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A PRESENTACAO DA COLEGAO

A histéria da cultuia ocidental revela-nos que a
educagio sempre esteve intimamente ligada a teoria,
produzida tanto no ambito da filosofia como no ambito
das ciéncias humanas em geral. Expressando-se funda-
mentalmente como uma praxis social, a educagao nunca
deixou de referir-se a fundamentos tedricos, mesmo
quando fazia deles uma utilizagde puramente ideoldgica.

Este testemunho da histéria ja seria suficiente para
demonstiar 0 quanto € necessario, ainda hoje, manter
vivo e atuante esse vinculo entre a visdo {ilosofica e a
intengdo pedagogica. Vale dizer que é extremamente
relevante e imprescindivel a {ormacgao filosofica do edu-
cador, seja no campo da predugdo do conhecimento, sela
no campo da avaliagdo dos fundamentos do agir, seja
ainda no campo da constiugdo da imagem da prdpiia
existéncia hurnana. Mas, por outro ladoe, além das defi-
ciéncias pedagogicas e curriculares intrinsecas ao pro-
cesso de formacdo dos profissionais da educagao,
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também a falta de mediagdes e de recursos culturais
dificulta muito a apropriagdo, por parte deles, desses
elementos que déem conta da intima vinculagdo da
educacio com seus fundamentos tedricos.

Assim, o objetivo principal desta Colegédo é o de ser
mais uma mediagio, agil e eficaz, para colocar ao alcance
dos professores, dos estudantes bem como dos demais
profissionais da educagdo, e mesmo do publico em geral,
as linhas basicas do pensamento dos grandes tedricos,
destacando sua contribuigic para a melhor compreensac
do sentido da educagio. A abordagem de um texto desta
natureza, intencionalmente introdutério, despertando
para a releviancia das construgbes iedricas, enquanto
contribui¢des para a elaboracao de visdes do homem, do
mundo, da sociedade, da cultura, do saber e do valor, para
a educagio, certamente incentivara o interesse do estu-
dioso em aprofundar a andlise e reflex@o, nos diversos
campos em que se envolve a pratica educacional.

Os textos propostos visam apresentar as linhas basi-
cas do pensamento dos autores, destacando-se as impli-
cagbes propriamente filoséfico-educacionais desse
pensamento. Quer tratando de questdes diferentes ao
conhecimento, quer tratando de questdes referentes as
condigdes de existéneia do homem, quer tratando de
questbes referentes ao agir, tode pensamento sistemati-
zado traz em seu bojo elementos profundamente relacio-
nados a educag¢io, uma vez que esta €, na realidade, um
esiorgo que visa, com certo grau de sistematicidade,
intencionalizar o social no desdobramente do histdrico.
E, enquanto tal, a educacdo se vincula, diteta e intrinse-
camente, com as abordagens epistemologicas, antropo-
légicas e axioldgicas, presentes, explicita ou
implicitamente, nas producdes tedricas da filosofia e das
ciéncias humanas.
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O Projeto desta Colegdo esta aproveitando os resul-
tados de um esforgo cada vez mais consistente que vem
sendo descnvolvido, sobretudo no ambito dos cursos de
pos-graduagio, com vistas 4 realizagdo de pesquisas e de
estudos que buscam refazer a construgdo coletiva do
conhecimento na tradigdo cultural do Ocidente. E a
proposta é de se colocar ao alcance de todos que se
envolvem com a educagdo, essa produgdo tedrica que,
por sua propria natureza, possa contribuir para o esclare-
cimenio e compreensao do processo educacional, inde-
pendentemoente da drea em que essa producio se deu. A
Colegao enfatiza seu objetivo de ampliar 0 universo das
inspiragdes tedricas para os educadores, viabilizando-lhes
0 ACesso a i espectto mais amplo de pensadores.

Inicialmente o Projeto privilegia pensadores modet-
nos e contemporaneos, que estdo marcando mais nitida-
mente a reflexdo nos tempos atuais. Mas em se tratando
de um Projeto que se desdobrara a longo prazo, contem-
plara também og pensadores classicos, da antiguidade e
da modernidade. A proposta inclui iambém pensadores
brasileiros que j& deram sua contribuicdo ac debate
tedrico, subsidiando a compreensdoe de nossa problema-
tica educacional.

Estamos certos de estar colocando & disposigéo de
todos o8 estudantes e profissionais da area mais um
valicso instrumento de trabalho diddtico e um fecundo
roteiro inicial de pesquisa e de refllexdo.

Antonio Joaquim Severino
Coordenador
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InTRODUGAO

O que mais impressiona, dentre varios aspectos, na
leitura da obra de Vygotsky é a sua contemporaneidade.
Seus escritos, elaborados ha aproximadamenie sessenta
anos, ainda hoje tém o efeito do impacto, da ousadia, da
fidelidade & investigagdo acerca de pontos cbscuros e
polémicos no campo cientifico.

Vygotsky viveu apenas 37 anos. Morieu de tubercu-
lose em 1934. Apesar de breve, sua produgéo intelectual
foi extremamente intensa e relevante: chegou a elaborar
cerca de 200 estudos cientificos sobre diferentes temas e
sobre as controvérsias e discusstes da psicologia con-
temporanea e das ciéncias humanas de um modo geral.
E praticamente impossivel definir o alcance da contribui-
¢do de sua ohra. Para a psicologia, sem duvida, significa
um avango, para a pedagogia uma orientagio mas tam-
bém sugere um rico material paia a analise no campo da
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antropolegia, da lingiiistica, da histdria, da filosofia e da
sociologia.

O estilo de sua ohra tem caracteristicas que lhe sao
bastante peculiares. Apesar de seu interesse central ser
o estudo da génese dos processos psicologicos tipicamen-
te humanos, em seu contexto histérico-cultural, se deteve
ao longo de sua vida académica e profissional, em ques-
toes de véaras areas do conhecimento: arte, literatura,
lingiiistica, filosofia, neurologia, no estudo das deficién-
cias e temas relacionados aos problemas da educacao.
Como analisa WERTSCH, essa postura interdisciplinar era
coerente com seu projeto de pesqguisa: "Vygotsky foi
capaz de agregar diferentes ramos de conhecimento em
um enioqué comum Jue nao separa 08 individuos da
situagao _cultural em que se desenvolvem. Este enfoque
integrador dos fendmenos sociais, semiglicos ¢ psicold-

gicos tem uma capital importancia hoje em dia, transcor-
rido meio século desde sua morte” (WERTSCH, 1988,
p. 34). _

Além de abundantes e marcadamente interdiscipli-
nares, as produgdes escritas de Vygotsky sdo extrema-
mente complexas e densas em informagdes preliminares.
Isto se deve ndo somente 4 caracteristica pouco ortodoxa
de seus trabalhos (os relatos escritos nao trazem, por
exemplo, detalhes sobre os procedimentos metodologi-
cos adotados em suas pesquisas) mas também a diversos
outres fatores. A maior parte de sua obra foi editada
tardiamente e, em alguns casos, de forma inadequada e
incompleta. Além disso, nos periodos que sua deencga se
agravava, ele ditava suas idéias que eram transcritas por
outra pessoa; cutras idélas foram conhecidas a partir de
anotagbes feitas nas suas aulas e palestras, o gue muitas
vezes resultava em redagdes pouco claras. Apesar de
alguns de seus textos serem herméticos, de dificil com-
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preensaq, expressam o enorme entusiasmo e fecundidade
intelectuzl de um jovem pesquisador.

Ler Vygotsky &, com certeza, um exeicicio de reunir
e se apropriar da fertilidade das descobertas de um
estudioso inquieto e obstinade, que dedicou sua vida ao
esforgo de romper, transformar e ultrapassar o estado de
conhecimento e reflexio sobre o desenvoivimento huma-
noe de seu tempo.

Mesmo nin tendo esgotado todo 0 seu pretensioso
projeto inicial {muitas das questdes levantadas por Vy-
gotsky continuam até hoje ndo respondidas), ele conse-
guiu ndo so antever o {futuro mas apresentar uma seérie de
peispectivas e diretrizes potencialmente férteis e pelémi-
cas que viriam a ser aprofundadas por seus colahoradores,
muitas, inclusive, somente depois de sua morte. Como
afitmam Cole & Scribner: “As implicagdes de sua eoria
eram tantas e tio variadas, e o tempo tdo curto, que toda
sua energia concentrou-se em abrir novas linhas de
investigagdo ao invés de perseguir uma linha em particu-
lar até esgota-la. Essa tarefa coube aos colaboradores e
sucessores (e Vygotsky, que adotaram suas concepgdas
das mais varindas maneiras, incorporando-as em novas
linhas de pesqguisa” (1984, p. 12).

I justamente devido a estes tragos bastanie particu-
lares, que os trabalhos deste psicélogo Tusso costumam
ser considerados uma “tecria incompleta”, wma “obra
aberta”, jd que ndo se apresentam COmo um sistema
tedrico acabado, oiganizado e aprofundado e sim como
uma producio interrompida precocemente, capaz de ins-
pirar e langar novas bases que viriam a ser mais bem
investigadas no futuro e que ainda sd0 bastante atuais.

Este livio pretende oferecer uma interpretacio sobre
alguns aspecios da vida € obra de Vygotsky assim como
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uma reflexdo de possiveis implicagdes de seu pensamen- y
to a educagdo. Esperamos que ele possa ser Gtil para L
tornar as suas idéias mais acessiveis e estimular estudos
mais aprofundados de sua obra.

Capl’tulo | .

A VIDA BREVE E -
INTENSA DE VYGOTSKY |

Para compreender o contexto e as razdes do direcio-
namento da obra de Vygotsky, suas idéias centrais e
contribuigdes, sera atil ao leitor saber um pouco da sua
bicgrafia, do percurso intelectual e das condigbes da
sociedade e da psicologia na Rissia pos-revoluciondaria
que Ihe forneceram o cenario inicial e as questoes princi-
Pais para suas teorias. Assim, analisaremos, a seguir, o
curso de sua vida, a maneira pela qual deu forma as
inumeras influéncias recebidas da sua familia e dos ami-
gos, do clima intelectual e social da €poca eIn que viveu,
de suas leituras e de suas lutas’.

1. Maiores referéncias sobre a biografia do auter podem ser
! encontradas em COLE & SCRIBNER (1978), LEVITIN (1982}, BRONC-
KART {1985}, LURIA (1988). WERTSCH (1988) e OLIVEIRA {1993).
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1. PERCURSO INTELECTUAL

Lev Semenovich Vygotsky nasceu a 17 de novembio
de 1896 em Orsha, uma pequena cidade provinciana, na
Bielo-Russia. Sua familia, de origem judaica, propiciava
um ambiente bastante desafiador em termos intelectuais
e estavel no que diz respeito ao aspecto econdmico. Sell
pai, pessoa culta, trabalhava num banco e numa compa-
nhia de seguros. Sua mae, apesar de ter dedicado grande
parte de sua vida a criagdo dos filhos, era professora
formada. Vygotsky crescsu e viveu por um longo periodo
em Gomel, também na Bielo-Rissia, na companhia de
seus pais e de seus sete irmaos. Casou-se aos.28 anos,
com Roza Smekhova, com quem teve duas filhas. Faleceu
em Moscou, em 11 de junho de 1934, vitima de tubercu-
lose, doenga com que conviveu durante quatorze anos.

Sua educacgdo, até os 15 anos, processou-se total-
mente em casa, através de tutores particulares. Desde
cedo mostrou ser um estudante dedicade e avide por
informagdes. Gostava de literatura e assuntos relaciona-
dos as artes em geral. Freqlientava a biblioteca que tinha
em sua casa e a biblioteca puiblica, estudava sozinho e
com seus amigos.

E bem provavel que sua precoce curiosidade por
temas de diferentes campos do conhecimento tenha sido
provocada, nc inicio, pelo acesso que tinha, no seu
contexto familiar, a diversos tipos de informagdes. Qutie
trago marcante na formagio de Vygotsky, e que alimentou
seu gosto pela leitura, foi o aprendizado de diferentes
linguasz, 0 que permitiu que entfasse em contato com

2. Vygotsky chegou a estudar alemao, latim, hebraico, francés e
inglés.
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materiais de diversas procedéncias. Assim, mesino tendo
viajado apenas uma vez para o exierior, tinha acesso a
informagces do restante do mundo, pois fia, desde muito
cedo, mais do que as tradugdes russas lhe permitiam.

Aos 17 anos completou o curso secundario, num
colégio privade em Gomel. Nesta ocasido recebeu meda-
lha de ouro pelo seu desempenho®. De 1914 a 1917
estudou Dizeito e Literatura, na Universidade de Moscou,
época em gue comegou sua pesquisa literaria mais siste-
matica. O trabalho que apresentou no término desse
curso foi um estudo do Hamiet, de Shakespeare: "A
lragedia de Hamlet, principe da Dinamarca”, que mais
tarde, em 1925, deu origem ac livio Psycheology of Art
(Psicolegia da Arte), que foi publicado na Rissia somente
em 1965. Segundo Luria, ja nesse trabalho e em outros
ensaios literdrios posteriores, & possivel identificar sua
giande competéncia para realizar analises psicoldgicas,
fruto das influéncias que tecebeu dos estudiosos soviéti-
cos interessados no efeito da linguagem sobre os proces-
sos de pensamento (Luria, 1988, p. 22).

E curioso observar gque no mesmo periodo em que
cursava a Universidade de Moscou, também participava,
na Universidade Popular de Shanyavskii, de curscs de
Historia e Filosofia {(ndo recebeu, no entanto, nenhum
titulo académico por essas atividades). Anos mais tarde,

3. Apesar das evidéncias de sua brithante capacidade intelectual
Vygotsky. por ser judeu, teve enormes dificuldades de ingressar na
Universidade. Nessa época na Rissia, os judeus softiam as mais diversas
formas de discriminago, tinham que viver em territdrios restritos, se
sujeitar a um numere limitade de vagas nas Universidades (por exemplo,
na Universidade de Moscou apenas 3% das vagas podiam ser ocupadas
por estudantes judeus), eram impedidos de exercer todas as profissdes
etc. (Wertsch, 1988, p. 23).

