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Capitulo 2

Visdo panoramica
da pesquisa empreendida por
Vygotsky e alguns de seus colegas

Neste capitulo apresentarei uma visdo panoramica seletiva da
abordagem de pesquisa adotada e desenvolvida por Vygotsky e seus
colegas na Russia pds-revoluciondria. Escrevi em outra parte acerca
das dificuldades enfrentadas por aqueles que néo falam russo na sua
tentativa de ler e compreender os escritos de Vygotsky (Daniels, 2001).
Além das dificuldades com tradugido e diferengas culturais na orienta-
¢do para certas concepgdes psicologicas fundamentais, Van der Veer e
Valsiner (1991) comentam a respeito da natureza inacabada ou semi-
desenvolvida de algumas das ideias de Vygotsky que em grande parte
tém suas origens nos pensamentos alheios. Suas tentativas de sintese
e desenvolvimento de uma ampla gama de ideias possuem sua prépria
trajetéria de desenvolvimento e apresentam seus proprios desafios de
interpretagdo. Como observa Meshcheryakov:

H4 muitas razdes para as dificuldades com que se deparam os leitores
na andlise e compreensdo da terminologia de Vygotsky. Ele desen-
volveu sua psicologia num didlogo constante, direto e indireto, com
muitos outros autores. Assim fazendo, absorveu e processou todas
as ideias e termos que acreditou poderem ser tteis. Isso se estendeu
da filosofia de Espinosa e de Marx ao behaviorismo norte-americano
de Watson e a lingufstica de Sapir. Contudo, quando se encontra um
termo aparentemente familiar emprestado de algum predecessor nos
escritos de Vygotsky, deve-se ter em mente que ele provavelmente
modificou o significado do termo (Meshcheryakov, 2007, p. 155).
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Numa nota de rodapé editorial a um capitulo escrito por dois
colegas russos, Wertsch chamou a aten¢do para diferencas no uso dos
termos “metodologia” e “metodologista” na psicologia soviética. Em vez
de estarem restritos a problemas de projetar e conduzir pesquisa empirica,
ele sugere que esses termos referem-se ao estudo de “questdes tedri-
cas e metatedricas gerais que formam a base de qualquer investigagio

| de fendmenos psicolégicos” (Wertsch, em Davydov e Radzikhowvskii,
1985, p. 61). No mesmo capitulo, Davydov e Radzikhovskii sustentam
que fundamental para a metodologia ou metateoria de Vygotsky é a
insisténcia de que a teoria psicoldgica tem que envolver a elucidagao
do “principio explanatdrio”, o objeto de estudo (ou unidade analitica) e
a dindmica das relac3es entre esses dois.

Bakhurst (1991) adiciona mais uma dimensao a essa posi¢do no
sentido de que descreve Vygotsky como “preocupado com a questdo
de como a metodologia dos psicdlogos (incluindo suposigdes tedricas
gerais) Pode infectar o objeto de sua anélise” (p. 61, italico meu). Em
sua busca de métodos, Vygotsky se valeu de um amplo leque de ideias
que trouxeram, elas mesmas, mudancas no modo como os objetos de
pesquisa eram interpretados. Kozulin (1986) cita o trabalho do filésofo
da psicologia soviético Georgy Schedrovitsky, que sugere que a ativida-
de metodoldgica de Vygotsky transformou a compreensdo do objeto de
estudo em trabalho psicoldgico:

O leque de ideias introduzido por Vygotsky, estranho a psicologia
tradicional, exigia meios especiais de discussdo e anélise. E ele extraiu

| muitos desses meios da filologia e da linguistica... [R]evelou-se, en-
tretanto, que nesse processo Vygotsky decompds o objeto tradicional
da psicologia (Schedrovitsky, 1982, p. 62).

Continua ocorrendo que as ferramentas e artefatos de pesquisa
desenvolvidos por Vygotsky ndo se prestam facilmente a classificagdo
e a categorizacdo. Van der Veer (1997) sugere que é bem possivel nio
estarmos ainda de posse de uma completa colegio dos textos originais.
Ha até mesmo algum debate relativo a quando seu trabalho nas ciéncias
sociais realmente comegou (Veresov, 1999). Descri¢des dos estdgios his-
téricos ou fases pelos quais progrediu seu pensamento foram propostas
por Das (1995) e Minick (1987) e contestadas por Veresov (1999). Van
der Veer (1997), ademais, considera como arbitréria qualquer tentativa
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de dividir o trabalho de Vygotsky em categorias tais como teérica, de-
senvolvimental ou pedoldgica.

Todavia, todos eles concordam que Vygotsky deveria ser considerado
um pesquisador e pensador que estava principalmente preocupado com
o desenvolvimento da metodologia.

A busca de método torna-se um dos mais importantes problemas
do empreendimento inteiro de compreender as formas unicamente
humanas de atividade psicoldgica. Nesse caso, o método € simul-
taneamente pré-requisito e produto, a ferramenta e o resultado do
estudo (Vygotsky, 1978, p. 65).

Bakhurst (1988, p. 82) declara isso novamente em termos de sua
busca de um método que seja necessario e suficiente para estudar um
objeto especifico que envolve o exame cuidadoso da natureza do pro-
prio objeto. Esse efeito foi notado tanto no micronivel de intervengdo de
pesquisa especifica (cf. Newman e Holzman, 1993) quanto no macronivel
da total atividade dele no dmbito das ciéncias sociais. Sabe-se bem que
uma ampla gama de fontes inflamava a imaginacdo metodoldgica de
Vygotsky. Por exemplo, num certo ponto ele sustentou que a psicolqgja
tinha que ser desenvolvida nos conceitos de drama, ndo nos conceitos

| de processos (Vygotsky, 1989, p. 71). N

Apesar das reservas observadas acima, a analise de Minick (1985)
de trés fases do trabalho de Vygotsky capacita o leitor a obter uma visao
panoramica e perspectiva do desenvolvimento dos escritos metodoldgicos
de Vygotsky. Em sua avaliagdo da trajetéria do trabalho de Vygotsky,
Minick sugere que a primeira transi¢do foi a partir de um foco nu-
ma unidade analitica chamada de ato instrumental em 1925-1930,
a uma unidade analitica do sistema psicolégico em 1930. Isso foi suce-
dido em 1933-1934 por um aprimoramento do principio explanatério
que se tornou a diferenciagdo e o desenvolvimento de sistemas de in-
teracdo e agdo nos quais o individuo participa (Minick, 1987). Essa fase
final é evidenciada em artigos e prelecbes escritos nos dois ultimos anos
de sua vida. Essas fontes sdo frequentemente de dificil obtengao e per-
manecem indefiniveis, na medida em que seu trabalho era com frequéncia
deixado sob forma de esbogos em vez de argumentos desenvolvidos
(por exemplo, Vygotsky, 1983). Essa fase final do trabalho de Vygotsky
sugere a necessidade de caminhar na diregdo de uma ampla anélise de
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comportamento e consciéncia que articula e esclarece a base social,
cultural e histérica do desenvolvimento.

Por meio desses trés estagios, surgem e se desenvolvem temas
particulares, e sdo transformados. Esses temas foram identificados por
Van der Veer e Valsiner (1991, p. 398), que caracterizam as contribuicSes
fundamentais de Vygotsky a psicologia em termos de:

* sua énfase no processo de sintese dialética;

* sua perspectiva desenvolvimental consistente;

® sua posicao global antirreducionista;

* seu desenvolvimento do método conhecido como estimulacio
dupla ou dual.

Examinarei essas quatro matérias no resto deste capitulo. Assim
fazendo, chamarei atengdo para os estudos e as rupturas metodologicas
realizados por Vygotsky na tltima parte de sua carreira. Nao discutirei o
trabalho inicial que Minick (1987) sugere haver sido dominado pela hipétese
de que a unidade estimulo-resposta era “o elemento de construcdo basico
do comportamento” (Minick, 1987, p. 23). Como mencionado acima, hé
alguma discordéncia entre os autores quanto ao exato ponto em que o
trabalho de Vygotsky assumiu a virada cultural-histérica que se compro-
vou tdo influente. Minick sugere que essa mudanca deve ser observada
em “The genetic roots of thinking and speech” (“As raizes genéticas do
pensar e do discurso”), que foi escrito em 1929 e se tornou o Capitulo 4
de Thinking and Speech (Vygotsky, 1987a). Van der Veer e Valsiner (1991)
apontam para “The problem of the cultural development of the child II”
[O problema do desenvolvimento cultural da crianga II], originalmente
publicado em 1928 (em inglés como Vygotsky, 1929). Sugerem também
que a teoria alcangou o seu relato mais completo nas 300 paginas do texto
muito revisado que foi finalmente publicado com o titulo The History of
the Development of the Higher Mental Functions (Vygotsky, 1997¢). Qualquer
que tenha sido a data de seu inicio, é esse aspecto cultural-histérico de
seu trabalho que continua a atrair hoje a atencdo de pesquisadores.

