna identificáveis), perpetuarem-se num certo tempo e num certo 

espaço e veicularem uma significação compartilhada pelos integrantes de um grupo cultural 

especifico.  

A escola é considerada para os jovens participantes da pesquisa como fundamental 

para adquirir aprendizagem, conhecimento e sabedoria. Na leitura que estes adolescentes 

fazem de seu processo de aprendizagem, a importância da escola é reforçada pela sua função 

socializadora, mas especialmente pelo seu aspecto histórico como instituição responsável pela 

aquisição de conhecimento.  

É preciso lembrar que o desenvolvimento dos conceitos se relaciona ao 

desenvolvimento da consciência social e paralelamente desenvolve-se a linguagem. Conforme 

explicita Facci (2004), é por meio da apropriação dos conceitos científicos que as funções 

psicológicas se desenvolvem. A formação de um novo conceito envolve o processo de 

generalização. A partir do momento que o pensamento e a linguagem se unem, a consciência 

passa a existir, o indivíduo dessa forma passa a conceituar o mundo e as relações.  

Nesse sentido, assentamos que é por meio do ensino que o educando opera a 

transformação de criar uma nova linha de desenvolvimento, acelerando-o e promovendo-o, 

sendo este fonte de desenvolvimento. Esse processo fundamental vivido no período escolar 

proporciona ao adolescente os conhecimentos científicos, base para o domínio do pensamento 

teórico e de outras funções psicológicas superiores. A escolarização ocupa, dessa forma, um 

lugar de destaque para que isso aconteça, proporcionando o desenvolvimento de um 

pensamento crítico ao estabelecer relações de conhecimento mediatizadas pelas relações com 

companheiros e com pessoas adultas.  

Nesta perspectiva, em que a evolução humana depende das relações coletivas e 

individuais de produção desenvolvidas na sociedade, assim como do uso de signos produzidos 
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pela humanidade que são instrumentos psicológicos necessários à sobrevivência humana. 

Parte-se do princípio que as relações constitutivas na formação da personalidade do 

adolescente encontram-se vinculadas ao desenvolvimento sócio-histórico e este atrelado às 

atividades do adolescente. Portanto, as relações constitutivas na formação da personalidade 

encontram-se vinculadas ao desenvolvimento sócio-histórico, ou seja, os homens se realizam 

pela história que constroem a partir de condições biológicas e sociais. 

Reafirmando, Martins (2005, p. 123) esclarece que “o processo ativo que coloca o 

homem em relação com o mundo e com os outros homens suscita reações emocionais e 

sentimentos mediadores da relação do indivíduo com o experienciado, e que contribuem ou 

não para a construção desse sentido pessoal”. Esse processo, explica a autora, gera as 

condições de apropriação de regras de conduta e de valores, para aquisição de conhecimentos 

orientadores dos atos para a construção de autoimagem.  Assim como o homem estrutura a 

consciência sobre si e a autoconsciência.  

A partir do conceito de que os processos psicológicos específicos do homem derivam 

unicamente na interação do homem com o homem, como intrapsicológicos, para só depois 

começarem a ser efetuados independentemente pelo indivíduo. Logo, a atividade psíquica 

internas, considerada por Leontiev derivada da atividade prática, se baseia no trabalho que ele 

faz na sociedade. Soma-se a forma como o reflexo psíquico da realidade que é internalizado 

pelo indivíduo, assim surge a consciência, que é a reflexão da realidade, da atividade e do 

próprio sujeito sobre si mesmo.  

A consciência tem um sentido individual, mas só existe mediante a consciência social 

e a linguagem, que é seu substrato real. Assim a consciência não é formada pela natureza, mas 

produzida pela sociedade. Vigotski, ao investigar o movimento do pensamento afirma que a 

atividade exterior e a interna têm algo essencial em comum, como mediadoras da 

intervinculação entre o homem com o mundo que se dá na sua vida real. Cada vez que se 

intelectualizam as atividades produzidas no trabalho físico, quando são executadas para a 

transformação prática dos objetos materiais, o que exige as mais complexas ações mentais.   

Como foi citado anteriormente, segundo Vigotski (1996), nesta fase de 

desenvolvimento se produz no adolescente um importante avanço no desenvolvimento 

intelectual, formando-se os verdadeiros conceitos. O pensamento por conceito abre para o 

jovem um mundo da consciência social, o conhecimento da ciência, das diversas esferas da 
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vida cultural que podem ser corretamente assimiladas. Por meio do pensamento em conceito, 

ele chega a compreender a realidade, as pessoas ao seu redor e a si mesmo. O pensamento 

abstrato se desenvolve cada vez mais e o pensamento concreto começa a pertencer ao 

passado. O conteúdo do pensamento do jovem converte-se em convicção interna, em 

orientações dos seus interesses, em normas de conduta, em sentido ético, em seus desejos e 

seus propósitos.  