21




o crescente interesse em compreender o desenvolvimento
psicologico do ser humano, e, particularmente, as anoi-
malidades fisicas e mentais, levou Vygotsky a fazer cursos
na Faculdade de Medicina, primeiramente em Moscou e
depois em Kharkov.

Assim, seu percurso académico foi marcado pela
interdisciplinaridade ja que transitou por diversos assun-
tos, desde artes, literatura, lingiiistica, antropologia, cul-
tura, ciéncias sociais, psicologia, filosofia e, posterior-
mente, até medicina. O mesmo ocoireu ¢om sua atuagao
profissional, que foi eclética e intensa e esteve sempre
associada ao trabalho intelectual.

Vygotisky comegou sua carreira aos 21 anos, apés a
Revolugdo Russa de 1917. Em Gomel, no periodo de 1917
a 1923, além de escrever criticas literdrias, lecionou e
proferiu palestras sobre temas ligados a literatura®, cién-
cia e psicologia em vérias instituigdes. Ja nesta época
preocupava-se também com questdes ligadas a pedago-
gia. Fm 1922, por exemplo, publicou um estudo sobre 08
metodos de ensino da literatura nas escolas secunddrias.
Nessa fase, dirigia a se¢io de teatro do Departamento de
Educacdo de Gomel. Na mesma cidade fundou ainda uma
editora, uma revista literaria e um laboratério de psicolo-
gia no Instituto de Treinamento de Professores, local onde
ministrava cursos de psicologia.

O interesse de Vygotsky pela psicologia académica
comegou a se delinear a partir de seu contate, no trabalho
de formacg3o de professores, com os problemas de crian-

4. Vygoisky se interessava pela estética, particularmente pelo
significado histérice e psicologico da obra de arte de um modo geral.
Buscava a interpretagdo dessas obras a partir da tecria das emoctes de
Spinoza (BRONCKART, 1985, p. 7).
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¢as corn defeitos congénitos, tais como: cegueira, retardo
mental severo, afasia etc. Essa experiéncia o estimulou a
encontrar alternativas que pudessem ajudar o desenvol-
vimento de criangas portadoras dessas deficiéneias. Na
verdade, seu estudo sobre a deficiéncia (tema a que se
dedicou durante varios anos} tinha, nao somente o cbje-
tivo de contribuir na reabilitagao das criangas mas tam-
bém significava uma excelente oportunidade de
compreensio dos processos mentais humanos, assunto
gue viria a ser o centro de seu projeto de pesquisa.

2. UMA DECADA DE MUITO TRABALHO

O ano de 1924 significou um grande marco na sua
carreira intelectual e profissional. A partir dessa data se
dedicou mais sistematicamente 3 psicologia. No inicio
deste ano realizou uma palestra no If Congresso de
Psicologia em Leningrado, que na época era considerado
um dos principais encontros dos cientistas ligados a
psicologia. Na sua exposicdo, o jovem de entio 28 anos
causou suipresa e admiragac devido & complexidade do
terna que abordou, a qualidade de sua exposicio e a
proposicao de idéias revolucionarias sobre o estudo do
compoitamento consciente humano. Gragas a esta comu-
nicacdo Vygotsky foi convidado a trabathar no Instituto
de Psicologia de Moscou.

Assim, no outonoe daquele ano ele aceita o desafio e
muda-se para Moscou, onde inicialmente trabalhou no
Instituto de Psicologia e, tempos depois, no Instituto de
Estudos das Deficiéncias, por ele fundade. Simultanea-
mente, devido a suas investigacdes sobre os deficientes
fisicos e mentais, chegou a dirigir vm Departamento de
Educagio, em Narcompros, voltado para esie publico.
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Naquele mesmo ang escreveu o trabalho: Problemas da
Educagdo de Criangas cegas, surdo-mudas e retardadas,
que apresentava algumas de suas reflexdes sobre o as-
sunto. Ministrou ainda cursos de Psicologia e Pedagogia
em diversas instituices de Moscou e Leningrado e, anos
depois, na Ucrania.

De 1924 até o ano de sua morte, apesar da doenga e
das freqgiientes hospitalizagges, Vygotsky demonsirou um
ritmo de producao intelectual excepcional. Ao longo
desses anos, além de amadurecer seu programa de pes-
quisa, continucu lecionando, lendo®, escrevendo e desen-
volvendo impottantes investigagdes. Liderou também um
grupe de jovens cientistas, pesquisadores da psicologia
e das anormalidades fisicas e mentais.

O projeto principal de seu trabalho consistia na
tentativa de estudar os processos de transformacio do

,{h““\

“desenvolvimento humano na sua dimensao filogenética;™ gule-

historico-social & ontogené:icas. Deteve-se no estudo dos
me¢arnsmos psicolégicosymais sofisticados {as chamadas
fungdes psicologicas superiores), tipicos da espécie hu-

(s
gobyen 20
0

+ 76, Ao longo desse pericdo Vygotsky lia com avidez obras de

" diversas areas do conhecimento. "Enire 0s auloies que se destacavam

nas leituras de Vygotsky liguravam poetas como Tyuchev, Blok, Man-
del'shtam e Pushkin, escritores de ficgdo como Tolstoy e Dostoyevsky,
Bely e Bunin e {ildsofos como James e, especialmente, Spinoza. Também

* leu as obras de Freud, Marx, Engels, Hegel, Paviov e ¢ {ildlogo russo
-Potebnya.” (Wertsch, 1988, p. 27).

6. WERTSCH (1988) identifica ainda, nos postulados vygoiskianos,
um outro dominio: o microgenético. Segundo ele, os comentarios de
Vygotsky acerca dos procedimentios experimentais em psicologia evi-
denciam sua toncepcdo sobre a necessaria analise da dimensao micro-

genética énvolvida na formagao € man‘festagao de determlmdo
processo psicologico.
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ana: o controle consciente do comportamernto, al:enc;ao :
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e lembranga veluntaria, memorizagio ativa, pensamento
abstrato, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamen-
to etc.

Seguindo as premissas do método dialético, procurou
identificar as mudangas qualitativas do comportamento
que ocorrem ao longo do desenvolvimento humano e sua
telagéo com o contexto social. Coerente com este propd-
sito, Vygotsky fez, no final da década de 20 e no inicio
dos anos 30, relevantes reflexdes sobre a questao da
educacio e de seu papel no desenvolvimento humano.

Nessa fase se dedicou mais especialmente ao estudo
da aprendizagem e desenvolvimento infantil, trabalhando
numa area que, segundo ele, era mais abrangente que a
psicologia: a “chamada ‘pedologia’ (cjéncia da cianga,.
que integra os aspectos bioldgicos, psicoldgicos e antro-
po _lg(llcos) Ele considerava essa disciplina como sendo a
ciéncia basica do desenvolvimento humano, uma sintese
das diferentes disciplinas que estudam a crianga” {Olivei-
a, 1993, p. 20).

& importante ressaltar que a preccupagio principal
de Vygotsky ndo era a de elaborar uma teoria do desen-
velvimento infantil. Ele recorre a infancia como forma de

poder explicar o comportamento humano no geral, justi-

ficando que a necessidade do estudo da crianga reside no
fato de ela estar no centro da pré-histéria do desenvaolvi-

mento “culiural demdo a0 surgimento de uso de instiu-

mentos e da hﬁ umana.

Apesar de nao ter alcancado plenamente suas com-
plexas metas, a obra de Vygotsky tem particular impor-
tdncia na medida em que “ele foi o primeire psicologo
modemeo a sugerir 0s mecanismos pelos quais a cultura
torna-se parte da natureza de cada pessoa” (Cole &
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Scribner, 1984, p. 7). Um dos pontos centrais de sua teoria
é que as fun¢des psicologicas superiores sao de origem
sdgio-cultural e emergem de processos psicologicos ele-
mentares, de origem bioldgica (estruturas crgénicas). Ou
- seja, segundo ele, a complexu:lade da estrutura humana

deriva do processo 0 de. nto profundamente

enralzado nas relagdes entre histéria individual e socTT

3. A PSICOLOGIA E A SOCIEDADE
SOVIETICA POS-REVOLUCIONARIA

Podemos afirmar gue tanio ¢ “clima de renovacéo”
da sociedade soviética pds-revolucionaria quanto os dile-
mas presentes na psicologia da época em que Vygotsky
viveu foram definidores de seu programa de trabalho.

Ao analisarmos seu percurso académico e profissio-
nal NOVAIGS 65 marcas do contexto socio-polilico e ¢ cul-
tural em que esteve inserido. O fato de ter sido um
intelectual russo, que iniciou sua catreira no auge do
periodo pés-revolucionario, contribuiu para que se envol-
vesse ativamente na construgdo de uma abordagem
transformadora da psicologia e da ciéncia soviética vigen-

tes até aquele periodo.

Nessa sociedade, a ciéncia era extremamente valo-
rizada devido 4 expectativa de que os avangos cientificos
tiouxessem & solugao dos prementes problemas sociais e
econdmicos do povo soviético. A necessidade de afirma-
¢ao ideolégica e as demandas praticas exigidas peio
governo influenciavam a elaboragao de teorias nos diver-
sos campos do conhecimento. A produgdo académica
desse periodo. além de intensa, tinha um pontc em
comum: a preocupacao pelo desenvolvimento de aborda-
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gens histdricas para a pesquisa de diferentes objetos de
estudo.

Desse modo, a atmosfera de sua época era de grande
inquietagdo ¢ estimulo para a busca de 1espostas as
exigéncias de uma sociedade em franco processo de
transformagao. Um bom exemplo destas aspiragbes era o
enorme poder atribuido a educagdo, gue se traduzia no
esforgo de elaboragado de programas educacionais eficien-
tes, que erradicassem o analfabetismo e oferecessem
melhores oportunidades aos cidadaos.

O ideal revolucionéario contagiava a todos, pois trazia
o desejo de concretizacdo de rapidos e significativos
progressos para tode ¢ povo, num brevissimo espago de
tempo. Como avalia Luria, jA com aproximadamente 70
anos, num trecho de sua autobiografia: A Revolugao nos
libertou — especialmente a geragdo mais jovem - para a
discussdo de novas idéias, novas filosofias e sistemas
sociais. {...) Fomos arrebatados por um grandioso movi-
mento historico. Nossos interesses pessoais foram con-
sumidos em favor das metas mais amplas de uma nova
sociedade coletiva. A atmosfera que se seguiu imediata-
mente a Revolugdo proporcionou a energia para muitos
empreendimentos ambiciosos” (Luria, 1992, p. 24 e 26).
Assim a proposta de reestruturar a teoria e a pesquisa
psicologica expressa por Vygotsky estava em fina sintonia
com os piojeios sociais e politicos de seu pais.

Nas primeiras décadas do século XX, a psicologia
soviética (assim como a européia e americana) estava
dividida em duas tendéncias radicalmente antagdnicas:
“um ramo com caracteristicas de ciéncia natural, que
podena explicar 0§ processos elementares sensona;s e
reflexos, € um outro com caracteristicas de ciéneia men-

tal, que que descievena a8 propredates emergentes_dos

27




s )

b
processos_psicologicos superiares” (Cole & Scribner,
w010 1984, p. 6 v

Mﬂj .Desse modo, existia de um lado um grupo que,

baseado em pressupostos da filosofia empirista, via a
~ Dpsicologia como ciéncia natural que devia se detet na
41‘{;)5 descrigéo das formas exteriores de comportamento, en-
\c“/ tendidas como habilidades mecanicamente constituidas.
:Esse grupo limitava-se A analise dos.processos mais
! elementares e ignorava os fendmenos complexos da ati-
vidade consciente, especificamente humana. Ja de Giitro
Ro,o—mlﬁ?rg’rupo, inspirado nos principios da filosofia
4‘9 idealista, entendia a psicologia como ciéncia mental,
y acreditando que a vida psiquica humana nao poderia ser
¥  objeto de estudo da cidneia objetiva, j& que era manifes-
tacdo do espirits. Este grupe nao ignorava as funcdes
mais complexas do ser humano mas se detmha na des-

crigdo subjetiva de tais fendmenos.

4. A PROPOSICAO DE UMA NOVA
PSICOLOGIA

-

Vygotsky entendia que ambas tendéncias. além de

néc possibilitarermn a fundamentagio necessaria para a
construgdo de uma teoria consistente sobre os processos

- . psicoldgicos tipicamente humanos, acabaram promover-
P A " do uma séria ctise na psicologia. Ao mesmo tempo que
.~ 4+ tecia criticas contundentes as correntes idealista e meca-
ST . hicista, buscava a superacic desia situagio através da

5 lético, para a compreensao 4o aspecto intelectual huma-

_ abrangente serta possivel nAc .somente descrever mas
' também explicar as fungies psicologicas superiores.
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.~ . & iaplicagdo dos métodos e principios do materialismo dia- |

no. Ele acreditava que através desta abordagem

Pretendia construir, assim, sobre bases teéricas com-
pletamente diferentes, uma “nova psicologia” que sinle-
tizasse e transformasse as duas abordagens radicais
anteriores: uma teoria marxista do funcionamento inte-
lectual humano. Essa nova abordagem deveria incluir:
“(...) a identificac8o dos mecanismos cerebrais subjacen-
tes a uma determinada fungéo: a explicagao detalhada da
sua histéria ao longo do desenvelvimento, com o objetivo
de estabelecer as relagdes enire foermas simples e com-
plexas daqguilo que aparenlava set 0 IMesmo comporta-
mente; e, de forma importante, deveria incluiy a espe-
cificacao do contexto social em que se deu o desenvolvi-
mente de comportamento” (Cole & Sciibner, 1984, p. 6).