O processo de sintese dialética

Van der Veer e Valsiner (1991) nos lembram de que Vygotsky ado-
tou uma visdo de mundo dialética. Isso se aplicou as suas teorias, bem
como a sua abordagem do método e da critica.
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E bem provavel que um psicélogo hoje adote uma perspectiva “ou
— ou” ndo dialética ao determinar a “afiliagdo de classe” de uma
ou outra abordagem em psicologia. Dai os frequentes contrastes
ndo dialéticos entre abordagens “piagetianas” e “vygotskianas”, ou a
separacdo largamente difundida de psic6logos em categorias “sociais”
versus “cognitivas” que parecem ocupar nossas mentes nas atividades
metapsicolégicas deles [...]. [Clontrastando diretamente com isso,
para Vygotsky quaisquer duas orientagdes opostas de pensamento
servem como opostos unidos entre si no todo continuo — o dis-
curso sobre ideias. Espera-se que esse discurso nos conduza a uma
compreensdo mais adequada da psique humana, isto €, transcender
o presente estado de conhecimento tedrico, de preferéncia a forgar a
variedade existente de ideias a uma classificacdo estrita de tendéncias
na cientifica disciplina de psicologia socialmente construida (Van der
Veer e Valsiner, 1991, p. 392-393).

A intencdo de Vygotsky era considerar a sintese e a transformagao
qualitativa de elementos oposicionais ou, de algum modo, contraditérios
em novos todos coerentes (Moran e John-Steiner, 2003). [lustrarei o ar-
gumento de Vygotsky através de citagdes do ensaio “Problems of method”
[Problemas de método], que constitui o Capitulo 5 de Mind in Society
(Vygotsky, 1978), na préxima secao. Essa explicacdo se apoia em sua
orientacdo dialética que postula transformagio recfproca do individuo e
do ambiente sociocultural. Isso é testemunhado na frase “forma e formado
por”, que é desdobrada por autores como Michael Cole (1996) em sua
explicacdo da atividade orientada por objeto, mediada por artefato. Isso
estd exemplificado no seguinte extrato de Mind in Society:

[...] entre abordagens naturais e’ dialéticas da compreensdo da
histéria humana. O naturalismo na andlise histérica, de acordo
com Engels, se manifesta na suposi¢do de que somente a natureza
afeta os seres humanos e somente condi¢des naturais afetam o
desenvolvimento histérico. A abordagem dialética, embora admita
a influéncia da natureza sobre o homem, afirma que o homem, por
sua vez, afeta a natureza e cria através de suas mudancas na natu-
reza novas condicBes naturais para sua existéncia. Essa posigdo € a
pedra fundamental de nossa abordagem do estudo e interpretacao
das fungdes psicoldgicas superiores do ser humano e serve de base
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para os novos métodos de experimentagdo e andlise que advogamos
(Vygotsky, 1978, p. 60-61).

Perspectiva desenvolvimental

No ensaio “Problem of method” [Problema de métodol, Vygotsky
identifica trés principios analiticos que formam a base de sua abordagem
da andlise de fungdes psicoldgicas superiores. Primeiro, ele insistiu numa
abordagem desenvolvimental ou genética na qual processos, em vez
de objetos, sdo analisados: “A psicologia deveria ser desenvolvimental;
deveriamos reconstruir estdgios de desenvolvimento, em vez de focar-
mos marcos milidrios. Deveriamos ‘tragar’ desenvolvimento” (Vygotsky,
1978, p. 61-62). Segundo, criticou a psicologia associacionista e introspec-
tiva de seu tempo por sua énfase preferencial na descri¢do preterindo a
explicagdo. Vygotsky desdobra o exemplo de que uma descricio de uma
baleia sugeriria ser ela mais semelhante a um peixe do que a uma vaca
ou a um veado, ao contrério de uma andlise que revela que uma baleia
€, € claro, um mamifero. Refere-se ao trabalho de Lewin e sustenta que
deveriam ser invocadas exphcagoes genotipicas (explanatérias) em vez

de explicacbes fenotlplcas (descritivas): “Por um estudo desenvolvimen-

tal do problema entendo a revelagéo de sua génese, sua base dindmica
causal. Por fenotipico entendo a anélise que comeca diretamente com
0s aspectos e manifestacdes de um objeto” (Vygotsky, 1978, p. 62). Ele
também fornece um exemplo a partir do desenvolvimento de discurso
inicial no que alude novamente a Lewin no seu argumento de que duas
descrigdes aparentemente idénticas podem de fato ser sustentadas por
processos radicalmente diferentes. Prossegue atraindo o apoio de Marx
nesse aspecto fundamental de seu trabalho que foi posteriormente evi-
denciado em suas discussdes de avaliagdo e em sua critica de testes
estaticos de desempenho que mascaram as sendas desenvolvimentais
através das quais o progresso foi atingido.

O interesse de Vygotsky no estudo dos processos e suas explicagdes
da origem a um terceiro problema que ele denomina “comportamento
fossilizado”. Explica que “processos que ja se extinguiram, isto é, proces-
s0s que sofreram um estdgio muito longo de desenvolvimento histérico
e se tornaram fossilizados” (Vygotsky 1978, p. 63) ou mecanizados,
ou automatizados, inibem o desenvolvimento. Prossegue dizendo que
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“le]les perderam sua aparéncia externa”, e assim “o carater automatico
deles gera grande dificuldade para a analise psicolégica” (Vygotsky, 1978,
p. 64). A fim de compreender tal comportamento automatico, mecanizado
ou fossilizado, Vygotsky sustenta que seu desenvolvimento tem que ser
reconstruido para “fazé-lo retornar a sua fonte através do experimento”
(Vygotsky, 1978, p. 64).

Ele resume sua posi¢ao numa abordagem dialética do estudo do
desenvolvimento de fungdes psicoldgicas da seguinte maneira:

' Estudar algo historicamente significa estudd-lo no processo de mudanga;
essa é a exigéncia bésica do método dialético. Abarcar na pesquisa o
processo de desenvolvimento de uma dada coisa em todas suas fases
e mudangas — do nascimento a morte — significa fundamentalmente
descobrir sua natureza, sua esséncia, pois “é¢ somente em movimen-
to que um corpo mostra o que ele é”. Assim, o estudo histérico do
comportamento ndo é um aspecto auxiliar do estudo teérico, mas

' sim forma sua prépria base (Vygotsky, 1978, p. 64-65).

Perto do desfecho desse ensaio sobre “Problemas de método”, ele
reafirma sua insisténcia na necessidade do estudo desenvo_lvimental/
histérico/genético de transformagao qualitativa e mudanca:

Nosso conceito de desenvolvimento insinua uma rejei¢do da opiniéo
frequentemente sustentada de que desenvolvimento cognitivo resulta
da acumulagio gradual de mudangas independentes. Acreditamos
ser o desenvolvimento infantil um processo dialético complexo ca-

—> racterizado por Per10d1c1dade, 1rregulandade no desenvolvimento de

diferentes fungdes, metamorfose ou transformagéo qualitativa de uma
forma numa outra, entrelagamento de fatores externos e internos, e
Proces—s—os adaptativos que superam impedimentos com os quais a

crianga se depara (Vygotsky, 1978, p. 73).

Permanece uma questdo: saber se Vygotsky satisfez suas proprias
aspiragdes metodoldgicas. Davydov e Radzikhovskii (1985) sustentam
que hd um grande abismo entre “Vygotsky, o psic6logo” e “Vygotsky, o
metodologista”. Por exemplo, Minick sugere que as preocupagdes tedricas
de Vygotsky com a interagdo entre biologia e influéncias socioculturais
ndo foram compreendidas em sua pratica de pesquisa durante o periodo
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em que estava preocupado com relagdes interfuncionais e o desenvol-
vimento do significado de palavras (1930-1932):

Ele criticava paradigmas que ndo conseguiam diferenciar o biol-
gico e o social no desenvolvimento psicolégico. Entretanto, por-
que foi incapaz de adaptar seu principio explanatdrio a sua nova
concepgéo de desenvolvimento psicolégico, os escritos de Vygotsky

estiveram abertos precisamente a essas criticas durante esse perfodo
(Minick, 1987, p. 24-25).