A formação dos conceitos, principalmente por meio de uma sistematização dos 

conteúdos curriculares no processo pedagógico, permitirá ao adolescente compreender a 

realidade em que vive, e, desta forma, fica evidente o papel da escola no desenvolvimento das 

suas funções psicológicas superiores. Somente por meio da educação o indivíduo poderá 

galgar patamares superiores de desenvolvimento, superando, cada vez mais a matriz 

biológica. 

No entanto, encontramos nas descrições dos adolescentes que a estruturação do 

conhecimento não é um aspecto evidenciado e priorizado na execução das atividades 

escolares, a ponto de não encontrarem sentido em muito do fazer em sala de aula. Relatam um 

professor que fala, fala, fala da forma que não dá para entenderem, o que eles querem não é 

um professor que só fala: “ele tem que explicar, tem que explicar mais de uma vez” (sic).  

Identificamos em suas narrativas como preocupação pelo conteúdo quando entendem 

que “é esse conhecimento que vai te ajudar a articular com as coisas que você precisa saber, 

no futuro” (sic). E principalmente na forma de o professor tratar o aluno, na visão que eles 

têm do aluno, “é como se esse aluno da noite precisasse menos de conhecimento!” (sic).  

Para esses jovens estudantes, o professor é visto como alguém que tem uma relação 

distanciada dos alunos, sem envolvimento no processo de aprendizagem dos mesmos, como 

alguém que “não se compromete”.  Esse fato é identificado pela relação que possuem com os 

educadores na instituição que frequentam, pois lá é diferente, os educadores explicam aos 

alunos, escutam as pessoas e no colégio ninguém escuta os alunos. Esse fato é entendido 

como na instituição, eles querem ensinar, na escola não: “eles não tão nem aí se você aprende, 

tão nem aí se você não aprende, o problema é de você” (sic). 

A relação entre os jovens e professor é descrita como algo que não preserva um caráter 

dialógico, impedindo o adolescente de ter acesso ao próprio aprendizado. 
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Entendo que as atividades que são tidas como promotoras do conhecimento por parte 

do professor claramente não são entendidas dessa forma pelos adolescentes.  A ponto de 

questionarem algumas atitudes do professor em sala e salientam que para aprender “tem que 

reclamar” (sic). Percebem o que aprendem como pouco, descrito e representado pela miséria: 

“eu coloquei uma foto de miséria, porque hoje muitas vezes você não aprende nada mais... é 

uma miséria mesmo isso aí... uma pobreza... humm, é bastante difícil hoje, né... é..”(sic). 

Pode-se conjeturar, de maneira razoável, que a condição necessária, mas não suficiente 

para a emergência das funções psicológicas superiores, é a reconstituição no plano pessoal das 

funções que existem no plano social. Daí a ideia da internalização ou conversão para explicar 

a passagem de um plano ao outro. Este constante movimento, numa constante (re) 

constituição, algo que faz pensar na criação ininterrupta do velho no novo, assim as funções 

de pensar e falar só se concretizam no ato da própria fala e do próprio pensar alguma coisa. 

Isso quer dizer que, fora do ato de pensar e de falar, a função nada mais é do que uma simples 

capacidade de registro. 

De tudo que acaba de ser dito, conclui-se que as funções psicológicas superiores (ou 

culturais) são uma transposição no plano pessoal das funções inerentes às relações sociais em 

que cada ser humano está envolvido.  As relações sociais são determinadas pelo modo de 

produção de uma dada formação social num dado momento histórico.  

A questão que ecoa é: como é possível no atual processo descrito pelos jovens, pelo 

qual as funções superiores se concretizam e se constituem através da mediação social do 

educador que este jovem as internaliza e se constitui culturalmente, como significar a 

consciência de si, que possibilidades há de ele significar uma consciência crítica? 

Falando da gênese da consciência, Leontiev (1972) assinala a importância do 

pensamento constituir-se em união com o desenvolvimento da consciência social. Para ele a 

consciência individual do homem só pode existir nas condições em que existe a consciência 

social.  