Essa grande "empieitada intelectual” contava com a
participagdo de talentosos pesquisadores, dentie eles,
Alexander Romanovich Luria {1902-1977) e Alexei Niko-
laievich Leontiev (1904-1979), principais colaboradores de
Vygotsky e gue o acompanharam até a sua morte, uma
década mais tarde’. Juntos eles constituiram a chamada

“troika”, que traduzia as aspiracdes, o idealismo e a
efervescéncia cultural de uma sociedade pos-revolucio-
naria. Como avalia Luria: “Com Vygolsky como lder
reconhecido, empreendemos uma revisao c¢ritica da his-
toria e da situagho da psicologia na Russia e no resto do

7 Luria tornou-se um dos mais renomados neuropsicdlogos do
mundo. Produzin uma obra cientifica bastante relevante (boa parte de
seus trabalhos j4 foram publicados no Brasil), onde tratou de diversos
temas, 1ais como: a questdo do funcionamente cerebral, 0s processos
psicologicos e os diferentes contextos culturais, distirbios da linguagem
etc. Leontiev, apesar de ter produzido menos e ter alcancado menor
repercussdo do que Luria ne Ocidente, trouxe importantes colabotagdes
& obra iniciada por Vygotsky. Dedicou-se ao estudo das relacoes entre
o psicuismo humano e a cultura, especialmente a partir da andlise da
atividade humana
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mundo. Nosso proposito, superambicioso como tudo na
€poca, era criat um nove modo, mais abrangente, de
estudar os processos psicoldgicos humanos™ {Luria, 1988,
p. 22).

Vygotsky e seus colaboradores se encontravam ¢om
bastante freqiiéncia (aproximadamente seis horas por dia,
duas vezes por semana), inicialmente no apartamento de
Vygotsky. Embora centrada na psicologia, a curiosidade
do grupo pela investigagao do ser humano era ilimitada.

Nestes encontros estudavam com avidez os traba-
lhos produzidos nos cinglienta anos precedentes nos
campos da psicologia, da sociologia, da biologia e da
lingiiistica, por pensadores [ussos e também de autores
estrangeiros. Pelo fato de eles lerem em latim, espanhol,
alemdo, inglés e francés, tinham acesso a uma série de
publica¢des estrangeiras. No final da década de 20 e inicio
da década de 30 eles promoveram a tradugao de livros,
publicaram importantes artigos sobre esses estudos e
escreveram prefacios onde interpretavam as idéias de
autcres da Europa Ocidental e dos Estados Unidos.

Entre 1927 e 1928, a "tioika" associou-se e transie-
Iriu-se para o laboratério de psicologia do Institute de
Educagdo Comunista, ac qual se associou. Foi nesse
mesmo pericdo que Vygotsky comegou a criar o Instituto
de Estudos da Deficiéncia, com o objetivo de estudar o
desenvolvimento de criangas anormais. Nessa fase, além
de estudarem e criticarem de modo mais sistematico as
escolas existentes de psicologia, coordenavam um grupo
de jovens estudantes que era orientado no sentido de
realizar experimentos coererntes com o estilo de pesquisa
€ pensamento que desenvolviam (muitos desses estudan-
tes vieram, no pés-guetra, a assumit papel de destaque
na psicologia soviética).
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Partindo do pressuposto da necessidade de estudar

0 comportamento humano enquanto fendmene histdrico

e socialmente determinado, Vygotsky e seus seguidores
se dedicavam principalmente a construgdo de estudos-
pilotos que pudessem atestar a idéia de que o pensamen-
to adulte é culturalmente mediado, sendo que a
linguagem € o meio principal desta mediagao.

Neste periodo Vygotsky escreveu alguns impottantes
trabalhes, dentre eles: Os piincipios da educacgdo social
de criangas surdas-mudas {1925), O consciente como
problema da psicologia do comportamento (1925), O sig-
nificado histérico da crise da psicologia (1926), A pedoio-
gia de criangas em idade escolar (1928), Estudos sobre a
histéria do comportamento {(escrito juntamente com Lu-
ria} {1930), O instrumento e o simbolo no desenvolvimento
das criangas (1930}, A histéra do desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores (1931}, Ligbes de psicolo-
gia (1932), Fundamentos da Padologia (1934), Pensamento
e Linguagem (1934), Desenvolvimento mental da crianga
durante a educacao (1935) e A crianca retardada (1935).

Dedicou-se também & escrita de alguns trabalhos
durante varios anos de sua vida, tais como: Pedologia da
Juventude: caracteristicas do comportamento do adoles-
cente, O problema do desenvolvimento cultural da crianga
e A crianga cega.

Como € possivel ocbservar, é significativa a variedade
das questoes tratadas por Vygotsky nos Ultimos dez anos
de sua vida profissional. Seus trabalhos expressam o
objetivo de compreender os diferentes aspecios da con-
duta humana através do esforgo de reunir informagotes de
campos distintos.

Concordamos com Bionckart quando afirma que a
variedade dos temas abordados por Vygotsky néo resul-
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taram em trabalhos superficiais, nem tampouco dispersos,
pelo contrério, "sob a diversidade dos temas, se desenvolve
um pensarmento profundamente unitario” (1985, p. 11).

5. PRINCIPAIS INFLUENCIAS

Foram intimerag as influéncias recebidas por Vygots-
ky ao longo de sua vida intelectual. Como ja menciona-
mos, ele teve uma significativa influéncia de pesqui-
sadores da area da lingiistica, que, a partir de uma
abordagem histérica, se dedicavam ac estudo da origem
da linguagem e sua relagao com o desenvolvimento do
pensamento, tais como 0s 115508 A.A. Potebnya e Ale-
xander von Humboldt. Vygotsky também se interessou
pelo estudo comparativo entre 0 comportamento animal
e humano. particularmente pelas pesquisas do especia-
lista soviético V.A. Wagner.

O pensamento marxiszta tambeém foi para ele uma
fonte cientifica valiosa. Podemos identificar 0s pressupos-
tos filosdficns, epistemologicos e metodologicos de sua
obra na teoria dialético-materialista. As concepgoes de
Marx e Engels sobie a sociedade, © trabatho humano, ©
-usodos instrumentos, e a interagao dialética entre O
homem e a natureza serviram como fundamento principal
as suas teses sobre 0 desenvolvimento humano prefun-
damente enraizado na sociedade e na cultura.

Na Unifio Soviética, nos anos 20, vérios tedricos se
utilizavam das abordagens histéricas e do desenvolvi-
mento no estudo da natureza humana. dentre eles, 0s que
exerceram maior influéncia sobte as idéias de Vygotsky
foram K.N Kornilov e P.P. Blonsky. As pesquisas desses
psicologos soviéticos contribuiram para gue Vygotsky
percebesse a necessidade do estudo do comportamento
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humano enquarito fendmeno histdrico e socialmente de-
terminado.

Finalmente, podemos entender que parte do enorme
interesse de Vygotsky pelo estudo do desenvolvimento
dos processos mentais ao longo da histéria da espécie e
em diferentes culturas esteja relacionado as influéncias
dos trabaihos de sccidlogos e antropdlogos europous
ocidentais, tais como R. Thurnwald e L. Levy-Bruhl.

Na ciéncia foram seus contemporaneos 0s adeptos
dc’_:lS tecrias comportamentais, privilegiadores da associa-
Gao estimulo-resposta, entre eles, Ivan Pavlov, Wiadimir
Betkterev e John B. Watson e os fundadores do movimen-
to da Gestalt na psicologia, tais como: Wertheimer, Woli-
gang Kohler, Koffka e Kurt Lewin. Os trabalhos
produzidos por estes estudiosos serviram como contra-
ponto importante ao pensamemio elaborado por Vygbtsf(f

Ele foil também contempordneo do epistemaologo sui-
¢o Jean Piaget. No entanto, s teve contato com os
trabalhos de Piaget produzidos no inicio dos anos 20. Leu
essas produgtes com muito interesse; chegou inclusive
a escrever o preficio para a edigao russa de dois livios de
Pi_aget: A linguagem e pensamento na crianga ¢ O racio-
cinio da crianga. Na época fez importantes criticas as
teses defendidas por Piaget (que soube desses comenta-
rios bem mais tarde, depois que Vygotsky ja havia mor-
rido). Apesar de apontar suas divergéncias {como, por
exemplo, quanto & interpretagao da relagio entre pensa-
mfanto e linguagem), reconhecen a riqueza do método
glmico adotado por Piaget, no estudo do processo cogni-
1;1\30 individual, e a semelhanga de interesse no estudo da
génese dos processos psicoldgicos.
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6. A PROIBICAO E REDESCOBERTA DE
SUA OBRA

A obra de Vygotsky comegou a receber severas
criticas, na Russia, a partir de 1932. Durante o governo
de Stalin, suas tecrias foram consideradas “idealistas”
pelas autoridades soviéticas. Nessa época, os trabalhos
de Pavlov eram muito valorizados justamenie poique ele
defendia a enorme plasticidade € as polencialidades dos
seres humanos diante das pressoes do meio ambiente.
Vygotsky, apesar de concordar com a idéia da plasticida-
de do homem, frente as influéncias da cultura, era bas-
tante critico 4 abordagem de PAVLOV. Argumentava gue
os seres humanos nao deveriam ser considerados, pelos
marxistas, apenas em fungdo de suas reagdes ao ambien-
te exterior, mas também a maneira pela qual eles criam
seu ambiente, 0 que por sua vez dé origem anovas formas
de consciéncia. As criticas dirigidas a ele parecer el sido
provocadas pelo fato de ele ter sido “exigente demais e
profundamente marxista para se submeler aos dogmas
impostos & ciéncia pelo stalinismo” (Bronckart, 1985, p.
15).

Apos sua morte, Vygotsky teve a publicacie de suas
obras proibida na Unido Soviética, no periodo de 1936 a
1956, devido a censuza do totalitario regime stalinista e
foi, por um longo periodo, ignorado no Ocidente. Come-
gou a ser redescoberto somente a partir de 1956, data da
reedicao soviética do livio: Pensamento e linguagem. As
idéias de Vygotsky puderam sex conhecidas no Ocidente
a partir de 1962, data da primeira edigao americana do
livio Pensamento e linguagem. No Brasil o contato com
seu pensamento fol ainda mais tardio: somente a partir
de 1984, data da publicagéo do livio A formacao social da
mente.
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Atualmente, alguns dos numerosos escritos de Vy-
gotsky j& foram traduzidos para diversas linguas, dentre
e].as, para o inglés, espanhol, italianc, portugués e fran-
ces. E com telativa rapidez que suas idéias vém sendo
dl_ssemmadas, discutidas e valorizadas. Esses debates
vém dando origem a relevantes estudos que visam ndo
s0 a um conhecimento mais aprofundado de seus postu-
lados como a realizagdo de pesquisas que avancem no
se‘mi(io por ele apomadog. No entanto, 0s paises ociden-
tais ndo tiveram, até o atual momento, acesso a totalidade
de sua producio intelectual, ja que grande paite de seus
textos somente agora comega a ser traduzida no russo
sendo que alguns, inclusive, nao foram editados nenri
mesmo na Unido Soviética.

Apesar do conhecimento tardio e incompleto de sua
obra, Vygptsky € hoje considerado um dos mais impor-
tan”tes‘psmc’)logos do nosso século. E significativa a in-
fluéncia e repercussdo que a obra vygotskiana vem
provocando na psicologia e educacao, ndo sd no Brasil
como em ouilros paises ocidentais.

v 8. Sendo assim, ¢ estudo mais aprofundado do pensamento de
ygotsky por parte dos pesquisadores brasileiros tem se viabilizado
grgca_s 80 acesso a publicagbes estrangeiras de seus texlos, de seus
principais colaboradores e de seus “intérpretes comemporz‘méns" tais
como J.V. Wertsch, M. Cole, J. Valsiner, RV Veer, S. Scribne'r E
Forman, A. Cazden, J.B. Bronckart, A. Riviere e V.D. baV|tlov -

n
f.
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Capitulo I

A CULTURA TORNA-SE PARTE
DA NATUREZA IIUMANA

Uma das principais caracteristicas da obra de Vy-
gotsky € a riqueza e diversidade dos assuntos que abot-
dou. Dedicou-se a analise de diversos temas relacionados
a seu problema central, dentre eles, a crise da psicologia,
as diferencas entre o psiquismo animal e humane, a
génese social das fungdes psicoldgicas superiores, as
relacdes entre pensamento e linguagem, a questdo da
mediagdo simbdlica, as relagdes entie desenvolvimento e
aprendizagem e 0s processos de aprendizagem que ocor-
rem no contexto escolar e extra-escolar, o pioblema das
deficiéncias {isica e mental, o papel das diferentes cultu-
1as no desenvelvimento das fungées psiquicas, a questao
do brinquedo, a evolugdc da escrita na crianga e a
psicologia da arle. E-sa variedade era coerente com seu
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projeto que visava articular informagdes dos diferenies
componentes que integrain os processos mentais, neuro-
16gico, psicologico, lingiiistico e cultural.

Dentro tos limites do presente trabalho nio € possi-
vel abordar todos os aspectos de sua cbra. Vamos, no
entanto, fazer uma sintese das principais idéias fundadas
nos seus postulados e desenvolvidas em seus escritos,
particularmente aquelas gque propiciam reflexées no cam-
po da educacao. As propostas de Vygotsky foram apro-
fundadas por seus colaboradores. Assim, sempie dque
necessario reCcoIrereinoes aos escritos de Luria e Leontiev
com O objetivo de conhecer melhor suas concepgoes.
Nossa intengao é possibilitar ao leitor uma analise geral
e necessariamente introdutéria, que estimule a consulta,
o estudo e o aprofundamento da obra deste importante

autor.

51&194 O texto est4 organizado da seguinte maneira: primei-
' ramente procuraremos esclarecer os objetivos principais
¥ que orientaram as pesquisas experimentais e as formula-

¢bes tedricas de Vygotsky; em seguida, nos deteremos
na analise de alguns temas centrais de seu pensamento.