Antirreducionismo

{ Uma outra de suas asser¢des metodolégicas principais foi esbocada
em termos de andlise em unidades. Vygotsky (1987¢) discutiu a diferenca
entre analise em elementos e analise em unidades que preservavam as
caracteristicas do todo. Ele explicava: “Uma unidade designa um produto
de analise que possui todas as caracteristicas basicas do todo. A unidade

~ € uma parte vital e irredutivel do todo” (p. 46). O exemplo dado foi da
diferenca entre a andlise das partes componentes (elementos) da 4gua
(oxigénio e hidrogénio) e a analise da prépria dgua. Ele sugeriu que a
analise de processos mentais em reflexos ou vinculos estimulo-resposta,
como no behaviorismo, era uma’ andlise de elementos que perdia o
significado psicolégico do todo. Isso também pode ser interpretado em

' relagdo ao modo como Vygotsky escreveu sobre o método de Marx e

l suas implicagbes para o método psicoldgico:

i

Quero descobrir como a ciéncia tem que ser construida, para abordar
o estudo da mente tendo aprendido o todo do método de Marx. [...]
A fim de criar tal método-teoria de capacitagdo na maneira cientifica
geralmente aceita, é necessario descobrir a esséncia da dada &rea de
fendmenos, as leis de acordo com as quais mudam, suas caracteris-
ticas qualitativas e quantitativas, suas causas. E necesséario formular
as categorias e os conceitos que lhes sdo especificamente relevantes
— em outras palavras; criar o seu préprio Capital. O todo do Capital
€ escrito de acordo com o seguinte método: Marx analisa uma tinica
“célula” viva da sociedade capitalista — por exemplo, a natureza do
. valor. Dentro dessa célula ele descobre a estrutura do sistema inteiro e

|
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todas as suas instituigdes economicas. Ele diz que para um leigo essa
analise pode parecer um emaranhado obscuro de minusculos detalhes.
Realmente, pode haver mindsculos detalhes, porém sdo exatamente
| aqueles que sdo essenciais a “microanatomia”. Qualquer um que
pudesse descobrir o que ¢ uma célula “psicologica” — o mecanismo
que produz mesmo uma Unica resposta — encontraria com isso a
chave para a psicologia como um todo (Vygotsky, 1978, p. 8).

Essa énfase na unidade e na preservacao da esséncia do todo é
também frequentemente associada a influéncia da teoria da Gestalt,
que ele via como uma forma de materialismo monista (Van der Veer,
1997, p. 4). Embora proferisse uma extensiva critica a psicologia da
Gestalt, sua énfase na retengdo do todo é testemunhada em muitos
aspectos de sua obra:

De fato, a vida mental é caracterizada por interrupgdes, pela ausén-
cia de uma conexdo continua e ininterrupta entre seus elementos,
pelo desaparecimento e reaparecimento desses elementos. Portanto,
é impossivel estabelecer relacbes causais entre os varios elementos,

—> | e consequentemente é necessario abster-se da psicologia como uma

disciplina cientifica natural [...] Nao devemos estudar processos mentais
e fisiologicos separados fora de sua unidade, porque nesse caso eles
se tornam completamente ininteligiveis. Devemos estudar o processo
integral que é caracterizado tanto por um lado subjetivo quanto por
‘um lado objetivo ao mesmo tempo (Vygotsky, 1997a, p. 111-113).

Se, entdo, Vygotsky sugeria andlise em unidades de preferéncia
a elementos, o que ofereceu a titulo de inspiragdo na busca de tais

| unidades? Van der Veer (2001) sugere que Vygotsky nos supre de trés

importantes exigéncias para a andlise de processos mentais superiores.
O texto muito importante ao qual Van der Veer se refere é The History
of the Development of the Higher Mental Functions de Vygotsky (1997c).
As trés exigéncias que Van der Veer (2001) identificou sdo no sentido
de que deveriamos:

1 focar na génese das agoes;
2 distinguir andlise de coisas de anélise do processo; e
3 distinguir andlise explanatoria de descritiva.
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Como observa Leontiev (1997), Vygotsky promoveu uma énfase no
historicismo para afetar a abordagem holistica, integrativa que ele reconhece

ter sido influenciada pelos tedricos da Gestalt. Nas maos de Vygotsky, essas
duas abordagens tornaram-se inseparaveis: “sao duas dimensdes de uma
ideia — a ideia da natureza mediada de processos mentais concebidos a

partir de posi¢oes dialéticas” (Leontiev, 1997, p. 20). A analise do processo

levou Vygotsky a trabalhar de modo que o préprio processo desenvolvi-
mental pode ser construido e reconstruido. Esse tema do desatamento
dos processos de formagdo esteve também em jogo em sua discussdo dos
comportamentos que se tornaram automaticos ou fossilizados e estéticos.
O método de estimulagdo dual ou dupla constituiu um momento-chave
nesse trabalho e serd discutido adiante neste capitulo.

Como observa Van der Veer (2001), a énfase de Vygotsky na neces-
sidade de anélise explanatéria foi revelada em sua comparacdo daquilo
que pode aparecer como similaridades fenomenoldgicas em momentos
particulares de desenvolvimento, pensando com a similaridade mo-
mentanea em dois trens que chegam a um lugar e dele partem por
caminhos diferentes.

Examinarei agora a criagdo da prépria abordagem de Vygotsky da
analise explanatéria dos processos mentais a medida que se desenvolvem
e entendidos considerando suas origens.

O significado da palavra é uma unidade de ambos os processos
(isto é, tanto o pensar quanto o discurso) que ndo pode ser mais
decomposta [...] a palavra sem significado ndo é uma palavra, mas
um som vazio. O significado é um aspecto necessario, constituinte
da prépria palavra. [...] £ a palavra contemplada do interior. Em
termos psicologicos, entretanto, o significado da palavra nao ¢ outra
coisa senao uma generalizagdo, que é um conceito. [...] Assim, o
significado da palavra é também um fendmeno do pensar [...] é uma
unidade de palavra e pensamento (Vygotsky, 1987a, p. 244).

Em torno de 1929 ele rejeitara a nogao de signos incluindo dis-
curso como estimulos simples juntamente com a ideia de que a unidade
estimulo-resposta derivada da reflexologia soviética constituia a unida-
de bésica de analise para estudos do desenvolvimento humano. Isso
aconteceu apés seu trabalho empirico no perfodo de 1925 a 1930, quan-
do, junto de outros, estudou os modos como simples sistemas de signos

Visdo panorimica da pesquisa empreendida por Vygotsky e alguns de seus coiegas 59

medeiam o comportamento (por exemplo, o atar nés num material para
mediar a meméria) e assim examinou os modos nos quais os seres hu-
manos usam signos para manipular seu proprio comportamento. Sua
agdo seguinte foi postular o desenvolvimento de rela¢des interfuncionais
entre fun¢des mentais e, assim, o estudo da formacdo progressiva de
sistemas psicolégicos. Isso é claramente mostrado no seguinte extrato
do Capitulo 2 de Thinking and Speech:

Em um de nossos experimentos, uma crianga de cinco anos e meio
estava desenhando a figura de um bonde. Ao tragar uma linha que
representaria uma roda, a crianga exerceu excessiva pressao sobre
o lapis e a ponta do lapis quebrou. Apesar disso, a crianga tentou
completar o circulo pressionando o lapis contra o papel. Mas nada
apareceu sobre o papel exceto a marca do lapis de ponta quebrada.
Como se o dizendo para si mesma, a crianga disse silenciosamente,
‘Quebrado’. Pousando o lapis de lado, ela pegou um pincel e comegou
a desenhar um bonde quebrado que se achava no processo de ser
reparado apds um acidente, continuando a falar consigo mesma de

| vez em quando a respeito do novo tema de seu desenho. Essa elo-
cucdo egocéntrica estd claramente ligada ao curso total da atividade
da crianga. Constitui um ponto decisivo em seu desenho e indica
claramente sua reflexdo consciente da situacdo e das dificuldades
resultantes dela. Esté tdo claramente fundida ao processo normal de
pensar que é impossivel considera-la um simples acompanhamento
desse pensar (Vygotsky, 1987c, p. 70).