Vejo a escola como instituição fundada na modernidade, mas que apresenta sinais de 

fraqueza e de crise que não podem ser ignorados. Portanto, a transformação da escola é 

fundamental àqueles que se dedicam ao estudo e à transmissão e construção de conhecimento. 

Esta realidade ganha contornos próprios quando analisamos a escola sob a ótica das 

desigualdades sociais ou do ponto de vista dos processos que envolvem a escola pública. 
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Identifico a escola como um espaço sócio-histórico ordenado em duas dimensões: a 

institucional, com um conjunto de normas que procura regular e controlar a ação dos sujeitos 

à qual pertencem e na sua dimensão cotidiana, que inclui as relações entre os envolvidos com 

suas estratégias de sobrevivência. 

 Assim como no decorrer do processo histórico dos países capitalistas, as 

transformações nas relações econômicas possibilitaram novas práticas culturais nos espaços 

de trabalho, como subemprego, trabalho temporal, jornada de tempo parcial, também 

incrementaram o desemprego. Estes fatores geram novas formas de refletir e agir no mundo 

do trabalho, como a constante valorização da competência profissional que, por sua vez, 

produziu a necessidade da elevação da escolaridade. 

 Partindo da análise das narrativas dos adolescentes, observamos que, assim como nos 

discursos promovidos pelo sistema capitalista, a escola é vista como um espaço que propicia 

conhecimento necessário para preparação da entrada no mercado de trabalho e 

consequentemente condições para o sucesso profissional e financeiro garantindo a idealizada 

realização pessoal que compreende para eles ter acesso a bens de consumo.  

  O aspecto ideológico da escola aparece claramente retratado nas produções e falas dos 

adolescentes quando ela é descrita como o único meio pelo qual terá muitas coisas; “saber 

sobre as coisas da sociedade, ela representa o meu futuro, porque com ela no futuro eu irei 

ganhar dinheiro” (sic). Como já citamos, esta concepção é impulsionada e direcionada pelo 

discurso da competência, produzido ideologicamente no mundo do trabalho, em sua busca 

para a formação escolar e profissional.   

Identificamos os aspectos ideológicos transmitidos pela sociedade na relação escola-

trabalho. O diploma assegura emprego melhor, conquista do sucesso pessoal, profissional e 

financeiro, enfim ter acesso a todas as realizações do mundo capitalista. 

Esta pesquisa denuncia a importância da mediação pedagógica diante da aprendizagem 

do aluno, mas, também, que essa mediação deve ser desenvolvida a partir de um amplo 

conhecimento sobre as condições do aluno. 

Dado o contexto descrito pelos jovens, a reflexão efetuada os encaminha para um 

descrédito e descrença quanto ao fato de a escola de fato promover o conhecimento que lhes 

possibilitaria atingir o objetivo pessoal: empregabilidade resultando-lhes o acesso ao 

consumo. Sentem-se, portanto desmotivados e desanimados quando analisam seu futuro. 



114 

 

Neste caminho, os adolescentes percebem que necessitam atuar como pessoas 

persistentes e motivadas ainda que compreendam que a escola não lhes oferece o 

conhecimento que buscam. A construção de tal significado orientou os jovens que se 

posicionem diante do distanciamento que julgam existir entre seus objetivos e o que a escola 

lhes oferece para possibilitar seu conhecimento e perante a atual situação declararam como 

sentimento comum a todos, o desânimo.  Os comportamentos dos jovens na escola se refletem 

em atitudes de submissão, obediência mergulhada em sentimentos de raiva, frustração, 

desânimo. 

Apesar dos problemas, a escola contém a esperança, e a possibilidade de construir uma 

vida com menos precariedade é vista pelos adolescentes pela via da escolarização. Estar na 

escola é uma estratégia adotada para o caminho que possibilita aos jovens a construção de 

uma vida com independência e autonomia, embora esse percurso seja significadamente 

limitado pela incerteza. 

Entendemos que é necessário um trabalho de recuperação pedagógica mais profunda, 

identificando os conhecimentos dos alunos, conhecendo suas histórias de vida e organizando 

atividades diferenciadas para a superação/compreensão das dificuldades. 

Desse modo, o olhar para os processos de elaboração de conhecimento e de 

subjetividades dos jovens ajudam-nos a pôr em questão os discursos nos quais a escola é 

definida como local de reparação do desvio, de reencontro com a trajetória linear constitutiva 

da cidadania e da empregabilidade. 