1. O PROGRAMA DE PESQUISA

Ateoria histérico-cultural {ou sécio-histérica) do psi-
quismo, tambeém conhecida como abordagem socio-inte-
" racionista elaborada por Vygotsky, tem como objetivo

¢ tentral "caracterizar os aspectos tipicamente humanos do

comportamento e elaborar hipéteses de como €85as ¢a-
@_ﬁfé_g‘s' ticas se formaram a¢ longo da histdria humana e
de como se desenvolvem duranie a vida de um individuo”

(Vygotsky, 1984, p. 21).

a8
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Este prqjeto objetivava dar respostas a trés questdes
iundamen;als gue, segundo ele, vinham sendo tratadas
de. formg inadeguada pelos estudiosos interessados na
psncolggm humana e animal. A primeira se 1eferia 2
tentativa de compreender a relagdc entre os séres humaﬁ-l
nos_e o} sr\leu.lx ammbiente fisico e social. A segunda, a intengao
de identificar as formas novas de atividade ciue fizeram
com que o trabalho fosse o meio fundamentat de relacio-
namento e__n}re homem e natureza, assim como examinar
as consequgncias psicolagicas dessas formas de ativida-
de. A terceira e ultima questio se relacionava a andlise
dg r_mtureza das relagoes entre o use de instrumenios e o
desenvolvimento da linguagem (Vygotsky, 1984, p. 21)

) Vygots!«y se dedicou ao estudo das chamadas fun-
coes Dpsicologicas superiores, que consistem no modo de
funcionamentc psicologico tipicamente humano, tais
como a ca-:—pacidade de planejamento, memdria volur;téria
1maglngg§o etc. Bstes processos mentais s3o considera-'
iios_sohsngados e "superiores”, porque referem-se a me-
Canismos intencionais, agbes conscientemente contro-
ladas, processes voluntarios que dao ao individuo a pos-

- sibilidade de independéncia em relagio as caracteristicas

)

i

do momento e espago presente,

. _Segundo ele, estes processos nio sao inatos, eles se
originam nas relagdes entre individuos human'os e se
desenvolvem ao longe do processo de internalizagdo de
formas culturais de comportamento. Diferem, portanto
dqs processos psicoldgicos elementares (présontes ne;
crianga pequena e nos animais), tais como, reagde
automdticas, acoes reflexas e associagdes sim’ les o
sao de origem bioldgica. Himpies, que

thgoLsky e seus colaboradores buscaram a compro-
vagao dessas idéias através de experimentos com crian-
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¢as e de investigagoes dag formas e organizagdo dos
processf)—s mentais em individuos de diferentes culturas.

.0 estudo dos processos psicolégicos a luz da abordagem

sécio-historica permitiy a definigao de diversas linhas de
pesquisa, tais como: estudo do deserlwolmmuento de uma
crianga, de um grupo cultural e "da dissolucéo de pr'oces-
sos psicolégicos, uma vez que as doencas e_graqmat;smos
desfazem aquilo que a evolugéo e a experniencia cultural
ajudaram a construir” (Cole, 1992, p. 212).

Desse modo, podemos considerar qua ‘seus gabalhos
pertencem ao campo da psicologia genehcpa , ja que s:e
preccupou com o estudo da génese, formagdo e evelugéo
dos processos psiquicos superiores do ser humano. Pgra_
a psicologia genética, o psiqui§m9 humano se confmm
ao longo da vida do sujeito; née €, portanta, }Jma pro-
priedade” ou “faculdade” primitivamente' eyfxstgnFe no
individuo. A psicologia genética estuda anmfanma justa-
mente para tentar compreender a formagao dos cqmple~
X0s processos psiquicos e das etapas pelos qguais eles
passam em sua eveluggo.

O seu programa de pesquisa traduzia a tentativa de
buscar uma abordagem alternativa, que supgrasse as
tendéncias antagonicas presentes na p_sic.:olog1a' dg sua
época. Baseado nos principios dg mate?nfﬂllsmo dlalgant_:o,
pLocurou Construir uma “nova psu:olog_la , com o ohjetivo
de integrar, “numa mesma perspectwg, 9 _homem gnA
quanto corpo € mente, enquanio ser biolégico e social,

—

9. E importante esclarecer que, neste caso, o t'erTno "ge:neu.cq se
refere ao estude da origern, da formagéae das caracte_nst_lcas psicologicas.
Nio esta, portanto, associado a genes, & transtnissdo dos caracteres
heredit4rios nos individuos.

40

'!
!
l

enquanto membro da espécie humana e participante de
umn processo histérico” (Oliveira, 1993, p. 23).

2. PRINCIPAIS IDEIAS DE VYGOTSKY

A compreenséo dessa abordagem diferente depende
de estabelecimento das teses basicas presentes em toda

a sua obra e que serdo explorados ao longo deste livio.
Quais sio estas teses?

A primeira se refere a relagdo individuo/sociedade.

Vygotsky afirma que as caracteristicas tipicamente hu- '

manas nao estio presentes desde o nascimento do indi-
vidue, nem sfo mero resultado das pressées do meio
externo. Elas resultam da interagdo dialética do homem e |
seu meio sécio-cultural. Ao mesmo tempo em que o ser’
humano transforma o sedl fiielo para atender suas neces-
sidades basicas, transforma-se a si mesmo.

Em outras palavras, quando o homem modifica o
ambiente através de seu préprio comportamento, essa
mesma modificagéo vai influenciar seu comportamento
futuro. Notamos, neste principio, a integracao dos aspec-
tos bioldgicos e sociais do individuo: “as funcdes psico-
logicas supericres do ser humano surgem da interagéioc
¢os fatores bioldgicos, que séo parte da constituicao fisica
do Homo sapiens, com os fatores culturais, que evoluiram
através das dezenas de milhares de anos de histdria
humana” (Luria, 1992, p. 80).

_A segunda é decorréncia da idéia anterior, e se refere
a origem cultural das fungbes psiquicas. As fungdes
psicoldgicas especificamente humanas se originam nas
relag0es do individuo e seu contexto cultural e social. Isto
€, 0 desenvolvimento mental humano néo & dado a priod,
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nao é imutave! e universal, ndo é passivo, nem tampouco
independente do desenvolvimento histérico e das formas
sociais da vida humana. A cultura &, portanto, parte
constitutiva da natureza humana, j& que sua caracteristi-
ca psicoldgica se da através da internalizagdo dos modos
histcricamente determinados e culturalmente organiza-
dos de operar com informagoes.

A terceira tese se refere 4 base biolégica do funcio-
namento psicoldgico: o cérebro, visto como 6rgao princi-
pal da atividade mental. O cérebro, produto de uma longa
evolugao, e o substrato material da atividade psiquica que
cada membro da espécie traz consigo ao nascer. No
entanto, esta base material ndo significa um sistema
imutdvel e fixo.

O cérebro é entendido como um “sistema aberto, de
grande plasticidade, cuja estrutura &€ modoes de funciona-
mento sdo moldados ao longo da histéria da espécie e do
desenvolvimento individual. {...) o cérebro pode servir a
novas fungdes, criadas na historia do homem, sem que
sejam necessarias transformagdes no érgdo fisico” (Oli-
veira, 1993, p. 24).

QO guarto postulade diz respeito a caracteristica me-
diagao presente em toda atividade humana. S&o ¢s ins-

. trumentos teécnicos e os sistemas de signos, construides
" historicamente, que fazem a medicGao rdos seres huma-
nos entre si e deles com o mundo. A linguagem € um
signo mediador por exceléncia, pois €la carrega em si 0s
conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana.

Entende-se assim que a relagio do homem com o
mundo nac é uma relagdo direta, pois € mediada por

meios, que se constituem nas "ferramentas auxiliares” da

atividade humana. A capacidade de criar essas “ferra-
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mentas” é exclusiva da espécie humana. O pressuposto
da _mediacﬁo ¢ fundamental na perspectiva socio-histori-
cajustamente porque € alravés dos instrumentos e signosg
que os processos de funcionamento psicologico sao for-
z?ecndos pela cultura. B por isso que Vygotsky confere a
linguagem um papel de destaque no processo de pensa-
mentos.

_A quinta tese postula que a analise psicologica deve
set capaz de conservar as caracteristicas bdsicas dos
processos psicoldgicos, exclusivamente humanos. Este
pn_ncipio estd baseado na idéia de que 05 processos
psmolégicos complexos se diferenciam dos mecanismos
mais elementares e nao podem, periante, ser reduzidos a
cgdeia de reflexos. Estes modos de funcionamento psico-
logicos mais sofisticados, que se desenvolver num pro-
cesso histdrico, podem ser explicados e descritos. Assim
ag_ ‘abordar a consciéncia humana como pioduto da his-'
tonia social, aponta na diregdo da necessidade do estudo
das mudangas que ocorrem no desenvolvimento mental
a partir do contextio social,

3. DIFERENCAS ENTRE O PSIQUISMO DOS
ANIMAIS E DO HOMEM

Coerente com o propésito de pesquisar a crigem das
caracteristicas psicoldgicas tipicamente humanas, Vy-
go}sky se interessou pelos estudos do comportamento e
psiquismo dos animais (particularmente dos mamiferos
superiores comono os chimpanzés, que estao mais proximos
dg e:_:pécie humana), com o objetive de identificar as
principais diferengas e possiveis semelhancgas com o ser
hu_mar_lo. A comparacao entre os Processos mentais dos
animais e dos homens & constante ao longo de sua obra,
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portanto, serd util ao lgitor compieender as suas concep-
~ 1
gbes sobre 0 assunto .

Ele e seus seguidores identificam basicamente trés
tragos caracteristicos no comportamento do animal que
o diferencia do psiquismo do ser humano, a sabet:

1. Diferentemente do comportamento humano, tado com-
portamento do animal conserva sua ligagdo com 0s moti-
vos biolégicos.

A atividade dos animais ¢ instintiva e mazcada pela
satisfag@o de suas necessidades biologicas (de alimento,
autoconservacio ou necessidade sexual). Cu seja, _ela
permanece sempre dentro dos limites das suas relagdes
bicloégicas, instintivas, com a natuieza. 0O modoe de per-
ceber o mundo pelo animal, a forma de se relacionar com
seus semelhantes e até as possibilidades de aquisi¢ao de
novas atividades, &80 determinacdas por suas caracteris-
ticas inatas. Vejamos alguns exemplos:

Num experimento propuseram a varios chimpanzés
o seguinte problema: colocaram uma banana num lug_ar
alto porém visivel aos animais e deixaram a disposi¢ao
varios caixotes para que eles pudessem empilihar, para
sobre eles trepar e alcangar o alimento. Embora cada
macaco individualmente fosse capaz <e resolver & proble-
ma, em grupo Ko conseguiram, pois cada um agia como

10. Este interesse também & bastante evidente na obra de seus
colaboradores. principalmente nos trabalhos de Luria (1991) e Leontiev
(1978). Assim, sempre gue necessario TeCcoITeremoes aos seus escritos
com o abjetivo de tormar mais claro os postulados de Vygotsky.

11. Estes exemplos foram extraidos do livro: O desenvolvimento
do psiquismo. (Leontiev, 1978, p. 64 e 65).
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sk estivesse sozinho, 0 que acabava promovendo situa-
¢des de iuta e acirrada disputa pela posse dos caixotes
até a desisténcia de alcangar o alimento. Este experimen-
to demoenstia que o animal néo consegue organizar uma
agdo comum (onde cada um teria uma tarefa), pois cada
urmm busca, instintivamente, saciar sua necessidade (no
caso alcancar o alimento) e, como conseqiiéncia, naoc
estebelece 1olagdes com seus semelhantes.

Um outio exemple interessante € o caso das abelhas
que so desempenham papéis diferentes {(por exemplo, as
operarias fabricam as células, a rainha deposita os ovos),
devido a fatores biologicos herdadoes. Podemos verificar
ainda as limitagoes do programa congénito no comporta-
mento no que diz respeito & possibilidade de aprendiza-
gem de novas atividades, como por exemplo: o ledo
marinho aprende com facilidade a fazer malabarismos
com uma bola ou agarra-la porque estas atividades estao
‘as5otiadas as habilidades inatas de sua espécie: o met-
gulho e a perseguigao a presa.

A maior parte dos atos humanos nao se baseia em
inclinagdes biologicas. Ao conudrio, de modo gelal, a
acdo do homem é motivada por complexas necessidades,
tais como: a necessidade de adquirir noves conhecimen-
tos, de se comunicar, de ocupar determinado papel ha
sociedade, de ser coerente com seus principios e valores
etc. S0 inumeros os exemplos que ilusttam a inde-
pendéncia do comportamento do ser humano emn 1elagio
aos motivos bioldgicos: devido a convicgdes politicas ou
religiosas, 0 homem é capaz, por exemplo, de jejuar, fazer
sacrificios, se autoflagelar e alé morrer, ou seja, através
do controle intencional de seu comporiamento, além de
a0 se‘sujeitar a elas, ele reprime e até contraria suas
necessidades puramente bioldgicas.
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2. Diferente gesto do comportamento animal, o compor-
lamento humane ndo é forgosamente determinado por
- estimulos imediatamente perceptiveis ou pela experniéncia
passada.

As reagbes dos animais se baseiam nas impressfes
evidentes recebidas do meio exterior ou pela experiéncia
anterior. Ele &, portanto, incapaz de abstrair, fazer 1elagoes
ou planejar agdes. Alguns exemplos poderdo ilustrar esta
caracteristica: se num churrasco, deixarmos por esqueci-
mento uma carne proxima a um cachorro com fome ele
provavelmente a comera, ou $eja, néo conseguird perce-
ber que aquela caine se destina as pessoas, nem prever
as conseqiiéncias de seus atos, muito menos controlar
seu comportamento (aguardar o momento em que lhe

oferecerdo comida).

Luria cita uma pesquisa (feita pele psicdlogo holan-
dés Buytendijk) que esclarece a dependéncia de animal
de suas experiéncias anteriores: “Ele colocou diante de
um animal varias caixas nas guais poder-se-ia encontrat
alimento. No primeiro teste, o alimento foi posto aos olhos
do animal na primeira caixa, permitindo-se a0 animal
apanha-lo. No segundo teste, o alimento {também aos
olhos do animal) foi transferido para uma segunda caixa,
em seguida para uma terceira. Depois, nos experimentos
seguintes, comegou-se (ja sem que o animal percebesse)
a transferir sucessivamente o alimento para cada caixa
seguinte, permitindo sempre ao animal correr liviemente
para a caixa onde ele supunha encontrar o alimento. A
pesquisa demonsirou que o animal corfre sempre paia a
caixa onde vira que havia sido posto o alimento” {Luiia,
1991, p. 69). O animal ndo conseguia considerar o princi-
pio abstrato da seqiiéncia, do deslocamento sucessivo do
alimento entre as caixas.

Diferente do animal, o ser humano ndo se orienta
somente pela impressdo imediata e pela experiéncia
anterior, pois pode abstrair, fazer relagies, reconhecer as
causas e fazer previsbes sobre os acontecimentos, e
depois de 1efletir e interpretar, tomar decisdes. Nesse
sentide, ele é livie e independente das condigdes do
momento e do espago presentes.