Tais sistemas ndo foram considerados em termos puramente
cognitivos e ele propds incluir a motivagao e o efeito na analise. Como
observa Minick (1987), a debilidade emergente estava na auséncia de
uma explicagdo do por que novas rela¢es interfuncionais surgem e se
desenvolvem. Ele dirige essa critica no trabalho conduzido com Leonid
Sakharov sobre o desenvolvimento do significado das palavras.

Vygotsky insistia que a analise do desenvolvimento do conceito néo
pode ser divorciada da andlise do desenvolvimento do significado
da palavra; e insistia que o desenvolvimento de conceitos ndo é o
desenvolvimento do pensamento como tal, mas o desenvolvimento
da palavra, o desenvolvimento da relagao funcional entre pensamento
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e discurso no pensar verbal. Estd, entretanto, visivelmente ausente
nesse trabalho qualquer explicagdo de como e por que ocorre esse
desenvolvimento (Minick, 1987, p. 25).

Retornarei a esses experimentos e a interpretacdo dos dados na
sequéncia. Neste ponto, contudo, a auséncia crucial era a ligacdo entre
transformagdes e desenvolvimentos em padres de interacao social e
sistemas psicologicos. Foi a essa ligagdo que ele dirigiu sua atengdo nos
ultimos quatro anos de sua vida. Emerson (1986) discute a critica de
Vygotsky da compreensdo de Piaget do discurso egocéntrico e ilustra
o modo como ele comegou a analisar a transi¢do entre a mediacdo de
comportamento social através de discurso e a mediagdo de comportamento
individual no Capitulo 4 de Thinking and Speech (Vygotsky, 1987c).

Desconfortavel com a conclusao de Piaget-de que esse discurso
€ conversa fantasiosa e gerado associalmente, Vygotsky conduziu
uma série de experimentos concebidos para socializar e complicar o
ambiente da crianga precisamente na idade em que ela “conversava
consigo mesma”. Demonstrou que uma crianga fala o dobro quando
confrontada com obstaculos e que essa “conversagdo consigo mesma”
exteriorizada, comentando e predizendo os resultados de uma agao,
é, de fato, a dindmica natural da solugdo de problema. Ademais, essa
conversa se revelou extremamente sensivel a fatores sociais. Piaget
observara fenémenos similares: que o discurso egocéntrico ocorre
somente num contexto social, que a crianca supde estar sendo en-
tendida pelos outros, e que tal discurso ndo é murmurado ou abre-
viado, mas falado como uma elocugdo, isto é, como discurso piblico
num ambiente especifico. Vygotsky aceitou esses dados, porém em
seguida concebeu experimentos para dissocid-los das conclusdes de
Piaget (Emerson, 1986, p. 253).

A discussdao de Emerson prossegue detalhando muitos experi-
mentos que sem divida expressariam a proverbial surpresa do exame
ético cuidadoso dos dias de hoje. Por exemplo, Vygotsky empregou suas
descobertas a partir de estudos tais como aqueles em que testemunhou
a queda dramaética no discurso egocéntrico, quando colocou criangas
numa sala na qual se tocava musica muito alta, visando a sustentar que
tal discurso sempre surgia com uma orienta¢do social.

Viséo panoramica da pesquisa empreendida por Vygotsky e alguns de seus colegas 61

Como Minick (1987) salienta, ha uma importante diferenca entre
os Capitulos 2 e 4 de Thinking and Speech na avaliagao tedrica do dis-
curso egocéntrico. No Capitulo 4, escrito em 1929, ele discute a natureza
transitéria de tal discurso. No Capitulo 2, escrito em 1932, ele se torna
mais interessado na fungdo mutante de tal discurso. Aqui se empenha-
va em conectar desenvolvimento psicoldgico com transformagdes nas

| praticas em que a crianga estava participando.

Assim o movimento tedrico foi de uma consideracdo de relagdes
interfuncionais no desenvolvimento de sistemas psicologicos a anali-
se do desenvolvimento de tais sistemas com respeito a mudangas no
comportamento social. Aqui ele fez a ligacao direta entre mudancas
no mundo social e mudangas nos sistemas psicologicos. A distingao entre
0s CTap—i—tuT(—)s 5 e 6 de Thinking and Speech (Vygotsky 1987c) exemplifica
essa mudanga de orientagdo. Em contraste com o entendimento do
significado da palavra em termos de abstragdo e generalizagao visto no
Capitulo 5, o Capitulo 6 testemunha uma énfase na fungao emergente
de palavras a medida que se desenvolvem atividades. Por exemplo, a
mudanga de atividades em que a comunicacdo ocorre usando palavras
a formas especificas de educagdo escolar em que ocorre a comunicagao
acerca de palavras e os sistemas de significados em que elas estao si-
tuadas. Ele estava particularmente interessado no desenvolvimento que
ocorre na medida em que o comportamento social na educagdo escolar
é dirigido para um entendimento de sistemas de significados.

[A] dependéncia de conceitos cientificos de conceitos espontaneos e
sua influéncia neles se originam da Unica relacdo que existe entre o
conceito cientifico e seu objeto [...] essa relagao ¢ caracterizada pelo
fato de que é mediada através de outros conceitos. Consequentemente,
em sua relagdo com o objeto, o conceito cientifico inclui uma relacao
com um outro conceito, isto €, inclui o elemento mais basico de um
sistema de conceitos (Vygotsky, 1987c, p. 192).

Ele o ilustra mediante uma referéncia a botanica elementar:

O conceito de “flor” ndo é realmente mais geral do que o conceito
de “rosa”. Quando a crianca dominou somente um Unico conceito, a
relagdo deste com o objeto ¢ diferente do que o é ap6s ela dominar
um segundo. Entretanto, apés dominar um segundo conceito, ha um
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longo periodo no qual o conceito de “flor” continua a permanecer
junto, em vez de acima, do conceito de “rosa”. O primeiro ndo in-
clui o segundo. O conceito mais restrito néo estd subordinado. Em
vez disso, o conceito mais amplo atua como um substituto para o
mais restrito. Permanece junto a ele numa série unica. Quando o
conceito “flor” é generalizado, a relagdo entre ele e o conceito de
‘rosa” também muda. Na verdade, ha uma mudanca na sua relagdo
com todos os conceitos subordinados. Isso marca o surgimento de
um sistema de conceitos (Vygotsky, 1987a, p. 193).

Como observa Minick (1987, p. 27), Vygotsky era agora capaz
de ligar o desenvolvimento do significado da palavra com o desenvol-
vimento e a transformacao de pratica. A participagdo nas praticas de
educacdo escolar podia ser analisada considerando o desenvolvimento
de conceitos cientificos. O Capitulo 6 de Thinking and Speech fornece
detalhes do esbo¢o de um estudo comparativo do desenvolvimento
de conceitos cientificos e cotidianos da autoria da psicéloga soviética
Zhozefina Il'inichna Shif. Muito antes, Piaget sustentara que os concei-
tos espontaneos de criangas refletiam seu pensamento genuino e que
deveriam se tornar objeto de estudo. Em Piaget (1924), ele apresentava
os resultados de uma pesquisa em que as criangas foram apresentadas
sentengas que terminavam com “embora” e “porque”, solicitando-se a elas
que as completassem. Shif, entretanto, estava trabalhando com base em
hip6teses que ao contrario de serem estéticas, significados de palavras
e conceitos cientificos se desenvolvem, e que é impossivel generalizar
a partir de estudos do desenvolvimento de conceitos cotidianos para o
desenvolvimento de conceitos cientificos. Ela comparava relagdes causais
(porque) e adversativas (mas, embora) em situa¢des cotidianas e baseadas
na escola. Pedia-se a criangas que completassem sentengas que ou se
relacionavam com situagdes cotidianas ou com temas de ciéncia social
na escola. Esse trabalho foi concebido para auxiliar o desenvolvimento
da distingao de Vygotsky entre conceitos cientificos e cotidianos.

Eram apresentados assuntos com problemas que eram estruturalmente
isomorficos, mas que diferiam em que incorporavam materiais basea-
dos ou em conceitos cientificos ou em conceitos cotidianos. Usando
uma série de figuras, o experimentador narrava uma histéria que
terminava com um fragmento de sentenca interrompido na palavra
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“porque” ou “embora”. Esse procedimento era suplementado por
discussdo clinica a fim de estabelecer niveis de reflexdo consciente
sobre relagdes causa—efeito e relagdes de implicagdo tanto com ma-
terial cientifico quanto com material de mundo real.