Os sentidos identificados neste estudo com os adolescentes apontam para o cenário 

educacional um alerta para que os professores procurem refletir e compreender o processo da 

mediação pedagógica diante das atividades empreendidas em sala como seus alunos, 

averiguando quais os mecanismos subjacentes e como devem agir em relação aos mesmos. 

Considero que chegar ao final de um trabalho científico desta natureza não significa 

afirmar que tudo está acabado, porque sempre existem possibilidades de encontramos pistas e 

caminhos para iniciar novos estudos, novas pesquisas, novas investigações a serem realizadas. 

Evidenciamos aspectos considerados relevantes na pesquisa realizada para que, quem sabe,  

outros estudos possam até superá-los e ampliá-los. 
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ANEXO I: TRANSCRIÇÃO DOS ENCONTROS 

 

 

           N- Muito bem! Agora... (...?...)  

N-Então agora que vocês dobraram a folha. Bom... vocês vão pensar um pouco todas as coisas 

que fazem na escola, tá! em todas, e ai o que vocês vão colocar neste primeiro quadradinho 

aqui, o que eu gosto e faço na escola? Tudo aqui que você faz e você gosta na escola, neste 

quadradinho aqui! 

 Que terminou ai faz o segundo quadradinho aqui, seria bom, não gosto na minha 

escola! 

 N-pense em tudo aquilo que você faz obrigado, o que é obrigado a fazer na escola! O 

que você gosta e você não faz na escola! 

 N-Vocês são sempre quietinhos assim ou é só comigo? (risos) to sabendo que são 

quietinhos! Ahã eu sei... isso... atrás da folha você coloca seu nome... vocês olham pro 

primeiro quadradinho, oque eu gosto e o que eu faço! 

 N-Quantas questões você relacionou que você gosta e você faz na escola! Quatro! 

Você?? 1, 2, 3, 4, 5... 4, 2... olhe para essas questões e circule a que você mais gosta que faz 

na escola, a que você tem mais prazer, a que você se identifica! Tá bom... 

 N- Agora eu gostaria que cada um falasse pra mim o que mais gosta e faz na escola...! 

 N- Posso começar com você? 

 Seus amigos... huhumm... 

N -Assim, é... se hoje você falar em escola você pensa teus amigos! 

Não, assim eu gosto de fazer e não vou só pra ver meus amigos, tem algumas coisas que eu 

gosto na escola, vejo também meus amigos! Huhum... o relacionamento, as amizades, isso 

representa a parte boa pra você da escola? Também...  

N-Tá bom... e você? 

 Jogar bola  

N-é oque mais gosto na escola, tá bom!  

Conversar, você se sente bem nos relacionamento que você tem na escola! Hã... mais ou 

menos...  

N- as conversar que rolam na escola são legais pra você, quando você pensa em escola 

, você pensa assim... as coisas que você vai trocar, as novidades, o quê você vai falar... é isso 

que é parte legal? 

Aprende coisas novas... tá 
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É, quando você pensa na escola então vêm assim novidades e isso é a parte legal da 

escola? N- E você? Hum 

N-Você acha legal prestar atenção na escola! 

Educação Física, jogar bola... legal! 

N- Agora olhe para o que seria bom de fazer na escola mais não pode, se você colocou 

mais de uma questão, circule a que mais gostaria de fazer que não pode na escola?E o que 

seria essas aulas que você gosta:  

(risos) pode colocar ai pra mim educação física... (risos) são as mais agradáveis? Pra 

mim é... e você? Hã...! 

Levar para (...?...) enquanto tem aula (risos) eu sei o que que é isso! 

N-Você? Ah... acessar a internet... e como que é ficar na internet durante a aula? 

(...?...)  

Tá bom, legal... (...?...)  

A gente faz obrigado na matemática, mais a lição tem que ser legar... ahã... tem uma 

escola na Inglaterra, né tem uma escola na Inglaterra que ela nasceu na década de 60 onde o 

aluno escolhe o próprio curiculo né... então você vai escolher as matérias que você vai 

estudar, né então lógico que com o tempo você vai percebendo, né você precisa do tronco 

comum que é matemática, português essas né... mais e eles percebem é que o aluno fica mais 

responsável, ele vai formando o curiculo dele, né... (...?...)  sair das aulas... (risos) e quais são 

as mais chatas pra vocês? ah! Matemática! Pode escrever pra mim, matemática... é... e você? 

Hã... 

N-Acessar internet, seria legal? 

Seria... tá bom 

N-Que que você faz que você é obrigado na escola? 