] Por exemplo, mesmo doente e precisando tomar
’ determinado medicamento, o homem podera deixar de

ctomar o remédio caso o prazo de validade ja tenha
* vencido. Mesmo com sede, provavelmente evitara tomar
i uma dgua que esteja contaminada. Mesmo com fome,

podera recusar um suculento prato de comida, caso saiba
que este alimento foi preparade sem as minimas condi-
¢oes de higiene. “Assim, ao sair a passeic num claro dia
de outono, o homem pode levar guarda-chuva, pois sabe
que o tempo & instavel no outono. Aqui ele obedece a um
profundo conhecimento das leis da natureza e nfo a
impressac imediata de um tempo de sol e céu clarg”
(Luria, 1991, p. 72).

Em sintese, o homem ndo vive somente no mundo
das impressdes imediatas {(como os animais), mas tam-
bém no universo dos conceitos abstratos, ja que “dispde,
nao 4 de um conhecimento sensorial, mas também de
um conhecimento racional, possui a capacidade de pe-
netrar mais profundamente na esséncia das coisas do que
lhe permitem os érgdos dos sentidos; quer dizer que, com
a passagem do mundo animali & histéria humana, da-se
um enorme salto no processo de conhecimento desde o
sensorial até o racional” (Luria, 1986, p. 12).
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3. As diferengas das fontes de comportamento do homen:
e do animal.

As fontes de comportamento do animal s&0 limi}a-
das: uma & a expernéncia da espécie, que & _transmmda
hereditariamente {comportamento instintive, inato) : aou-
tra é sua experiéncia imediata e individual (mecanismos
“de adaptagAo individual ao meio), responsavel pela varia-
¢d0 no comportamento dos animais. A}mltacao ocupa
“um lugar muito insignificante na formagao do comporta-
mento animal. Cu seja, diferentemente dp horr?erp, o]
anirmal nao transmite a sua experié’ncia, nao assn'mle? fi
exﬁé_r_iéncia alheia, nem tampouco e capaz de Fransmmr
{ou aprender) a experiéncia das geragdes anteriores.

Uma das principais caracteristicas que distingue
radicalimenté o homem dos animais € justamente o fat_o
~dé que, além das definighes hereditarias e da experiéncia
individual, a atividade consciente do homem. tem uma
Terceira fonte, responsével pela grande maioria dos co-
nhecimentos, habilidades e procedimentos compokta-
‘mentais: a assimilagdo da experiéncia ‘d_e tor:{a a
. humanidade, acumulada no processo da histdria social e
Ttransmitida no processo de aprendizagem. VPo‘demos en-
tender que, nesta perspectiva, 0 desem_.'ol\nmemo (}o
psiquismo animal é determinado’pelas le;s_, da‘evol'ucao
biclégica e o do ser humano estd submetido as leis do
desenvolvimento sdcio-historico. '

As caracteristicas do funcionamento psicolt')gi.co .r.1—

>, picamente humano n&o sio transmitidas por herec_htane-
t dade (portanto, ndo estio presentes de_sde 0 nascarnent9
{ do individuo), nem so adquiridas passlvameme gragas a
) pressdo do ambiente externo. E1§1s sdo consiruidas ao
longo da vida do individuo atraves de um processo de
('imeragéo do homem e seu meio fisico e social, que

i
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possihilita a aproptiagdo da cultura elaboraga pelas gera-
¢Oes precedentes, ao longo de milénios. Como afirmou
Leontiev: “Cada individuo aprende a ser um homem. C
que a natureza lhe da quando nasce nao lhe basta para
viver em sociedade. E-lhe ainda precisa adquirir o que foi
aleangado no decurso do desenvolvimento histérico da
socicdade humana” (Leontiev, 1978, p. 267).

Assim, Vygotsky, profundamente influenciado pelos
postulados marxistas, alirma que as origens das ativida-
des psicologicas mais sofisticadas devemn ser procuradas
nas relagdes sociais do individuo com o meio externo. .
Entende que o ser humano néo s6 é um pioduto de seu
contexto social, mas também um agente ative na criagao
deste contexto. Acredita que para compreender as {formas
especificamente humanas é necessario {e possivel) des-
cobrir a relagdo entre a dimensdo biolégica (os processos
naturais, come: a rnaturagdo fisica e os mecanismos
sensoriais) e a cultural (mecanismos gerais através do
qual a sociedade ¢ a histéria moldam a estrutura humana).

Coerente com este ponto de vista, procurou examinar
a origem do complexo psiquismo humano nas condigdes
sociais de vida historicamente formadas, que, segundo
ele, estio relacionadas ao trabatho social, ao emprego de
instrumentos e ao surgimento da linguagem. Estas 540 as b
“ferramentas” que foram construidas e aperfeicoadaspela /
humanidade ao iongo de sua histéria e fazem a mediagao |
entre o homem e o mundo: através delas, o homem néo

80 domina o meio ambiente como o seu proprio compor-
amoenio.

I por essa razdo que Vygoisky procura compreender
a evolugao da cultura humana (aspecto sociogenético), o
processo de desenvolvimento individual (aspecto ontoge-
nético) e se detém especialmente, no estudo do desen-
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volvimento infantil, periodo em que estas "ferramentas
830 aprendidas, ou seja, é nesse periodo que acontece o
surgimento do uso de instrumentos e da fala humana.

No topico seguinte, abordaremps_ mais deLidaljnenLe
a questdo das raizes histdrico-sociais €0 conceito Cje
\fhedia’céé—do desenvolvimento humano, ja que estes sao
um dos temas centrais das teses formuladas por Vygotsky.

4. AS RAIZES HISTORICO-SOCIAIS DO
DESENVOLVIMENTQO HUMANO E A
QUESTAO DA MEDIACAO SIMBOLICA

Compreender a quest3o da Elfadiacéo, que caracteti-
za. a relagdo do homem com o mundo e com 03 outros
“homen$§, é de fundamental importancia JuSmmentg por-

e é através deste processo que as fungoes psicologicas
supetioies, especificamente humanag se desenvolyen}.
Vygotsky distingue dois elementos basicos responsaveis

' i:ior essa mediagao: o instrumento, que tem a funcao de
regular as agoes sobre os objetos e 0 slrgno, que regula as
" agbes sobte o psiquismo das pessoas .

A invencgdo desses elementos medjadores significou
o salio evolutivo da espécie humana. Vygotsky esc}arece
que o uso de instrumentos e dos signos, embora diferen-

12, De modo geral, ¢ signo pode ser considerado aquilo '(objeto.
forma, fendmeno, gesto, figura ou som) que represe.m.,a_ algo_ dl(er_ente
de si mesmo. Ou seja, substitui e expressa eventos, 199135, situagdes e
objetos, servindo como auxilio da meméria e da atengo humana. _Cc()ir_no
pxox exemplo, no codigo de tAnsito, a cor vermetha é o signo que indica
a necessidade de parar, assim como a palavra copo é um signo que

" representa o utensilio usado para beber agua.
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les, estao mutuamente ligados ao longo da evolugao da
espécie humana e do desenvolvimento de cada individuo.
Na ontogénese esta ligagio pode ser verificada atraves
de experimentos. E por isso que ele e seus colaboradores
realizaram uma série de pesquisas com o objetivo de
investigar o papel mediador dos instrumentos e signos na
atividade psicoldgica e as transformacées que ocorrem ao
longo do desenvolvimente do individuo.

De acordo com Marx, ¢ desenveolvimento de habili-
dades e fungoes especificas do homem, assim como a
“origem da sociedade humana, sio resultados do surgi-
mento do irabalho. E através do trabatho que o homen,
40 mesmo tempo que transforma a natureza {objetivando
satisfazer suas necessidades), se transforma. Para realizar
sua atividade, o homem se relaciona com seus semelhan-
tes e fabrica os meios, os instrumentos: “o uso e a criagao
de meios de trabalho, embora existam em germe em
algumas espécies animais, caracterizam de forma emi--
nente o trabatho humano” {(Marx, 1972). Isto quer dizer
que as relagdes dos homens entre si e com a natureza sio
mediadas pelo trabatho.

Partindo destes principios, Vygotsky procura analisar
a fungho mediadora presente nos instrumentos elabora-
dos paraa realizacao da atividade humana. Q instrumento
& provocador de mudangas externas pois amplia a possi-
bilidade de intervengéo na natureza (na caga, por exem-

; blo, ¢ uso da flecha permite o alcance de um animal
" distante ou, para cortar uma arvore, a utilizagio de um

objeto cortante é mais eficiente do que as mdos). Diferen-
te de outras espécies animais, os homens néo soé produ-
Ze Seus instrumernios para a tealizagdo de tarefas
especificas, como também sio capazes de conserva-los
para uso posterior, de preservar e transmitir sua fungéo
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aos membros de seu grupo, de apetfeigoar antigos instru-
s ) 1
mentos e de criar novos .

. Vygotsky faz uma interessante comparzla{;éo fa_ntre a
criagao e a utilizagao de instrumentos Como aux:l'io nas
agbes concretas € 08 signos, que ele ch~ama de 1pstru—
mentos psicoldgicos”, Gue tém a fungao de aqxxhar 0
hdrhem nas suas atividades psiquicas, portam_o: internas
ao individuo: a "invengao e o uso de signos auxiliares paia
‘solucionar um dado problema psicolpglcg (lempr_ar, com-
parar coisas, relatar, escolher, etc.) € andloga a invengao
e uso de instrumentos, s6 que agora no campo pm_cglogp
¢o. O7signo age como um instrumento da at1y1dade
psicolégica de maneira analoga ao papel de um nsiru-
mento no trabalho” (Vygotsky, 1984, p. 59-60).

Com o auxilio dos signos, o homem pode cqntrolar
volintariamente sua atividade psicolégica e am;_)har sua
capacidade de atencédo, memoria e aqgmulo de mformg-
gdes, como, por exemplo, pode se utilizai de um sorte;im
para tomar uma decisdo, amarrar um barbante no dedo
para ndo esquecer um encontro, anotar um comporia-
mento na agenda, escrever um diaric para nao esquecer
detathes vividos, consultar um atlas para localizar um pais
etc.

13. Vygotsky admite que alguns an@mais tam'[_xém se uLill'zam‘r?e
instrumentos {cita, por exemplo, os experimentos feilos com Chlpanl.?,s
que se utilizaram de varas para alcangar alimentos em local§ a que Nac
ticham acesso}: no entanto, afirma que existe uma gra_nde diferenga 30
uso de instrumentos enire os animais e ¢ hemgm. leer_enr.emente [+]
homem, 0S animais sd0 incapazes de censtrur mtenmona\}neme (cj)s

l instrumentos para realizar determinadas tarefas, de conserva-los e de
{ transmitir sua fungéo aos seus semelhantes
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Vygotsky dedica particular atengdo a guestdo da
linguagem, entendida como um sistema simbdlico funda-
_mental?m todos os grupos humanos, elaberado ne curso
da histdria social, que organiza os signos em estruturas
complexas e desempenha um papel imprescindivel na
formago das caracleristicas psicologicas humanas. Atia-
vés da linguagem € possivel designar os objetos do
mundo exteriol {como, por exemplo, a palavia faca gue
desiga umn utensilio usado na alimentagio), acdes (como
cortar, andar, ferver), qualidades dos objetos {come flexi-
vel, aspero) e as que se referem as relagbes entie os
objetos (tais como: abaixo, acima, proximo),

O sutgimento da linguagem imprime trés mudangas
essenciais nos processos psiquicos do homem. A primeira
se relaciona ao fato de que a linguagem permite lidar com
os objetos do mundo exterior mesmo quando sies estdo
ausentes. Por exemplo, a frase “O vaso caiu” permite a
compreensdo do evento mesmo sem té-lo presenciado,
pois operamos com esta informacdo internamente.

A segunda se refere ao processo de abstragio e

/ generalizagdo que a linguagem possibilita, isto &, através
da linguagem & possivel analisar, abstrair e generalizar as
caracteristicas dos objetos, eventos, situacbes presentes
na realidade. Como, por exemplo, a palavra "arvore”
designa qualquer arvore {independentemente de seu ta-
manho, se ¢ frutifera ou ndo etc.). Nesse caso, a palavia
generaliza o objeto e o inclui numa determinada catego-
ria. Desse modo a linguagem nao somente designa cs
_elementos presentes na realidade mas também fornece

conceitos ¢ modos de ordenar o real em categorias
conceituais.

(A terceira estd asscciada a fungdo de comunicagdo
enmtre os homens que garante, como conseqiiéncia, a
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preservagdo, transmissdo e assimﬂagéq de infonna«;oe.z e
experiéncias acumuladas pela humanidade a0 longo da
‘histéria. A linguagem & um sistema d(? signos que possi-
hilita o intercAmbio social entre individuos que compar-
tilhem desse sistema de representagio da realidade. Cadla
palavra indica significados especificos_. como por exemplo
a palavia “passaro” iraduz o con_ceno deste elemento
presente na natureza, é nesse sentido que represen_ta (9}1
substitui} a realidade. E justamente por fornecer glgm{r
cados precisos que a linguagerm perimite a COMUNICacao
“entre os homens.

Essa linguagem néo existe entre os animais, que
apenas emitem SONs Que expressam Seus es.tad“os e
contagiam seus semethantes, como por egemp]o. o} gula
de um bande de cegonhas, ao sentir 0 pt_ango, solta gritos
alarmantes aos quais ¢ bando reage vivamente. Numa
manada de macacos podemos observar todo_um conjunio
de sons, que expressa satisfagao, agiessao, medo ao
perigo etc. (...) Mas a lingmagem~ dos an;mals.nunca
designa coisag, nfo distingue agdes nem qua11d~ades,
portanto, ndo € linguagem na verdadeira acepgdo da
palavra” {Lutia, 1991, p. 78).

Estas idéias deram origem a um programa de pes-
quisa {iniciado por Vygotsky mas aprofundade por seus
colaboradores) que visava a analise de como a u_alac;ao
entre o uso de instrumentos e a fala{ea fun(_:ao {ngdladora
que os caracteriza) afeta varias funcdes ps.lc{olog:cas, em
particular a percepgéo, as cperagies seriseno—motoras. e
a atencao. Considerando uma das fungbes de cada vez,
procurou investigar como a fala introduz mudangas qua-
litativas na sua forma e na sua relagido com as outras
fungées.