As figuras ilustravam uma sequéncia de acontecimentos baseados
ou em materiais de ligbes presentes no programa de ciéncia social
ou ocorréncias comuns da vida cotidiana. Problemas baseados em
acontecimentos cotidianos exigiam que as criangas completassem
sentencas tais como: “Kolya foi ao cinema porque...”, “O trem des-
carrilou porque...”, ou “Olya 1é ainda com dificuldade, embora...”.
Baseado nesse modelo, diversos problemas também foram construidos
empregando materiais provenientes dos programas educacionais de

criangas de segundo e quarto grau.

Como um modo suplementar de coleta de dados, observamos li¢des
de criangas da escola fundamental que foram especialmente organi-
zadas com esse propésito (Vygotsky, 1987a, p. 167-168).

Outras questdes foram extraidas da politica de entéo, tais como
“Os capitalistas se preparam para uma guerra contra a URSS, porque”
e “H4 ainda trabalhadores que acreditam em deus, embora...”.

Como mostram os dados na Tabela 2.1, o desempenho em tarefas
causais (porque) com conceitos cientificos foi muito melhor do que em
tarefas causais com conceitos cotidianos na classe II. O desempenho
na classe IV testemunhou melhora que foi atribuida ao dominio do
pensamento causal que fora apenas parcialmente compreendido na
classe II, como ficou claro pelo fraco desempenho com conceitos coti-
dianos que ndo teriam constituido parte da instru¢do na escola. Quando
Shif interrogou criangas da classe II acerca das respostas causais delas,
elas revelaram uma compreensao um tanto fragil na medida em que
pareciam reiterar explicagdes ensinadas na escola de uma maneira um
tanto inflexivel. Ndo ha tais diferencas com questdes com “embora”. A
instrugdo na escola foi ligada por Shif ao desenvolvimento da forca de
compreensdo de conceitos cientificos e & énfase na andlise causal. Ha
uma longa e complexa avaliacdo da interpretagao dessas descobertas em
Van der Veer e Valsiner (1991, p. 271-277). O detalhe do movimento de
Vygotsky entre a interpretagdo de dados empiricos e o desenvolvimento
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tedrico é de dificil deslindamento neste momento da histéria, tdo longe
do tempo em que avaliagdes de primeira mao confidveis poderiam ter
langado luz nas obscuridades do desenvolvimento de seu pensamento.
Ha também preocupacdo acerca da associagdo excessiva de escolas, ou
de educagdo escolar, com o desenvolvimento de conceitos cientificos,
como se a instrugao pudesse ocorrer somente nas instituigoes.

Tabela 2.1. Descobertas a partir de experimentos de Shif sobre porque e embora

Tarefa _Percentagem completada
Grau Il Grau 1V
Sentencas com a conjungdo  Conceitos cientificos 79,70 81,80
porijue __Conceitos cotidianos 59,00 81,30
Sentencas com a conjuncdo  Conceitos cientificos 21,30 79,50
embora Conceitos cotidianos 16,20 65,50

O principal resultado do trabalho de Shif foi tomado por Vygotsky
para sugerir que o desenvolvimento de conceitos cientificos parecia pre-
ceder o desenvolvimento de conceitos cotidianos. Vygotsky sustentou que
essas duas formas de desenvolvimento conceitual eram importantes na
formagdo do que ele denominava conceitos “maduros”. Conceitos cientificos
sao formados com base no pensar sistematico, organizado e hierarquico,
distintos de conceitos cotidianos que se constatou estarem firmemente
ligados a contextos particulares e ausentes num sistema geral. Observa-
se que estes Ultimos fazem ingressar a riqueza embutida e padrdes
detalhados de significagdo do pensar cotidiano na estrutura sistematica
e organizada dos conceitos cientificos. A medida que misturam com
referentes cotidianos, conceitos cientificos vém a vida e encontram uma
ampla gama de aplicagbes. A compreensao consciente e o deliberado uso
das “regras cientificas”, ou gramaticas, que sustentam as complexidades
do comportamento cotidiano, foram discutidos por Vygotsky com refe-
réncia ao aprendizado de uma segunda linguagem e algebra. Aprender
uma segunda lingua através de uma “abordagem cientifica” estruturada
proporcionava ferramentas para realizar escolhas no uso de uma primeira
lingua. O argumento era de que a instrugdo introduz as criangas num modo
cientifico de pensar. Tarefas e a¢des que seriam realizadas irrefletidamente
poderiam ser inseridas no olhar refletido da crianca. A situagao social da
educacdo escolar, com sua distintiva abordagem da instrucdo, era vista
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como facilitadora de uma influéncia reestruturante no desenvolvimento.
Encontra-se aqui novamente a marca de qualidade distintiva da parte
mais tardia da obra de Vygotsky: a analise do desenvolvimento tem que
ser aquela de uma anélise do funcionamento na préatica social.
Vygotsky postulou a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento
como uma relagdo de unidade dialética, na qual o aprendizado “con-
duz” e “estd a frente” do desenvolvimento (Vygotsky, 1978, 1987a). Via
o aprendizado/a instru¢do (em russo ha apenas uma palavra para isso)
como “completamente desnecessario se utilizasse meramente o que ja
amadurecera no processo de desenvolvimento, se nao fosse ele mesmo

uma fonte de desenvolvimento” (1987a, p. 212).

I A propriedade essencial dos conceitos cientificos € sua estrutura, o
fato de que sdo organizados em sistemas hierdrquicos (outros sis-
temas possiveis incluiriam “redes”, “grupos”, “arvores genealogicas”
etc.). Quando as criangas interiorizam uma estrutura hierdrquica esta
capacita-as a executar uma série de operagdes intelectuais (diferentes
tipos de definicdo, operagdes de quantificacdo logica etc.). [...] A
assimilacdo de sistemas de conceitos cientificos é possibilitada pela
educagdo sistematica do tipo recebida na escola. A educagdo orga-
nizada sistemdtica é essencial para isso, diferentemente da aquisi¢ao
de linguagem oral na qual o ensino tem um papel construtivo, mas
exige ndo mais do que a presenga de adultos com uma mestria da
linguagem para atuarem como parceiros em atividades compartilha-
das (Ivic, 1989, p. 431).

Aqui Ivic esté reafirmando a ligagéo entre a situagao social (esco-
la) e o tipo de desenvolvimento psicolégico. Outra situagao social que
prendeu a atengdo de Vygotsky foi a da brincadeira imaginativa. Como
nota Minick (1987, p. 29), em torno de 1933 ele comecara a sustentar
que a situagdo social da brincadeira era uma situacao em que a ima-
ginacdo liberta pensamento e significados do campo perceptual. Isso
representou uma inversdo da énfase anterior dada por ele ao poder do
discurso para produzir tal coisa.

O pensamento estd separado da coisa porque um toco de madeira
comeca a desempenhar o papel de uma boneca, uma vara se torna
um cavalo; a agdo de acordo com regras comeca a ser definida a
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partir do pensamento em vez de o ser a partir das proprias coisas.
[...] A crianga ndo faz isso subitamente. Arrancar o pensamento
(significado da palavra) da coisa constitui uma tarefa terrivelmente
dificil para a crianga. A brincadeira é uma forma transitéria. No
momento a vara (isto é, a coisa) se torna um pivd para arrancar o
significado do cavalo real [...] uma das estruturas psicolégicas bésicas
que define a relagdo da criang¢a com a realidade é mudada.

A crianga ainda ndo pode arrancar o pensamento da coisa. Necessita
ter um pivd numa outra coisa [...]. Para pensar no cavalo ela tem
que definir sua agdo por esse cavalo na vara ou no pivo [...]. Eu
diria que na brincadeira a crianga opera de acordo com o significado
que € arrancado das coisas, porém ndo arrancado de a¢des reais com
objetos reais [...] Esse é o carater transitorio da brincadeira. Isso é
0 que a torna um vinculo intermedidrio entre a conectividade pu-
ramente situacional da primeira infancia e o pensar que é removido
da situagao real (Vygotsky, 1978, p. 69-71).