 Assistir aulas...  

usar uniformes... hãhãm, legal gostei! 

Estudar, ler (risos) enfim (risos) tá bom... prova (risos)  

educação física, nenhuma...  

N- agora que eles falaram, faz com que vocês lembrem? Nada... ficar quieto na sala de 

aula (risos) 

N-  não gosto e não faço, não gosto e não faço... 

Eu não fico quieta na sala, não... 

Eu não gosto e não faço! É quando não gosta... legal.... 
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N- Agora essas questões que eu pedi pra vocês colocar pra mim é pra vocês assim uma 

forma de vocês analisarem, pararem, focarem no que está na escola! O que eu faço que gosto, 

não gosto, né... (...?...) agora continuando a pensar sobre a escola! 

N Então nessa outra folha vocês vão colocar pra mim o que que é escola pra mim 

hoje? O que que é ela pra mim! O que ela representa na minha vida (...?...) não, assim coloque 

com as tuas palavras, assim... o que que é a escola pra mim hoje! É isso... 

N -O que que ela representa hoje na minha vida? O que é escola hoje?  

Que espaço ela ocupa de importante na minha vida, o que que ela está significando na 

minha vida! Tá...   

N-O que é escola pra mim e o que ela representa na minha vida hoje? Pronto... 

N - Agora você tem que colocar o ponto de vista da escola, como você chegou nisso 

daí! É isso... 

O que tem de verdadeiro pra você! 

N- Você volta a ficar na escola?  

Não... eu to cansada de ficar na escola... (...?...)   

N-  eu to fazendo vocês pararem e pensar sobre a escola de vocês! como vocês olham 

pra escola de vocês... assim as coisas que vocês vêem que são mais dificuldades, pontos 

negativos ou pontos positivos? Negativos... 

Na escola representando assim, porque ela é uma porta, assim ela representa uma porta 

para o futuro de uma vida diferente, que a gente estuda, a gente adquire um conhecimento 

para depois você aplicar este conhecimento na sua vida profissional que é esse conhecimento 

que vai te ajudar a articular com as coisas que você precisa saber, e no futuro... (...?...) tipo 

assim não importa (...?...) e como assim não é eles que... (...?...) que não é eles que tavam 

começando (...?...) então vocês tem que se virar e aprender sozinhos, é isso? É... tem alguns 

casos até que não, eu tive um professor que me ensinou bem pra caramba (...?...) 

N Então as atividades que vocês fazem pra aprender não são atividades que ajudam 

você aprender... isso tá claro pra vocês? 

(...?...) e você fala, fala que não entende e eles nem ai, e ninguém entende nada... 

huhum... então assim! É...  

          N-o conhecimento vem mais a forma como ele vem pra vocês ela não se traduz num 

conhecimento, vocês não conseguem se apropriar dele!? 

 Ele fala, fala, fala da forma que não dá pra entender, ele não tem que falar, ele tem que 

explicar, tem que explicar mais de uma vez (...?...) ele fala que a gente não presta atenção 

mais a gente nem tá conversando, tem pessoas que conversam mesmo (...?...)  

 



123 

 

 N- Então as atividades relacionadas, assim em sala pra você aprender são atividades 

que vocês percebem que elas tem pouco sentido pra aprender, são poucos professores que 

trabalham com essa orientação... voltado pra que você aprenda! (...?...) e daí logo as 

atividades que são agradáveis são aquelas que vocês tem livres, é isso?  

            Aquela que a gente aprende... Aquelas que mais tem utilidade... (...?...) e quais seriam 

assim, as matérias que mais são... que vocês percebem que vocês conseguem aprender? 

 Matemática! Eu não gostava de matemática, eu sempre tive professores assim que não 

tem paciência... porque eu sou cabeça dura de entender, pra mim entender tem que explicar 

várias vezes... e assim... eu num, nunca tive um professor que dá, assim quantas vezes explica, 

e agora o professor que a gente tem lá quantas vezes ele explica, explica e assim  tipo você 

aprende a gostar, eu gosto de  matemática agora... 

  

             N Então agora você tá aprendendo a fazer matemática?  

           ficava assim de conversa na sala, mas agora eu to aprendendo na escola... 

            N- o que vocês fazem na educação física? Faz o que quiser! E oque é esse o que 

quiser? 

 O professor leva revista, ping pong e jogos e outros joguinhos. 

 Lá no colégio não dá porque tá em reforma a quadra, tá toda quebrada... 