Buscou também observar de forma esquematica as
leis basicas que caracterizam a estrutur e o desenvolvi-
mento das operagées com signos da crianya, telacionan-
do-0s com a memdria. O interesse por esse lipo de andlise
se deve ao fato de ole acreditar que “a verdadeira esséncia
da memdaria humana (que a distingue dos animais) esta
no fato de os seres humanos serem capazes de lembrat,
ativamente, com a ajuda de signosg” (Vygotsky, 1984, p.
58). Esse programa de pesquisa era coerente com a idéia
de que a internalizagdo dos sistemas de signos (a lingua-
gem, a escrita, o sistema de nimeros) produzides culty-

ralmente provoca mudangas cruciais no comportamento
humano.

Desse modo, os sistemas simbolicos {entendidos
como sistemas de representacéo da realidade), especial-
mente a linguagem, funcionam como elementos media-
dores que permitern a comunicagao entre os individuos,
o estabelecimento de significados compartilhados por
determinado grupo cultural, a percepgéo e interpretagdo
dos objetos, eventos e situagdes do mundo circundante.
E por essa razio que Vygotsky afirma que os processos
de funcionamento mental do homem sdo fornecidos pela
cultura, através da mediacio simbdlica.

A partir de sua inser¢ao num dado contexto cultural,
de sua interagfio com membros de sey grupo e de sua
participagao em praiticas sociais historicamente construi-
das, a crianga incorpora ativamente as formas de com-
portamente ja consolidadas na experiéncia humana. B
importante sublinhar que a “cultura, entretanto, nio &
pensada por Vygotsky como"algo pronto, um sistema
estatico ao qual o individuo se submete, mas como uma
espécie de “palco de negociagoes”, em que seus mem-
bros estdo num constante movimento de recriagdo e
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reinterpretacao de informagées, conceitos e significados”
{Oliveira, 1993, p. 38).

Na perspectiva vygotskiana, a internalizagdo dasr
praticas culiurais, que constituem o desenvolvimento
humano, assume papel de destaque. Conforme veremos

"a seguir, uma de suas principais preocupagdes era a de
analisar a dinimica do movimento de passagem de agtes
realizadas no plano social (isto &, entre as pessoas, inter-
psicologico) para agdes internalizadas ou intramentais (no
interior do individuo, portanto, intrapsicologico).

5. O DESENVOLVIMENTO INFANTIL NA
PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICA

Vygotsky atribui enorme importancia ac papel da
interagao social no desenvolvimento do ser humano. Uma
das mais significativas contribuigdes das teses que for-
mulou estd na tentativa de explicitar (e nio apenas
pressupor} como o %rocesso de desenvolvimento é social-
mente constituido™. Essa é a principal 1azdo de seu

interesse no estudo da infancia.

E curioso conhecer suas criticas aos paradigmas
“botanicos” e “zooldgicos” adotados, na pesquisa psico-

14. Embora as formulages de Vygotsky scbre a génese do
desenvolvimente humano nac se apresentem como um sistema tedrico
organizado e articulado como o do epistemélogo suigp Jean Piaget e do
psicélogo francés Henri Wallon, que chegaram a delinear os tragos
fundamentais do processo de estruturagdo psicologica do bebé até a
fase adulta, encontramos em seu pensamento reflexdes abrangentes e
relevantes acerca dos processos de desenvolvimento e aprendizagem
do ser humano.
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l6gica, para explicar o desenvolvimento infantil, Segundo
ele, 3 primeira tendéncia compara o estudo da cilanga a
boténica, ou seja, entende que o desenvolvimento da
crianga depende de um processo de maturagio do orga-
nismo como um todo'°. Esta concepgao se apdia na idsia
de gue "a mente da crianga contém todos os estagios do
{uturo desenvolvimento intelectual: eles existem janasua
forma completa, esperando o momento adequado para
emergir” (Vygotsky, 1984, p. 26). Para ele, no entanto, a
matuzagdo biologica é um fator secundério no desenvol-
vimento das formas complexas do comportamente huma-
no pois essas dependem da interagdo da crianga e sua
cultura. '

Afirma que a segunda abordagem, apesar de mais
avancada que a anterior, € também equivocada ha medi-
da em que busca respostas as questdes sobre a crianga,
a partir de experiéncias no reino animal. Admite que esses
experimentos contribuiram para o estudo das bases bio-
l6gicas do comportamento humano (identificaram, por
exemplo, alqgumas semelhancas nos precessos psicolégi-
cos elementares entre 0s macacos antiopgides e a crianga
pequena). Sua critica reside no fato de quea convergéncia
da psicologia animal e da crianga tem limites sérios para
a explicacéo dos processos intelectuais mais sofisticados,
que 530 especificamente humanos.

Seu ponto de vista € bastante diferente dos anterio-
tes, Segundo ela, a estrutura fisioldgica humana, aquilg
que ¢ inato, ndo é suficiente para produzir o individuo

15. Vygotsky chama a atengéo para a relagan do termo “jardim de
infancia”. usado para designar os primeiros anos de educagao infantil,
& a concepcao botinica,
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humano, na auséncia do ambiente social. As caracteris-
ticas individuais {modo de agir, de pensar, de sentir,

_ valores, conhecimentos, visdo de mundo elc.) depende

da interacdc do ser humano com ¢ meio fisico e social.
Vygotsky chama aten¢fo para a agao recipioca existente
entre ¢ ofganismo e o meio e atribui especial importdncia
ao fator humano presente no ambiente.

O caso veridico de duas criangas {as chamadas
“meninas-lobas”) que foram encontradas, na fndia, viven-
do nomeic de uma manada de lobos, demonstra que para
se humanizar o individuo precisa crescer num ambiente
social e interagir com outras pessoas. Quando encontra-
das, praticamente nao apresentavam um comportamento
humano: ndo conseguiam permanecer em pé, andavam
com ¢ apcio das mios, nao falavam, se alimentavam de
carne crua ou podre, ndo sabiam usar utensilios (tais
como, copo, garfo etc.) nem pensar de modo logice (Davis
& Oliveira, 1990, p. 16). Quando isolado, privado do

contato com outros seres, enfféjue apenas a suas pro-

prias condigbes e a favor dos recursos da natureza, o
homem ¢ fraco e insuficiente.

Devido a essas caracteristicas especificamente hu-
manas torna-se impossivel considerar o desenvolvimento
do sujeito como um processo previsivel, universal, linear
‘ou gradual. O desenvolvimento esta intimamente relacio-
nado ao contexto sdcin-cultural em que a pessoa se insere
ese processa de forma dinamica (e dialética) através de
rupturas e desequilibrios provocadores de continuas reor-
ganiza¢des por parte do individuo.

Se comparado com as demais espécies animais, o
bebé& humano € o mais indefeso e despreparado para lidar
com o5 desafios de seu meio. A sua sobrevivéncia depen-
de dos sujeitos mais experientes de seu grupo, que se
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responsabilizam pelo atendimento de suas necessidades
bisicas {locomogdo, abrigo, alimentacio, higiene etc.),
afetivas {carinho, atencao) e pela formacéo do comporta-
mento tipicamente humano, Devido 4 caracteristica ima-
turidade motora do bebé ¢ longo o periodo de depen-
déncia dos adullos.

Inicialmente, sua atividade psicolégica é bastante
elementar e determinada por sua heranga biologica. Vy-
gotsky ressalta (ue os fatores biologicos tém preponds-
1éncia sobre 0s sociais somente no inicio da vida da
crianga. Aos poucos as interagdes com seu grupo social
e com os objelos de sua cultura passam a governar o
comportamento e o desenvolvimento de seu pensamento,

Dessa forma, no processg da constituigdo humana é
possivel distinguir "duas linhas qualitativamente diferen-
tes de desenvolvimento, diferindo quanto a sua origem:
de urmn lado, os processos elementares, que sio de origem
bioldgica; de outro, as funcdes psicolégicas superiores,
de otigem sacio-cultural. A histéria do comportamento da
crianga nasce do enirelagamento dessas duas linhas”
{Vygotsky, 1084, p. 52).

Desde o nascimento, o bebé estd em constante
interac&o com os adultos, que nao s6 asseguram sua
sobrevivéncia mas também medeiam a sua relagio com
o mundo. Os adultos procuram incorporar as criangas a
sua cultura, atribuindo significado as condutas e aos
objetos culturais que se formaram ao longo da histaria.

O comportamento da crianga recebe influéncias dos
costumes e objetos de sua cultura, como por exemplo em
nossa cultura urbana ocidental; dorme no bergo, usa
Ioupas para se aguecer e, mais tarde, talheres para comer,
sapalos para andar ete. Inicialmente a relagéo da crianga
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i com o mundo dos objetos &€ mediada pelos adultos; por
;/ exemplo, eles aproximam os objetos que a crianga quer
- apanhar, agitam ¢ brinquedo que faz barulho, alimentam-
»na com a mamadeira etc.

Com a ajuda do adulto, as criangas assimilam ativa-
mente aquelas habilidades que foram construidas pela
histdria social a0 longo de milénios: ela aprende a sentar,
a andar, a controlar os esfincteres, a falar, a sentar-se a
mesa, a comer com talheres, a tomar liquides em copos
etc. Através das intervengfes constantes do adulto {e de
criangas mais experientes) os processos psicoldgicos
'r_r!,alis complexos comegam a se formar.

Um exemplo poderd ilustrar o quanto a interagdo que
o individuo estabelece com o universo social em que se
insere, particularmente como os parceiros mais experien-
tes de seu grupo, ¢ fundamental para a formagdo do
comportamento e do pensamento humano. Um pai, ao
passear com ¢ filho de aproximadamente 2 anos, costuma
chamar a atengédo para todos os carros que vao encon-
trando ne caminho. Na medida em que mostra o caro
fala 0 seu nome, marca e tece outros tipos de comentarios.
Depois, em outras ocasides, essa crianga demonstra o
quanto incorporou das informacdes que recebeu: brin-
cande na escola nomeia com desenvoltura os carrinhos
de bringuedo, ou passeando com sua méae demonstra
reconhecer as marcas dos carros que avista pela rua.
Pode, com isto, provocar surpresa e admiragdo por parte
dos adultos que talvez julguem esta competéncia como
um sinal de perspicacia ou inteligéneia inata da crianga.
No entanto, podemos interpretar este episédio de uma
outra forma, como evidéncia de que as conquistas indi-
viduais resultam de um processo compartilhado.

Podemos concluir que, para Vygotsky, ¢ desenvolvi-
mento do sujeito humano se da a partir das constantes
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interagbes com o meio social em gue vive, ja que as
formas psicolégicas mais sofisticadas emergem da vida
social. Assim, o desenvolvimento do psiquismo humano
€ sempre mediado pelo cutro (outras pessoas do grupo
cultural), que indica, delimita e atribui significados &

1ealidade. Por intermédio dessas mediagdes, os membros

imaturcs da espécie humana vao pouco a pouco se
apropriando dos meodos de funcionamento psicologico, do
comportamento e da cultura, enfim, do patrimdnio da
histdria da humanidade e de seu grupo cultural. Quando

‘Internalizados, estes Processos comecam a ocoirer sem a
intermediagao de outras pessoas.

Desse modo, a atividade gque antes precisou ser
mediada (tegulagdo interpsicolégica ou atividade inter-
pessoal} passa a constituir-se um processo voluntario e
independente (regulagdo intrapsicolégica ou atividade

intrapessoal). "Desde os primeiros dias do desenvolvi-

mento da crianga, suas atividades adquirern um signifi-
cado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas atra-
ves do prisma do ambiente da crianga. O caminho do
objeto até a crianga e desta até ¢ objeto passa através de
outra pessoa. Essa estrutura humana compiexa € o pro-
duto de um processe de desenvoivimento profundamente
enraizado nas ligagtes entre historia individual e historia
social” (Vygotsky, 1984, p. 33}

A fala (entendida como instrumento ou signo) tem
um papel fundamental de organizadora da atividade pra-
tica e das funcdes psicologicas humanas. E por isso que
Vygotsky se preocupa em pesquisar o desenvolvimento
da inteligéneia pratica da crianga na fase em que comega
& falar. Segundo ele, a verdadeira esséncia do comporta-
mento humano complexe se dd a partir da unidade
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dialética da atividade simbélica {(a fala} e a atividade
pratica: "o momento de maior significado no curso do
desenvolvimento intelectual, que da origem as formas
puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata,
acontece quando a fala e a atividade préatica, entdo duas
linhas compietamente independentes de desenvolvimen-
to, convergem” (Vygotsky, 1984, p. 27).

Em sintese, na perspectiva vygotskiana o desenvol-
vimento das fungdes intelectuais especificamgnte huma-
nas é mediado socialmente pelos signos e pelo outro. Ao
internalizar as experiéncias fomecidas pela cultura, a
crianga reconstréi individualmente os modos de agao
realizados externamente e aprende a organizar 0s pro-
prios processos mentais. O individuo deixa, portanto, de
se basear em signios extemnos e comega a se apoiar em
recursos intemalizados (imagens, representagdes men-
tais, conceitos etc.).

Concordamos com Smolka e Gdes quando afirmam
que “o que parece fundamental nessa interpretagdo da
formagéo do sujeito € que o movimento de individuagio
se da a partir das experiéncias propiciadas pela cultura.
O desenvolvimento envolve processos, que se constituem
mutuamente, de imersdo na cultura e emergéncia da
individualidade. Num processo de desenvolvimento que
tem carater mais de revolugdo que de evolugao, o sujeite
Ee‘fai'c‘omo ser diferenciado do outro mas formado na
fé e, por i$S0 mesmgo, numa co'nposx;ao individual mas
nao homogénea” (1993, p. 10).
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6. RELACOES ENTRE PENSAMENTO E
LINGUAGEM

G estudo das relages entre pensamento e linguagem
& considerado urn dos temas mais complexos da psicolo-
gia. Vygotsky se dedicou a este assunto durante muitos
anos de sua vida'". Ele e seus colaboradores trouxeram
importantes contribuicdes sobre o tema, principalmente
no que se refere & questao da compreensio das 1aizes
genéticas da relagio entre o pensamento e a linguagen.