Essa énfase central na analise da situacdo social de desenvolvi-
mento em conexao com o desenvolvimento psicoldgico € reafirmada
ao longo de todo o escrito que Vygotsky empreendeu nos ultimos dois
anos de sua vida. H4, de maneira sustentavel, paralelos com a nogéo
de affordances [disponibilidades] de Gibson (1986), que nao sdo proprie-
dades de objetos isolados, mas de objetos relacionados a sujeitos em
atividade ou atividades putativas. Entretanto, esse conceito de affordance
esta aberto a muitas interpretagdes juntamente com o que poderia ser
considerado como uma versdo p6s-vygotskiana (Baerentsen e Trettvik,
2002). Seria de se notar que Gibson prové uma avaliagdo de pessoa no
ambiente, porém pouco realiza para fazer progredir a analise da formagao
psicoldgica dentro daquilo que é disponibilizado. Essa segunda coisa é
distintiva contribuicdo de Vygotsky.

A situagao social de desenvolvimento, que é especifica para cada idade,
determina estritamente de maneira regular o quadro inteiro da vida
da crianca ou sua existéncia social [...]. Tendo elucidado a situagdo
social de desenvolvimento que ocorria antes do comego de qualquer
idade, que era determinada pelas relagdes entre a crianga e o seu
ambiente, temos que elucidar imediatamente como novas formagoes
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proprias (caracteristicas) de uma dada idade se desenvolvem a partir
da vida da crianga nesse cenario social (Vygotsky, 1998b, p. 198).

Essa ligagdo entre a situagdo social de desenvolvimento e o desen-
volvimento psicoldgico impregna sua andlise nesses cruciais tltimos anos
de sua vida. Significativamente informou sua compreensao do “significado
da palavra”, uma expressdo que pode muito facilmente ser interpretada
como “significado da palavra (simples)”. Em suas maos, o significado da
palavra torna-se ndo apenas “uma unidade de pensamento e discurso”,
como também uma “unidade de generalizacao e interagao social, uma uni-
dade de pensamento e comunicagao” (Vygotsky, 1987a, p. 49). Ele afirma a
importancia para seu método dessa compreensao da seguinte maneira:

revela o verdadeiro potencial para uma andlise causal-genética do
pensamento e do discurso. Somente quando aprendemos a ver a
unidade de generalizagdo e interacdo social, principiamos a com-
preender a real conexdo entre o desenvolvimento cognitivo e social
da crianga. Nossa pesquisa estd interessada em resolver esses dois
problemas fundamentais, o problema da relagao do pensamento com
a palavra e o problema da relagdo da generalizagdo com a interagdo
social (Vygotsky, 1987a, p. 49).

O movimento realizado por Vygotsky durante seu trabalho na psi-
cologia a partir da unidade analitica do ato instrumental, atravessando-o,
ao sistema psicoldgico e adiante para tentar e identificar uma unidade
compativel com seu pensamento de fim de carreira sobre sistemas
psicolégicos em situagbes sociais de desenvolvimento, foi conduzido a
um fim no ponto em que ele estava precisamente comegando a refletir
numa outra extensdo para seu projeto. Onde no passado postulara uma
unidade dialética de pensamento e discurso, ele agora se movia no sen-
tido de compreender a experiéncia como a unidade da personalidade e
o ambiente como representado no desenvolvimento'.

Temos estudado inadequadamente a relagdo interna da crianga
com as pessoas que a cercam [...] Reconhecemos nas palavras que
precisamos estudar a personalidade e o ambiente da crianga como

1. Para uma discussdo mais extensiva, ver Vygotsky, 1998b, p. 289-296.
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uma unidade. E, entretanto, incorreto representar esse problema de
tal maneira que de um lado temos a influéncia da personalidade,
enquanto do outro temos a influéncia do ambiente. Embora o pro-
blema seja frequentemente representado desse modo, é incorreto
representar os dois como forgas externas que atuam uma sobre a
outra. Na tentativa de estudar a unidade, os dois sdo inicialmente
separados com violéncia. A tentativa é entdo feita no sentido de
uni-los (Vygotsky, 1998b, p. 292).

Van der Veer (2001) observa que no dltimo ano de sua vida Vygotsky
voltou sua atengdo para essa nova unidade de andlise, que em russo é
denominada perezhivanie.

Vygotsky entendia perezhivanie como a integracao de elementos
cognitivos e afetivos, o que sempre pressupde a presenga de emogoes.
Vygotsky empregava esse conceito visando enfatizar a integridade do
desenvolvimento psicologico das criangas, integrando elementos exter-
nos e internos em cada estagio de desenvolvimento. De acordo com
Bozhovich (que trabalhava com Vygotsky), durante um curto periodo
Vygotsky considerou perezhivanie como a “unidade” de desenvolvimento
psicolédgico no estudo da situagao social de desenvolvimento (Gonzalez-
Rey, 2002, p. 136).

Esse conceito, que se destacava na avaliagdo de Minick (1987)
dos estagios de desenvolvimento de unidades de andlise como “expe-
riéncia”, pode ser mais precisamente equiparado a experiéncia vivida
ou emocional.

A experiéncia emocional [perezhivanie] que surge a partir de qual-
quer situagdo ou de qualquer aspecto de seu ambiente determina
que tipo de influéncia essa situagdo ou esse ambiente terd sobre a
crianca. Consequentemente, ndo é qualquer um dos préprios fatores
(se tomado sem a referéncia da crianga) que determina como in-
fluenciara o futuro curso do desenvolvimento dela, mas os mesmos
fatores refratados através do prisma da experiéncia emocional da
crianga (Vygotsky, 1994, p. 339).

Essa ideia de refragdo “através do prisma da experiéncia emocional
da crianga” tem sido largamente ignorada no desenvolvimento da teoria
pos-vygotskiana. A conjetura vygotskiana original foi subsequentemente
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modificada na obra de Vasilyuk (1991) quando ele introduziu a nogao
de experimentar definida como uma forma particular de atividade di-
rigida para a restauragdo do significado na vida. Ele contrastou sua
compreensdo baseada em atividade-teoria com a de uma reflexdo de
um estado na consciéncia do sujeito e com formas de contemplagéo.
Na declaragdo que se segue, Ratner (1998), em sua introdugao ao texto-
chave (Vygotsky, 1998a), fornece um esclarecimento do processo dialético
que Vygotsky tinha em mente:

A experiéncia que se tem depende das percepgbes, emogdes, ideais
e imaginagdo que medeiam um encontro com o mundo fisico ou
social. Todavia, essas mediagdes sdo todas interiorizadas a partir de
relagbes sociais. A vida social ndo é experimentada imediatamente
— novamente a cada momento —, mas, ao contrario, € mediada por
fungdes psicoldgicas que foram socializadas através de encontros so-
ciais prévios. A vida social opera sobre nés do exterior, mas também
do interior sob a forma de fendmenos psicoldgicos superiores. Essa
é a razdo de Vygotsky concluir que o pesquisador tem que fazer
“uma penetrante andlise interna das experiéncias da crianga, isto €,
um estudo do ambiente que é transferido a um grau significativo
para o interior da propria crianga e ndo é reduzido a um estudo das
circunstancias externas da vida dela” (Ratner, 1998, p. xiv).

Ao ler a citagdo seguinte de Vygotsky (1998a), é-se novamente
lembrado da similaridade que a no¢do de Gibson (1986) exibe com essa
compreensdo da experiéncia, e das limitagdes da posigdo deste ultimo
quando observada a luz mais ampla da teoria cultural-histérica:

A experiéncia possui uma orientagdo biossocial; € o que esta entre
a personalidade e o ambiente que define a relagdo da personalidade
com o ambiente, que mostra o que um dado fator do ambiente €
para a personalidade. A experiéncia é determinante do ponto de
vista de como um fator ambiental ou outro afeta o desenvolvimento
da crianca. Isso, de qualquer modo, é confirmado a cada passo no
ensino de criancas dificeis. Qualquer analise de uma crianga dificil
mostra que o que é essencial ndo ¢ a situagdo em si mesma tomada
nos seus indicadores absolutos, mas como a crianga experimenta a
situagdo. Numa unica e mesma familia, na situacdo de uma familia



70  Vygotsky e a pesquisa

descobrimos mudangas diferentes de desenvolvimento em criangas
diferentes porque criangas diferentes experimentam uma tnica e
mesma situagao diferentemente (Vygotsky, 1998a, p. 294).

Essa hipotese geral de trabalho exige expansio a fim de incluir
nogoes de experimentar e formacao de identidade no 4mbito de uma
avaliagdo, que inclui uma andlise sistemadtica e coerente da mediacdo
tacita (como em Wertsch, 2007) produzida na estruturagdo social mais
ampla da sociedade (como em Bernstein, 2000) como uma parte inse-
paravel da analise. Retornarei a essa matéria nos Capitulos 5 e 6.