 N Quando você para e pensa sobre as atividades que sentido elas tem pra vocês as 

atividades que vocês fazem na escola?Qual o sentido que elas tem pra vida de vocês, estar 

fazendo determinadas atividades na sala de aula? 

 Tem tarefa que eu acho não tem nada haver porque a gente só poderia fazer se você 

fosse, se você fosse alguma coisa... não tem haver aquelas coisas, você não vai usar pra nada, 

você vai no mercado e não vai usar aquilo... você não vai chegar no mercado e usar uma conta 

de química... Por isso que eu falo a gente quem devia escolher as matérias, era os alunos, 

porque iriam colocar as que iriam usar não a que queriam ensinar, mas com  certeza se fosse 

assim, matemática seria obrigatório, todo lugar ia ter... matemática e português! 

 N E o que vocês aprendem aqui, na guarda mirim? Que atividades vocês tem aqui? 

Computação, línguas né..., matemática, português... tá! 

 N- E como que elas são dadas aqui, é diferente de como ela é dada na escola?  

 É bem diferente, porque os professores explicam aos alunos, escutam as pessoas e lá 

no colégio ninguém escuta os alunos... 

 N- E o relacionamento de vocês aqui com os colegas também é diferente?  

É... porque juntam também bastante pessoas diferentes, né e ai vocês ficam em grupos... 

 N -Vocês gostam de vir aqui? 
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 Eu gosto! (...?...) ah é... melhor vir aqui!  

           N- É o mesmo sentimento que vocês colocaram ai pra mim de quando  você vai pra 

escola? N-Vir aqui é diferente de ir pra escola? Aqui faz mais sentido pra vocês? (...?...) 

huhumm qual o sentido de vir aqui? 

 Sei lá... eles tem tipo, eles querem ensinar e no colégio não né, eles não tão nem ai se 

você aprende, tão nem ai se você não aprende, o problema é de você! 

 N Fala pra mim qual foi o sentimento mais forte pra vocês quando vocês pensam na 

escola? Desânimo... E Você? Raiva... 

 Desânimo por causa do colégio, todos vocês sentem assim a escola como algo que não 

é legal? Sou obrigada... é como eu acho que é a escola! Hum... Eu to só indo pro colégio 

mesmo porque senão eles me tiram daqui... 

 N- Você tá indo lá porque você tem que continuar aqui com seu vínculo e aqui você 

considera importante pra você? 

 N-Então a importância disso aqui faz com que você continue indo lá pra escola!  Então 

a escola na vida de vocês é como se ela tivesse acrescentando pouco! Daquilo que vocês 

esperam numa escola... o que que vocês... como vocês acham que uma escola deveria ser? 

 Um colégio pra ser bom tem que ensinar, e pra ensinar você tem que reclamar... não 

tem como aprender sozinho! É... 

 A gente precisa de alguém pra tá, se a gente soubesse a ler daí não precisava (...?...) to 

indo lá pra aprender, quem  estuda de manhã eles ensinam um pouco mais, quem estuda de 

noite eles quase não ensina... huhumm... eles falam assim, ai! De noite tem que ser mais fraco 

porque trabalham, tão cansado, nada haver... se a gente tá indo pro colégio é porque quer 

estudar... é porque quer estudar e não estudou... 

 N- A opção de vocês estudarem a noite é porque, pra vocês conseguirem já ser 

inseridos no mercado de trabalho? É... 

 Porque se você tiver de manhã só consegue um trabalho de meio período, daí ganha 

menos, daí todo mundo prefere estudar a noite (...?...) mas eu gosto! 

 N -Por causa do trabalho há uma diferença da escola a noite pra de dia?  

E principalmente na forma do professor tratar o aluno, na visão que eles tem do aluno, é como 

se esse aluno da noite precisasse menos de conhecimento! (...?...) 

 

........... 

 No último encontro vocês colocaram naquelas folhas aquilo que vocês representaram 

que vocês pensam e sentem sobre a escola, lembram! 
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 Refletiram por meio de palavras, hoje eu gostaria que vocês procurassem nessas 

revistas o que representa pra vocês , o que é a escola? E por em figuras o que representa o que 

é a escola pra mim? 

 Podem rasgar com a mão mesmo, não precisa ser bonitinho, que só não encontrei o 

meu pacotinho delas... e ai eu ... deixar lápis, o depois vocês escrevem o nome de você na 

folha, né... 

 Encontrem figuras que representam aquilo, o que é escola pra vocês! tudo quilo que 

vocês já refletiram sobre isso... tá...  