Afirma que a relagdo entie o pensamento e a fala
passa por varias mudangas ao longo da vida do indjviduo.
Apesar de terem origens diferentes e de se desenvolverem
de modo independente, numa certa altura, gracas a
inserg¢do da crianga num grupo cultural, o pensamento e
a linguagem se encontram e dio origem ao modo de
funcionamento psicologico mais sofisticado, tipicamente
humano. .

Segundo Vygotsky, a conquista da linguagem repre-
senta um marco no desenvolvimento do homem: “a
capacitagio especificamente humana para a linguagem
habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxi-
liares na selugéo de tarefas dificeis, a superarem a agéo
impulsiva, a planejarem a solugdo para um problema
antes de sua execugdo e a controlarem seu proprio
comporiamento. Signos e palavras constituem para as
criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato
soctal com outias pessoas. As fungdes cognitivas e co-

16. Para um estudo mais aprofundado das idéias de Vygotsky sobre
a questdo da linguagem e suas relagbes com o pensamento, ver o livio
Pensamento e Jinguagem (Vygotsky, 1987)
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municativas da linguagem tornam-se, entdo, a base de
uma forma nova e superior de atividade nas criangas,
distinguindo-as dos animais” (Vygotsky, 1984, p. 31).
Sendo assim, a linguagem tanto expressa o pensamento
da crianga como age como organizadora desse pensa-
mento.

Vejamos como isto se processa.

Tanto nas criangas como nos adulios, a fungao
pnmordla] da fala € o contato social, a comunicagéo; isto
quer dizer que o desenvolvimento da linguagem é impul-
sionado pela necessidade de comunicagdo. Assim, mes-
mo a fala mais primitiva da crianga € social. Nos primeiros
meses de vida, o balbucio, o 1iso, 0 chorg, as expressdes
faciais ou as primeiras palavras da crianga cumprem nao
somente a fungdo de alivio emocional (como por exemplo
manifestacio de conforto ou incoémodo) como também
580 meios de contato com os mempros de seu grupo. No
entanto, esses Sons, gestos ou expressoes sdo manifes-
tagdes bastante difusas, pois nio indicam significados

_especificos (por exemplo, o choro do bebé pode significar

dor de barriga, fome etc.). Vygotsky chamou esta fase de

_estagio pré-intelectual do desenvoivimento da fala.

Antes de aprender a falar a crianga demonstra uma
iﬁtTe}jgéncia pratica que consiste na sua capacidade de
agir o ambiente e resolver problemas praticos, inclusive
com o auxilic de instrumentos intermediarios (por exem-
Dlo; € tapaz de se utilizar de um baldinhe para encher de
areia“ou de subir num banco para alcangar um ohjeto),

mas sern a mediagao da linguagem. Segundo Vygotsky,

esse € o estagio pre-lingtistico do desenvolvimento do
pensamento.
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Através de inumeras oportunidades de didlogo, os
adultos, que ja dominam a linguagem, néo so interpretam
e atribuern significados acs gestos, posturas, expressoes
e sons da crianca como também a inserem no muiwdo
simbdlico de sua cultura. Na medida em gue a crianga
interage e dialoya com os membros mais madures de sua
cultura, aprende a usal & linguagem como instrumento
do pensamento e como meic de comunicagdo. Nesse
momentc o pensamento e a linguagem se associam,
conseqientemente o pensamento torna-se verbal e a fala
racional’’

% interessante analisar com mais detalhes as expli-
cacbes de Vygotsky sobre o processo de conquista da
utilizaczo da linguagem como instrumento de pensamen-
to, que evidencia o modo pelo qual a crianga interioriza
os padrées de comportamento fornecidos por seu grupo
cultural, Através de seus experimentos, pdde observar
ue este processo, apesar de dindmico e néo linear, passa
por estagios que obedecem & seguinte trajetdria; a fala
evolui de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e,
desta, para uma fala interior. A fala egocéntrica é enten-
dida como um estagio de transigao entre a fala exterior
{fruto das atividades interpsiquicas, que ocoriem no plano
social) e a fala intetior {atividade intrapsiquica, individual).

17. Vygotsky afirma gue a partir desse momento o pensamento
verbal passa a ser predominante na atividade psicolégica humana. No
entanto, o pensamento nac verbal (por exemplo, nas atividades que
exigem apenas o uso da inteligéncia pratica} e a linguagem néo
intelectual (por exemplo, guando um individuo recita um poema deco-
rado ou nas linguagens emocionais}, continuam presentes tante nos
adultos como nas criangas.
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Primeiramente a crianga utiliza a fala como meio de
comunicacio, de estabelecimento de contato com outras
pessoas. Para a resolugao de um problema, por exemplo
{como alcangar um brigadeiro que esta em cima de uma
geladeira), a crianga faz apelos verbais a um adulto. Nesse
estagio a fala é global, tem multiplas {fungGes, mas nao
serve ainda como um planejamento de seguéncias a
serem realizadas; assim nio é utilizada como um instru-
mento dc pensamento. Vygotsky chamou essa fala de
discurso socializado.

Aos poucos, a fala socializada, que antes era dirigida
ao adulto para resolver um pioblema, é internalizada, ou
seja, a crianga passa a apelar para si mesma pata solu-
cicnar uma questo: é o chamado discurse interior. Deste
modo, além das {fungdes emocionais e comunicativas, a
fala comega a ter também a fungao planegjadora. Nesse
caso, a crianga estabelece um didlogo com ela mesma,
sein vocalizagdo, com vistas a encontrar uma forma de
solucionar o problema (¢ como se ela falasse para ela
mesma; “Preciso arrumar um jeito de alcancar esse doce.
Posso usar uma escada ou um banco”). Pottanto, a fala
passa a preceder a acio e funcionar como auxilic de um
plano ja concebido mas ainda ndo executado.

Ao aprender a usar a linguagem para planejar uma
acéo futura, a crianga consegue ir além das experiéncias
imediatas. Esta “visdo do futuro” (ausente nos animais}
permite que as criangas realizem operagdes psicologicas
bem mais complexas (passa a poder prever, comparar,
deduzir etc.).

Vygotsky explica que existe um tipo de fala interme-
diaria que funciona como uma espécie de transigao entre
o discurso socializado e © interior. A caracteristica prin-
cipal dessa fala é que ela acompanha a a¢do e se dirige
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ao proprio sujeito da acéow. Nesse estagio a crianga fala
alto mas ndo se dirige a nenhum interlocutor, dialoga
consigo mestoa. Também serve para plangjar e solucionar
um problema, s6 que € como se planejasse em voz alta,
antes ou ao longo da realizagio da atividade (por exem-
plo: “Como et posso pegar aquele brigadeiro que esta tio
longe? Ah... ja seil Vou subil na mesa!”)

Vygotsky esclarece as caracteristicas da fungéo pla-
nejadiora da fala a partir de uma interessante analogia com
a fala das criangas enquanto desenham. As criangas
rmenores tendem a nomear seus desenhos somente apds
realiza-los e vé-los. A decisdo do que serdo € assim,
posterior & atividade. Uma crianga um pouco mais velha
nomeia ¢ seu desenho quando este ja esla quase pronto
e, mais tarde, geralmente decidem previamente o que
desenhardo. Nesse caso, a fala € anterior & atividade e,
portanto, dirige a a¢8o. Quando a fala se desloca pata o
inicio da atividade, uma nova relagdo entre fala e agao se
estabelece.

Como foi possivel verificar, na perspectiva esbogada,
o dominio da linguagem promove mudangas radicais na
crianga, principalmente no seu modo de se relacionar com
o0 seu meio, pois possibilita novas formas de comunicagao

18. Piaget chamou este tipo de fala de discurso cu fala egocéntrica.
A questao da fala egocéntrica € um dos pontos de grande discordancia
entre Vygotsky e Ptaget, como esclarece Oliveira: “Para Piaget a fungdo
da fala egocéntrica é exatamente oposta aquela proposta por Vygotsky:
ela seria uma transigio entre estados mentais individuais nao verbais,
de um lado, e o discurso socializado e o pensamento logice, de outro.
Piaget postula uma trajetdria de dentro para fora, enquanto Vygotsky
considera que o percurso é de fora para dentro do individuo™ (1993, p.
53).

67




com os individuos e de crganizagic de seu modo de agir
€ pensar.

W7 A AQUISICAO DA LINGUAGEM ESCRITA

(

Vygotsky afirma que ndo € somente através da aqui-
sigdo da linguagem falada que o individuo adquire formas
mais complexas de se relacionar com o mundo gue o

1 cerca. O aprendizado da linguagem escrita representa um
} novo e considerdvel salto no desenvolvimento da pessoa.

"f\lgumas pesquisas demonstraram que este proces-
so ativa uma fase de desenvolvimento dos processos
psicointelectuais inteiramente nova e muito complexa, e
que 0 aparecimento destes processos origina uma rmu-
danca radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais
da crianga” (...) (Vygotsky, 1988, p. 116). O dominio desse
‘sistema complexo de signos fornece novo instrumento de
pensamento (na medida em que aumenta a capacidade
de memoria, registro de informagdes etc.), propicia dife-
rentes formas de organizar a agio e permite um outro tipo
de acessc ao patrimdnio da cultura humana (que se
encontra registrado nos livios e outros portadores -de
textos). Enfim, promove modos diferentes e ainda mais
abstratos de pensar, de se relacionar com as pessoas e
com 0 conhecimento.

Eg;tindo desse pressuposto, Vygotsky faz importan-
tes criticas 4 visdo, presente tanto na Psicologia como na
Pedagogia, que considera o aprendizado da escrita ape-
nas como habilidade motora: "Ensina-se as criangas a
desenhar letras e construir palavras com elas, mas nio se
ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal forma a
mecdnica de ler o que esta escrito que se acaba obscu-

68

recendo a linguagem escrita como tal” (Vygotsky, 1984,
p. 119).

O aprendizado da esctita, esse produto cultural cons-
truido ao longo da hisidria da humanidade, é entendido

. par Vygotsky ¢OMO Um plocesso bastante complexo, que
' & iniciado para a crianga “muite antes da primeira vez que

o professor coloca um kpis em sua mao € mostia como
formar letras” (Vygotsky. L.S.. et al. 1988, p. 143).

A complexidade desse processo estd associada ao
fato de a escrita ser um sistema de Iepresentagdc da
realidade extremamente sofisticadao, gue se constitui num
conjuntc de “simbolos de segunda ordem, 0s simbolos
escritos funcionam como designagdes dos simbolos ver-
bais. A compreensdo da linguagem escrita é efetuada,
primeiramente, através da linguagem falada: no entanto,
gradualmente essa via € reduzida, abreviada, e a lingua-
gem falada desaparece come elo intermediario” (Vygots-’
ky, 1984, p. 131).

Sendo assim, o aprendizado da linguagem escrita
envolve a elaboragio de todo um sistema de repre-
sentacio simbolica da realidade. E por isso que ele
identifica uma espécie de continuidade entre as diversas
atividades simbolicas: 0s gestos, o desenho e o brinque-
do. Em outras palavras, estas atividades coentribuem para
o desenvolvimento da representacio simbélica {onde sig-
nos repiesentarn significados), e, conseguentemente,
para o processe de aquisi¢ao da linguagem escrita.

Considerando a importancia do dominio da lingua-
gem escrita para o individuo, Vygotsky enfatiza a neces-
sidade de investigac@ies que procurem desvendar a
génese da escrita, o caminho que a crianga percorre para
aprender a ler e escrever, particularmente antes que se

69




submeta a0 ensino sisternatico desta linguagem na esco-
la: “A primeira tarefa de investigagio cientifica é revelar
essa pré-histdria da linguagem escrita; mostrar o que leva
"as criangas a escrever; mostrar os pontos imporiantes
pelos quais passa esse desenvolvimento pré-histérico e
qual a sua relagio com o aprendizado escolar” {Vygotsky,
1984, p. 121). Esse programa de pesquisa foi realizado por
Luria, que, através de experimentos, procurou identificar
0 percurso da pré-historja da escrita, a génese da lingua-
gem escrita na crianga'®

8. INTERACAO ENTRE APRENDIZADO E
DESENVOLVIMENTO: A ZONA DE
DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

_Qo_mo vimoes até agora, Vygotsky nfo ignora as
depmcoes bicldgicas da espécie humana; no entanto,
atribui uma enorme importancia 4 dimenséo social, que
fornece instrumentos e simbolos (assim como todos os
elementos presentes no ambiente humano impregnados
de significado cultural} que medeiam a relagdo do indivi-
duo com o mundo, e que acabam por fornecer também
Seus mecanismos psicolégicos e formas de agir nesse

) 19. Os resultados desse trabalho podem ser coenhecidos através do
ar_ugo escrite por Luria: "O desenvolvimento da escrita na crianga”. In:
Linguagem, desenvolvimento e sprendizagem (Vygotsky, L.S. et. al,
1988_ . 143-183). E interessante observar que as idéias de Vygotsky,
que inspiraram as investigagdes efetivadas por Luria nos anos 20 e 20,
guiardam muitas semelhancas com os postulados elaborados pela pes-

‘ quisadora argentina Emilia Fetreiro e seus colaboradores, a partir dos
. anos 70. Para uma andlise das proximidades e divergéncias entre esses
£ wabathos consultar M.T.F. Rocco (1990} e M. da G.A.B. Santos (1991).
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mundo. O aprendizado & considerado, assim, um aspecto
necessario e fundamental no processo de desenvolvimen-
to das fungoes psicoldgicas superiores 0

Portanto, o desenvolvimento pleno do ser humano
depende do aprendizado que 1ealiza num determinado
grupo cultural, a partir da interagao com outros individuos
da sua espécie. Isto quer dizer que, por exemplo, um
individuo criado numa tribo indigena, que desconhece o
sisterna de escrita e pdo tem nephum tipe de contato com
um ambiente letrado, nao se alfabetizard. O mesmo ocorie
com a aquisicao da fala. A crianca sé aprendera a falar se
pertencer a uma comunidade de falanies, ou seja, as
condigdes organicas (possuir o aparelho fonador), embora
necessarias, nao sio suficientes para que o individuo
adquira a linguagem.