O método de estimulagdo dual

A psicologia cultural-histérica de Vygotsky gerou exigéncias de
meétodo que nao podiam ser satisfeitas pelos recursos existentes a ele
oferecidos pela psicologia do inicio do século XX. Vygotsky estimulou o
desenvolvimento de métodos que foram proporcionais aos desafios que
seu programa tedrico exigia.

A busca de método torna-se um dos mais importantes problemas do
inteiro empreendimento de compreender as formas singularmente
humanas de atividade psicolégica. Nesse caso, o método é simul-
taneamente pré-requisito e produto, a ferramenta e o resultado do
estudo (Vygotsky, 1978, p. 65).

Vygotsky (1978) defendeu consistentemente uma psicologia de base
histérica. Queria dizer com isso uma psicologia que esta interessada no
processo de mudanga. Citando Blonsky, anunciou que “o comportamento
s6 pode ser entendido como a histéria do comportamento” (Vygotsky,
1978, p. 65). Estava buscando um método que permitisse uma andlise
desenvolvimental do processo que explicava o funcionamento humano
em termos de relagdes causais dindmicas. Como observa Valsiner, “Ele
prop0s o canone metodoldgico geral para a psicologia: Somente quando
fendmenos psicolégicos sdo observados em seu processo de mudanca
podem/ ser adequadamente explicados” (Valsiner, 1990, p. 61).

E com respeito a essa busca que é possivel ver a imaginacdo
vygotskiana em pleno voo. Ele estava haurindo de fontes que o inspiraram
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a tentar criar ferramentas para a construgdo de uma nova ordem de
pensar psicolégico. Na citagdo feita abaixo, reflete em torno do traba-
lho experimental empreendido por Lewin de uma maneira claramente
sugestiva da abordagem que pretendia adotar:

Em experimentos que envolvem situagdes sem significado, Lewin
descobriu que o sujeito procura algum ponto de apoio que seja
externo a ele e que ele define seu préprio comportamento atraves
desse apoio externo. Em um conjunto de experimentos, por exemplo,
o pesquisador deixou o sujeito e ndo retornou, porém o observou
de uma outra sala. Geralmente o sujeito esperava durante 10-20
minutos. Entdo, nao compreendendo o que deveria fazer, permanecia
num estado de oscilagdo, confusdo e indecisdo por algum tempo.
Quase todos os adultos procuravam algum ponto de apoio externo.
Por exemplo, um sujeito definiu suas agbes com base nos ponteiros
do relégio. Olhando para o relégio, pensou: “Quando o ponteiro
mover-se para a posigao vertical, eu sairei”. O sujeito transformou a
situagao desse modo, estabelecendo que esperaria até 2h30 e entao
sairia. Chegada essa hora, a agdo ocorreu automaticamente. Mudando
0 campo psicolégico, o sujeito criou uma nova situagao para si mesmo
nesse campo. Transformou a situagao destituida de significado numa
situagio que possufa um claro significado (Vygotsky, 1987b, p. 356).

Vygotsky foi impulsionado pelo desejo de escapar do que via como
a estagnacdo metodoldgica da reflexologia russa.

Essa metodologia [estudo de respostas reativas baseado na férmula
S-R], que facilmente estabelece os movimentos de resposta do sujeito,
torna-se completamente impotente, entretanto, quando o problema
basico é o estudo daqueles meios e dispositivos que o sujeito usava
para organizar seu comportamento em formas concretas maximamente
adequadas para cada dada tarefa. Ao dirigir nossa atengao para o
estudo especificamente desses meios de comportamento (externos
e internos), temos que efetuar uma revisdo radical da metodologia
do préprio experimento psicolégico (Vygotsky, 1999, p. 59).

Vygotsky desenvolveu um “método de estimulagéo dupla” que, de
acordo com Valsiner e Van der Veer, é uma versdo sociocultural da tra-
dicdo estritamente experimental da Aktualgenese de Friedrich Sander e
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da microgénese de Heinz Werner (Valsiner e Van der Veer, 2000). Como
a expressao “estimulacdo dupla” sugere, Vygotsky desenvolveu uma série
de experimentos em que aos sujeitos eram apresentados dois estimulos:
um problema e um segundo estimulo que oferecia a possibilidade de
um meio para solucionar o problema.

Empregando essa abordagem, ndo nos limitamos ao método usual
de oferecer ao sujeito estimulos simples para os quais esperamos
uma resposta direta. Pelo contrario, oferecemos simultaneamente
uma segunda série de estimulos que tém uma fungio especial. Dessa
maneira, somos capazes de estudar o processo de executar uma tarefa
mediante a ajuda de meios auxiliares especificos; assim somos também
capazes de descobrir a estrutura e o desenvolvimento internos de
processos psicoldgicos superiores.

O método de estimulagdo dual elicia manifestagdes dos processos
cruciais no comportamento de pessoas de todas as idades. Atar
um né como um lembrete, tanto em criancas quanto em adultos,
é apenas um exemplo de um penetrante principio regulador do
comportamento humano, o da significagdo, no qual as pessoas criam
elos temporarios e conferem significincia a estimulos anteriormente
neutros no contexto de seus esfor¢os para solugdo de problemas.
Consideramos nosso método importante porque ele ajuda a objetivar
processos psicologicos internos (Vygotsky, 1978, p. 74-75).

O método de estimulagdo dupla é importante na medida em que
“cria as condigdes sob as quais o curso de agdo de um sujeito no tocante
a uma meta experimentalmente dada torna explicitos os processos psi-
cologicos envolvidos naquela agdo” (Valsiner, 1990, p. 66). A preocupagio
central de Vygotsky era estudar o funcionamento humano & medida que
ele se desenvolvia, em vez de considerar funcdes que haviam se desen-
volvido. A esséncia dessa abordagem é que os sujeitos sdo colocados
numa situagdo em que um problema é identificado e eles também séo
munidos de ferramentas para solucionar o problema ou do meio pelo qual
podem construir ferramentas para solucionar o problema.

A tarefa que a crianga enfrenta no contexto experimental est4, via de
regra, além de sua presente capacidade e ndo pode ser solucionada

Vis&o panoramica da pesquisa empreendida por Vygotsky e alguns de seus colegas 73

por habilidades existentes. Em tais casos, é colocado perto da crianga
um objeto neutro, e frequentemente somos capazes de observar como
o estimulo neutro é introduzido na situacdo e assume a fun¢ao de
um signo. Assim, a crianga incorpora ativamente esses objetos neutros a
tarefa de solucio de problemas. Poderiamos dizer que, quando surgem
dificuldades, estimulos neutros assumem a fungao de um signo e
desse ponto em diante a estrutura da operagdo assume um carater
essencialmente diferente (Vygotsky, 1978, p. 74; itdlico meu).

Essa énfase na observagdo dos processos através dos quais “a crianga
incorpora ativamente esses objetos neutros a tarefa de solugdo de problemas” foi
crucial para esse movimento metodoldgico. Os experimentos de Vygotsky
foram concebidos como um meio de estudar o desenvolvimento dentro
e através de respostas ativas, criativas a problemas.

Em estudos experimentais, nao temos necessariamente que apresen-
tar ao sujeito um meio externo preparado com o qual poderiamos
solucionar o problema proposto. O propdsito principal de nosso
experimento ndo serd de modo algum prejudicado se, em vez de
dar a crianga um meio externo preparado, aguardarmos enquanto
ela espontaneamente aplica o dispositivo auxiliar e envolve algum
sistema auxiliar de simbolos na operacéo. [...] Nao dando a crianca
um simbolo pronto, podiamos tragar 0 modo como todos os me-
canismos essenciais da complexa atividade simbdlica da crianga se
desenvolvem durante a expansdo espontanea dos dispositivos que
ela usou (Vygotsky, 1999, p. 60).

Wertsch (2007) cita a Tarefa das Cores Proibidas como um exemplo
da aplicagdo do método de Vygotsky da estimulagdo dual. O segundo
estimulo supre Wertsch de um exemplo de mediagdo explicita. A tarefa
de memoria central é uma tarefa de lembrar uma lista de cores.