O que e importante, vocês ter que pensar tudo aquilo que é importante, o conceito de vocês 

sobre a escola! Assim... que imagens que podem representar aquilo que pensam e sentem 

sobre a escola e ai vocês vão buscando assim... 

N Tá difícil!...é a imagem que representa!? 

Ais voces vão pensar em tudo aquilo que vocês já colocaram, sobre isso né! 

O que vocês já colocaram, sobre isso né...O que vocês pensam né, podem ir trocando de 

revistas...Pode colocar embaixo... 

N- O que representa para você aquela figura né... Qual o significado que essa figura tem pra 

você? Vocês estudam a figura que para vocês tem um significado! Pode usar até cor... 

qualquer coisa que represente hoje a figura, qualquer escola, qualquer imagem, cor que 

represente oquê é a escola pra você? 

N- Os meninos ainda buscam encontrar sua figura? 

(...) nós vamos todos agora repetir (...) 

N - Enquanto eles estão procurando ainda... é, eu gostaria que cada um pegasse a sua folha e 

coloca, né as figuras que representam.né...E explica porque escolheu essa figura e o quê está 

representado para você? Pode começar... 

A gente primeiro tem que ter no bolso, né... e um pode ter (...) huhumm... e o outro aqui, uma 

professora ensinando...  

Eu coloquei: incentivo, confecção e quantidade e ai vocês viram aqui três bonequinhos aqui... 

Vem os amigos conversar também e aqui eu coloquei união... é tudo, tudo assim... e tudo ta 

ligado há escola ... 

Depende também da escola, né se... da nossa sabedoria que a gente adquire, né... dentro da 

escola, tudo ta interligado, pra mim é isso... huhumm 

Agora é no verso, na outra folha... 

N- Você pode colocar assim: O quê que representa tudo isso na sua vida, né... Assim  em 

algumas palavras o que que representa tudo isso! Tudo isso que é a escola pra você e qual a 

relação que isso tem com a sua vida... 
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Representou o que ela é, né... 

São os amigos, material, a rotina e o quê que  é isso na sua vida... 

N- Ai pode colocar uma ou duas palavras, tá ... você! 

Eu coloquei o que ta sendo agora e não o que eu... “sim”... achava, huhumm... por que? “mais 

é!” 

Eu coloquei que a escola muitas vezes por falta de orientação dos pais, eu não sei..., ela está 

se tornando um lugar de violência, que as pessoas vão... que nem passou da menina que, que 

tava... passou da menina que tava levando uma arma pro colégio, que tava sendo ameaçada e 

na semana passada a menina morreu... huhumm... 

E também uma prisão, sabe eu acho que é uma prisão porque muitas vezes, você vai 

obrigada... 

N- Você se sente aprisionada na escola? É assim com se, você se sente aprisionada na escola 

ou é uma determinação que você tem que ir, qual o sentido da prisão para você? 

Ah... eu seu lá!... Porque muitas vezes você se vê obrigada a ir, você mesmo você não 

querendo... huhumm 

Ai eu quero ficar em casa as vezes, mas você tem que ir pro colégio, você vai obrigada...! 

huhumm 

Muitas vezes você não quer, aconteceu alguma coisa e você não quer ir pro colégio, você é 

obrigada a ir... huhumm 

E eu coloquei uma foto de miséria, porque hoje muitas vezes você não aprende nada mais tem 

que... é uma miséria mesmo isso ai... uma pobreza... huhumm é bastante difícil hoje, né... é... 

N- Como que esse retrato que você faz da escola represente na sua vida? Pode colocar assim 

com algumas palavras, como que todas essas limitações que você coloca, né... você sente a 

escola como se fosse um presídio, você sente que há dificuldades, né...  e há uma miséria na 

escola, quer dizer:  

N- Eu entendo que você recebe pouco quando você diz “miséria”, né... Como que isso 

representa ma sua vida? 

Você não precisa falar, tem que ser alguém, huhumm... a gente tem nossas coisas só que você 

disse, alguns mentem que gosta disso e ficam numa situação difícil! 

Ai surge uma possibilidade de futuro pra você! É sem estudo você não tem nada...tá! 

N- Então o que é escola pra você hoje? é um futuro? É, sem ela é como se você não 

alcançasse tudo isso que você almeja tá bom...! 

Pode colocar com algumas palavras o que isso representa para sua vida? Vamos lá...!  