Recebiam um conjunto de cartdes coloridos e lhes era dito que esses
cartdes podiam ajuda-las a lembrar quais termos coloridos j& haviam
mencionado e, de acordo com as regras do jogo, ndo eram para ser
mencionados novamente. Nesse caso, o primeiro conjunto de esti-
mulos, que “preenchem a fun¢do do objeto sobre o qual a atividade
do sujeito é dirigida”, era o conjunto de termos coloridos usado pelos
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sujeitos a medida que respondiam as questdes do experimentador.
O segundo conjunto de estimulos que eram para funcionar “como
signos que facilitam a organizagdo dessa atividade” eram os cartdes
coloridos introduzidos pelo experimentador.

O objetivo bésico do estudo da Tarefa das Cores Proibidas era do-
cumentar como as criangas usam os signos proporcionados pelo
experimentador (isto €, os cartdes coloridos) mais eficientemente
com a idade. A maioria das criangas de cinco e seis anos nao parecia
compreender que os signos tinham qualquer coisa a ver com seu
desempenho na tarefa, enquanto as de dez a treze anos pareciam
claramente compreendé-lo. O caminho de desenvolvimento envolvido
¢ um caminho que se move de um ponto em que os estimulos pos-
sulam muito pouco significado e eficacia funcional a um ponto em
que 0s sujeitos passavam a apreciar sua significancia para organizar
seu desempenho (Wertsch, 2007, p. 182).

Em sua discussdo das descobertas a partir de estudos que em-
pregavam a Tarefa das Cores Proibidas, Wertsch (2007) exibe a seguinte
citagdo visando mostrar como Vygotsky estava procurando criar uma
andlise desenvolvimental com um foco especifico em transformagao
qualitativa:

Descobrimos que operages de signos aparecem como o resulta-
do de um processo complexo e prolongado sujeito a todas as leis
bésicas da evolugdo psicoldgica. Isso significa que a atividade que
usa sinais nas criangas ndo é nem simplesmente inventada nem
passada a partir de adultos; pelo contrério, surge a partir de alguma
coisa que ndo é originalmente uma operagao de sinais e se torna
uma somente depois de uma série de transformagdes qualitativas

(Vygotsky, 1978, p. 45-46).

Vygotsky estudou o modo como os conceitos se desenvolviam
e interagiam. Os chamados “blocos de Vygotsky” foram desenvolvidos
através de uma longa série de estudos que se valeram do trabalho de
Ach (1921) e de Leonid Sakharov (1994). Sakharov (1994) resume as
hipéteses metodoldgicas de Ach.
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O extrato que se segue testemunha elementos-chave na aborda-
gem de Vygotsky:

1 Nao se pode limitar-se ao estudo de conceitos ja feitos; o pro-
cesso de formagdo de novos conceitos é importante.

2 O método de investigagdo experimental deveria ser genético-
sintético; durante o curso do experimento, o sujeito tem que
chegar gradualmente a constru¢ao de um novo conceito — dai
a necessidade de criar conceitos experimentais com um agru-
pamento artificial de atributos que pertencam a eles.

3 F necessdrio estudar o processo pelo qual as palavras adquirem
significancia, o processo de transformagdo de uma palavra num
simbolo e uma representagdo de um objeto ou de um grupo de
objetos similares — dai a necessidade de usar palavras experi-
mentais artificiais que inicialmente sao destituidas de sentido
para o sujeito, porém adquirem significado para ele durante o
curso do experimento (Sakharov, 1994, p. 82-83).

Van der Veer e Valsiner (1991, p. 257-283) oferecem uma excelen-
te explicagdo da maneira como o método experimental dos “blocos de
Vygotsky” foi desenvolvido e transformado a medida que Vygotsky se
esforcava para alinhar seu desenvolvimento tedrico com o desenvolvi-
mento do método. Muito da aplicacdo inicial dessas tarefas foi executado
quando Vygotsky estava no que Minick (1987) chamou de sua “segunda
fase”, na qual a prioridade foi projetada em termos do desenvolvimento
de sistemas psicolégicos. Seus métodos eram inovadores, porém nao
destituidos de suas limita¢Ges.

Vygotsky concebeu uma tarefa simples que revelava algumas interes-
santes diferengas entre conceitos de adultos e de criangas. Blocos de
madeira diferentes na forma, cor, tamanho e espessura sdo dispostos
sobre uma mesa, e um deles é virado revelando uma etiqueta sem
sentido, tal como “MUR”, colada debaixo dele. A crianca (ou o adulto)
que estd sendo testado entdo tem que separar e reunir igualmente
todos esses blocos de forma a obter a mesma etiqueta. Criangas de
muito pouca idade tendem a reunir uma pilha desorganizada de
blocos, frequentemente com base em critérios subjetivos ou porque
compdem um atraente padrdo. Num estdgio posterior, as criangas
fazem suas escolhas com base em critérios objetivos, mas ndo de
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uma maneira estavel: um bloco sugere um outro num encadeamento
de respostas altamente dependente do contexto. Depois as criangas
compreendem a referéncia do conceito e separam e reinem um
conjunto apropriado de objetos, porém precisam ainda apreender
plenamente seu sentido, isto é, suas relagdes estaveis com outros
conceitos independentemente do contexto. Daf, quando o experimen-
tador vira um dos blocos que eles escolheram revelando que nao
tem a etiqueta “MUR”, elas o removem da pilha, porém nada fazem
com respeito a outras escolhas similarmente dificultosas. Somente
interagindo com adultos, afirmava Vygotsky, as criangas finalmente
inferem o sentido de um conceito. A semiética de Vygotsky propor-
ciona uma explicagdo plausivel de como as criangas obtém pleno
conhecimento de sentido e referéncia. O que a pesquisa moderna
mostrou é que as matérias ndo sdo absolutamente tdo uniformes
como ele imaginou. George Miller e seus colegas descobriram, por
exemplo, que a compreensdo das criancas da referéncia de termos
coloridos néo se estabiliza propriamente enquanto elas néao tenham
descoberto pelo pensamento as relagdes de contraste basicas entre
os termos (Johnson Laird, 1986, p. 879).

Luria (1976) usou o método de estimulagdo dupla em estudos das
pessoas no Uzbequistdo e em Kirghizia. Considerou a solugéo de pro-
blemas, o conhecimento e a consciéncia de si e o raciocinio em grupos
de pessoas que viviam e trabalhavam sob circunstancias culturais nota-
velmente diferentes. A critica de Cole (1996) a esse trabalho, por sua
falta de atengao relativamente aos meios em que formagdes culturais
especificas deram origem a padrdes especificos de desdobramento de
ferramentas ou artefatos, atesta em que grau Vygotsky estava ainda para
compreender as exigéncias de sua terceira fase, na qual o desenvolvi-
mento psicolégico era para ser analisado na situagdo em que esse de-
senvolvimento ocorreu. Essa matéria permanece uma preocupagao em
desenvolvimentos do século XXI de seu trabalho e constitui um tema
muito importante para o resto deste livro.

Capitulo 3

A tradicao sociocultural

Este capitulo diz respeito a estudos que tém sido situados dentro
da categoria “sociocultural”. Este é um termo que assume diferentes
significados em diferentes disciplinas, situa¢bes e momentos histéricos.
Embora permaneca uma compilagdo diversa de avaliagdes, seu campo
€ unificado em seu foco no desenvolvimento de uma compreensdo da
formagao social da mente.

A relagdo entre mente e ambiente sociocultural tem ocupado es-
tudiosos ha décadas, se ndo séculos, porém em anos recentes tem
recebido uma atengdo renovada na medida em que aumentou a
insatisfagdo com andlises que limitam seu foco a uma ou outra parte
do quadro (Wertsch, 1998, p. 3).

Uma analise histérica util das fases do desenvolvimento do campo
pode ser encontrada em Rogoff e Chavajay (1995). Eles discutem o mo-
vimento a partir do desdobramento de tarefas cognitivas (como as de-
senvolvidas por Piaget [1972] e seus colegas) em estudos culturalmente
cruzados até o estudo do funcionamento psicoldgico em ambientes de
“vida real” e, entdo, até o exame do desenvolvimento de diferentes tipos
de capacidade de ler e escrever (por exemplo, Scribner e Cole, 1981; Cole
et al, 1971) e de contar (por exemplo, Lave, 1977, 1988; Nunes et al.,
1993) em contextos culturais especificos. Neste tltimo, as especificida-
des de uma pratica foram estudadas em relagdo aos processos cogniti-
vos desenvolvidos por participantes envolvidos nessas praticas. Eles
se valem do trabalho de Sylvia Scribner (1985) visando defender uma
forma indissocidvel de inter-relacdo entre mundos social e individual.