N- O que representa que é a escola pra você? 
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Os alunos não querendo aprender e outra imagem bem diferente assim que... algo o professor 

querendo ensinar que... porque não adianta só o professor... não adianta só o professor querer 

ensinar e os alunos não querer aprender..., depois sai falando assim que o professor não ensina 

bem, tem uns professores que não ensina  mesmo, sabe! Mas tem uns professores que ensinam 

bem, no qual os alunos devem pensar, só isso, huhumm... entendeu alguns sim, muitos 

professores que não ensinam, passa a matéria no quadro e deixa lá pra gente fazer.., mas tem 

outros  que ensina, que explica e tá lá ajudando, e nos outros não tem vontade de aprender, ai 

muitas vezes acontece porque das aulas de outros professores desanimaram... desanimaram 

muitas vezes porque os professores não ensinam. 

Deixa a gente lá... huhumm... e daí passa por passar, professor passa por passar, dá qualquer 

coisa... o professor vê os alunos copiando um do outro e não fala nada, vê um colando do 

outro e não fala nada... ai passa! 

N- E o que mais? 

Aqui é um aluno, um aluno aprendendo assim com o professor ensinando e o aluno 

aprendendo... 

N - E o que que isso repercute na sua vida? Essa sua visão de escola representa na sua vida? 

N-Como assim! 

Pode colocar em palavras o quê isso que o professor que ensina mais que o aluno tem que 

aprender, que isso passa a representar na sua vida? 

N- Acharam a figura, o quê pode representar a escola?  

Não! 

N -Porque tá tão difícil encontrar o que representa o que é escola pra vocês? 

Pra mim é uma porcaria, acho que é uma porquisse mesmo! 

N- E tem alguma coisa que pode representar essa porcaria?  

Não...!  

N- então escreve pra mim, pode escrever aquilo que você pensa que é a escola pra você hoje? 

N- Já que tá difícil encontrar uma imagem, você pode escrever o quê é a escola pra você em 

palavras...  (...) 

N- Você  G., você A., C., I., R., L.... 

é... é... esse parar, pensar sobre a escola de repente assim é uma situação que não faz parte do 

nosso dia a dia, né... e ai essa atividade que é desenvolvida fez com que de repente vocês 

parassem e olhassem para algumas coisas da escola e de vocês em relação há escola, né... 

 N-Vocês percebem que de alguma forma essa atividade fez assim com que vocês 

refletissem mais sobre a vida de vocês e sobre a relação da escola com a vida de vocês? 
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 N- Então na realidade são questões que vocês já têm refletidas dentro de vocês, e só 

vocês tiveram que expor mais não que fosse assim... são coisas que estão postas no dia a dia 

de vocês de alguma forma... o que...! o que mais ficou evidente pra mim é assim: A escola 

hoje ela não está satisfazendo vocês integralmente, isso ficou claro pra mim, né! Vocês 

sentem que ela poderia dar mais, né! De alguma forma existe uma insatisfação de vocês com 

o que fazem, né! E com  o que a escola poderia estar fazendo pra vocês... isso é... se fosse 

assim resumir no sentimento, qual o sentimento mais forte quando vocês pensam nisso que eu 

falei! 

 N- Assim, que a escola ela acaba sendo, é... insuficiente para as expectativas de 

vocês... se eu pedir diga um sentimento, o que você diria ai? Em relação há escola qual o 

sentimento mais forte! ... 

 Desânimo falta de vontade, desinteresse... 

Desânimo! Desânimo... 

N-A escola ideal pra vocês, o que ela teria que ter pra que ela cumprisse aquilo que 

vocês esperam dela? 

Qualidade... né! Pra dar vontade de estudar tá! 

N- O que é qualidade, professor que ensine? 

Professor com vontade de ensinar e que permanece, né... muitas vezes por causa de um 

ou dois alunos todos são culpados! Huhumm... causa que alguns bagunçam, não querem vir 

no colégio 

(...) 

N- Essa e a visão generalizada do professor em relação a vocês!  

sim...é  igual a gente falou, a gente vai pelos outros... 

N- Isso se dá porque vocês são adolescentes? 

Porque eles imaginam, porque vocês são adolescentes são bagunceiros, são... 

Eles olham pra gente como se fosse um irresponsável... 

N- Então assim, como se fosse diminuída daquilo que eles podem atuar com vocês 

será pela visão que eles tem de vocês como adolescentes, se vocês fossem adultos vocês 

acreditam que eles tratariam vocês diferentes? Hã...! 

Acham que a gente não sabe nada, porque todos mundo acha que a gente vai no 

colégio atoa... 
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