Negsa perspectiva, € ¢ aprendizado que possibilita e
movimenta o processo de desenvolvimento: “o aprendi-
zado pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam” (Vygotsky, 1984, p.
99). Desse ponio de vista, o aprendizado € o aspecto
necessario e universal, uma espécie de garantia do de-
senvolvimento das caracteristicas psicoldgicas especifi-
camente humanas e culturalmente organizadas.

E justamente por isso que as relagdes entre desen-
volvimento e aprendizagem ocupam lugar de destaque na

20. Sobre este assunie, ver especialmente o artigo: “Interagéo
entre aprerdizado e desenvelvimento™. In: A formagéao social da mente
{Vygoisky, 1984, p. 89-103).
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obra de Vygotsky®'. Ele analisa essa complexa questdo
sob dois Angulos: um € o que se refere 4 compreensio da
relagao geral entre o aprendizado e ¢ desenvolvimento; ¢
-outro, as peculiaridades dessa relagio no periodo escolar.
Faz esta distingdo porque acredita que, embaora o apren-
dizado da crianga se inicje muito antes dela fieqiientar a
escola, 0 aprendizado escolal introduz elementos novos
no seu desenvolvimento.

Vygotsky identifica dois niveis de desenvolvimento:
um se refere as conquistas ja efetivadas, que ele chama
(de nivel de desenvolvimento real ou efetivo, e o outro, o
nivel de desenvolvimento potencial, que se relaciona as
capacidades em vias de serem construidas, conforme
explicaremos a seguir.

O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido
como referente aquelas conquistas que ja estio consoli-
dadas na crianga, aguelas funges ou capacidades que
ela ja aprendeu e domina, pois ja consegue utilizar sozi-
nha, sem assisténcia de alguem mais experiente da
cultura (pai, mée, professor, crianga mais velha etc.). Este
nivel indica, assim, cs processos mentais da crianga que
ja se estabeleceram, ciclos de desenvolvimento que ja se
completaram.

Desse modo, quando nos referimos aquelas ativida-
des e tarefas que a crianga ja sabe fazer de forma inde-

21. O teimo aptendizado deve ser entendido num sentido mais
amplo do que o vsado na lingua portuguesa. Quando Vygotsky fala em
aprendizado {obuchenie em russo) ele se refere tanto ao processc de
ensino quanto ao de aprendizagern, isto porque ele ndo acha possivel
tratar destes dois aspectos de forma indepéndente,
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pendente, como por exemplo: andar de biciclela, cortar
com a lesoura ou Iesolver determinado problema mate-
matico, estamos tratando de um nivel de desenvolvimen-
10 ja estabelecido, isto €, estamos clhando o desen-

* volvimento retrospectivamente. Nas escolas, na vida co-
tidiana e nas pesquisas sobre o desenvolvimento infantil,

costuma-se avaliar a crianga somente neste nivel, isto €,

. supoe-se que somente aquilo que ela & capaz de fazei,
- sem a colaboracdo de outros, & que € representativo de

seu desenvolvimento.

O nive! de desenvolvimento potencial também se
refere aquilo que a crianga é capaz de fazer, sé que
mediante a ajuda de outra pessoa (adultos ou criangas
mais experientes). Nesse caso, a crianga 1ealiza tarefas e
soluciona problemas através do didlogo, da colaboragéo,
da imitagdo, da experiéncia compartithada e das pistas
que lhe s#o fornecidas. Como por exemplo, uma crianga
de cinco anos pode Ndo conseguir, uma primeira vez,

_montar sozinha um gquebra-cabegas que tenha muitas
" pecas, mas com a assisténcia de seu irmac mais veltho ou

mesmo de uma crianga de sua idade mas que ja tenha
experiéncia neste jogo, pode realizar a tarefa. Este nivel
é, para Vygotsky, bem mais indicativo de seu desenval-
vimento mental do que aquilo que ela consegue fazer
sozinha.

A distancia entre aguilo que ela € capaz de fazer de
forma auténoma (nivel de desenvolvimento real) e aguilo
gue ela realiza em colaboragao com 08 outros elementos
de seu grupo social (nivel de desenvolvimento potencial)
caracteriza aquile que Vygotsky chamou de “"zona de
desenvolvimento potencial ou proximal”. Neste sentido,
o desenvolvimento da crianca € visto de forma prospec-
tiva peis a “zona de desenvolvimento proximal define
aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, que estéo
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em processo de maturagao, fungdes que amadurecero,
mas que estdo presentes em estado embrionario. Essas
'fun(;(":oes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores”
do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do desenvolvi-
mento” (Vygotsky, 1984, p. 97). Deste modo, pode-se
afirmar que o conhecimento adequado do desenvolvi-
mento individual envolve a consideragio tanto do nivel
de desenvolvimento 1eal quanto do potencial.

O aprendizado € o responsavel por criar a zona de
desenvolvimento proximal, na medida em que, em inte-
ragao com outias pessoas, a crianga é capaz de colocar
em movimento varios processos de desenvolvimento que,
sem a ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Esses
processos se internalizam e passam a fazer parte das
aquisigbes do seu desenvolvimento individual. E por isso
que Vygotsky afirma que "aquilo que é a zona de desen-

2 volvimento proximal hoje serd o nivel de desenvolvimento

real amanhé - ou seja, aquilo que uma ctianca pode fazer
t com assisténcia hoje, ela serd capaz de fazer sozinha
'K amanha” (Vygotsky, 1984, p. 98).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal &
de extrema importancia para as pesquisas do desen rol-
vimento infantil e para o plano educacional, justamente
porgue permite a compreensio da dindmica interna do
fiesenvolvimento individual. Através da consideragao da
zona de desenvolvimento proxim:1, € nossival verificar
nac somenie 0s ciclos ja completados, cono também os
que estio em via de formagao, ¢ que permite o delinea-
mento da competéncia da crianga e de suas futuras
conguistas. assim como a elaboragdo de estratégias pe-
dagodgicas que a auxiliern nesse processo.

Esse conceito possibilita analisar ainda os limites
desta competéncia, ou seja, aquilo que esta "além” da
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zona de desenvolvimento proximal da crianga, aquelas
tarefas que mesmo com a interferéncia de outras pessoas,
ela n3o é capaz de fazer. Por exemplo: uma crianga de 6

- anos pode conseguir completar um esquema de Palavras

Cruzadas com a ajuda de um adulto ou em colaboracio
com algum parceiro. No entanto, uma crianga de 2 anos
nfo serd capaz de realizar esta tarefa, mesmo com a
assisténcia de alguém.

Sequnido Vygotsky, o aprendizado de modo gerale o
aprendizado escolar em patticular, ndo sO possibilitam
como orientam e estimulam processos de desenvolvimnen-
10. Nesse sentido argumenta: “(...) todas as pesguisas
experimentais sobre a natureza psicoldgica dos processos
de aprendizagem da aritmética, da escrita, das ciéncias
naturais e de outras matérias na escola elementar de-
monstram que o seu fundamento, o eixo em torno do qual
se montam, é uma nova lormacgio que se produz em idade
escolar. Estes processos estdo todos ligados ao desenvol-
vimento do sistema nervoso central. (..)

Cada matéria escolar tem uma relagdo propria com o
curso do desenvolvimento da ctianga, relagdo que muda
com a passagem da crianga de uma etapa paa outra. Isto
obriga a 1eexaminar todo o problema das disciplinas
formais, ou seja, do papel e da importdncia de cada
matéria no posterior desenvolvimento psicointelectual
geral da crianga” (Vygotsky, 1988, p. 116-117).

9. O PROCESSO DE FORMACAO DE
CONCEITOS E O PAPEL DESEMPENHADO
PELO ENSINO ESCOLAR

Este ¢ um tema de extrema importdncia nas propo-
sicbes de Vygotsky, pois integra e sintetiza suas princi-
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pais teses acerca do desenvolvimento humano: as rela-
gbes entre pensamento e linguagem, o papel mediador
da cultura na constituigdo do modo de funcionamento
psicolégico do individuo e o processo de internalizagao
de conhecimentos e significados elaborados socialmente.

Na perspectiva vygotskiana, os conceitos sdo enten-
didos como um sistema de relagbes e gereralizagéio
contidos nas palavias e determinado por um processo
histérico cultural: “sdo construgdes culturais, internaliza-
das pelos individuos ao longo de seu processo de desen-
_ volvimento. Os atributos necessarios e suficientes para
definir um conceito sdo estabelecidos por caracteristicas
dos elementos encentrados no mundo real, selecionades
como relevantes pelos diversos grupos culturais. E o
grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai lhe
fornecer, pois, o universo de significados que ordena o
real em categorias (conceitos), nomeadas por palavras da
lingua desse grupe” {Oliveira, 1992, p. 28).

De acordo com Vygotsky, o desenvolvimento e a
aprendizagem estdo inter-relacionados desde o nasci-
mento da crianga. Como j& mencionamos, desde muito
pequenas, através da interagao com o meio fisico e social,,
as criangas realizam uma série de aprendizados. No seu
cotidiano, abservando, experimentando, imitando e rece-
bendo instrugdes das pessoas mais experientes de sua
cultura, aprende a fazer perguntas e também a obter
respostas para uma série de questdes. Como membro de
um grupo socio-cultural determinado, ela vivencia um
conjunto de experiéncias e opera sobie todo o material
cultural {conceitos, valores, idéias, objetos concretos,
concepgao de mundo etc.) a que tem acesso. Deste modo,
muito antes de entrar na escola, ja construiu uma série
de conhecimentos do mundo que a cerca. Por exemplo,
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antes de estudar matematica na escola, a crianga ja teve
experiéncias com quantidades e, portanto, ja lidou com
nogdes matematicas. No entanto, ao ingressar na escola,
um outro tipo de conhecimento se processa.

Para explicar o papel da escola No processo de
desenvolvimento do individuo, Vygotsky faz uma impor-
tante distincao entte os conhecimentos construigos na
experiéncia pessoal, concreta e cotidiana das chaxmcas.
que ele charmmou conceitos cotidianos ou .e.spontaneos_e
aqueles elaborados na sala de aula, adqumd_os por mgl_e
do ensino sisteméatico, que chamou conceitos cientifi-
cos™. Mas vejamos no que consiste cada um desses
conceitos.

Os conceitos cotidianos referem-se aqueles concei-
tos construidos a partir da observagdo, manipulagao e
vivéncia direta da crianga. Por exemplo, a partir de seu
dia-a-dia, a crianca pode construir o conceito “galo”. Estgi
palavra resume e generaliza as caracteristicas deste ani-
mal {n&o importa o tamanho, a raga, a cor eic) e o
distingue de outras categorias tal como.livro, gstame,
passaro. Os conceitos cientificos se {elamonar_n aquelgas
eventos nao diretamente acessiveis & observacac ou agao
imediata da crianga: sic os conhecimentios sistematiza-
dos, adquiridos nas interagdes escolarizadas. Eor exem-
plo, na escola {provavelmente na aula de mgncms). o
conceito “gato” pode ser ampliado e tornar-se ainda mal-s
abstrato ¢ abrangente. Serd incluido num sistema concel-

27 Nos attigos “Um estudo expetimentat da formagao Qe concei-
tos” & “O desenvolvimento dos conceitos cientificos na nllfanc'lal do livio
Pensamento e finguagem {1987) Vygotsky se dedica a andlise desse
tema.
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tual de_ abstragdes graduais, com diferentes graus de
g_enerahzagéo: gato, mamifero, vertebrado, animal, ser
vivo cpnstituem uma seqiiéncia de palavias que, partindo
d? ob_}eto concreto “gato” adquirem cada vez mais abran-
géncia e complexidade.

o Apesar de diferentes, os dois tipes de conceite estao
intimamente relacionados e se influenciam mutuamente
pcns fazem parte, na verdade, de um (nico processo: c;
desenyolvimento da fermagao de conceitos. “Fiente a ﬁm
cpnq@tc; sistematizado desconhecido, a crianga busca
significa-lo através de sua aproximagio com outros ja
conh_ecidos, ja elaborades e internalizados. Ela busca
enrajzt‘:'x-lo na experiéncia concreta. Do mesmo modo, um
con(_:elto espontaneo nebuloso, aproximado a um cor;cei-
tq sistematizado, coloca-se num quadro de generaliza-
¢ao" (Fontana, 1993, p. 125).

O processo de formagao de conceitos, fundamental
no des?nvolvimento dos processos psicologicos supe-
riores, _e lengo e compiexo, pois envolve operagdes inte-
lectua_ls dirigidas pelo uso das palavias (tais como:
atengao deliberada, memdria logica, abstragao, capacida:
de_ pata comparar € diferenciar). Para aprender um con-
ceito & necessario, alem das informagoes recebidas do
exterior, urna intensa atividade mental por parte da crian-
ca. Poganto, um conceito nio é aprendido por meio de
um treinamento mecénico, nem tampouco pode ser me-
refmeme transmitido pelo professor ao aluno: “o ensino
direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Um profes-
sor que tenta fazer isso geralmente nao obtém qualquer
resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repetigdo de
pglavras pela crianga, semelhante a de um papagaio, que
simula um conhecimento dos conceitos corresponde'ntes
gla'?z;{ue na realidade ocuita um vacuo” (Vygotsky, 1987:

.r"'*-—.._.a"‘-_.,.._,\
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As formas de atividade intelectual tipicas do adulto
(pensamento conceitual) estao embrionariamente presen-
tes no pensamento infantil: "o desenvolvimento dos pro-
cessos, que finalmente resultam na formacdo de concel-
tos, comega na fase mais precoce da infancia, mas as
funcdes intelectuais que, numa combinagao especifica,
formam a base psicologica do processo de formagao de

* conceitos amadurece, se configura e se desenvolve s0-
mente na puberdade” (Vygotsky, 1987, p. 50).

Vygolsky ressalta, no entanto, gue, se O meic am-
biente nao desafiar, exigir e estimular o intelecto do
adolescenla, esse processo poderd se atrasar ou mesmo
ndo se completar, ou seja, podera nao chegar a conquistar

y estagios mais clevados de raciocinio. 1sto quer dizer que

o pensamento conceitual é uma conguista que depende

Y\ néosomente do esforgo individual mas principalmente do
contexto em gue o individuo se insere, que define, alids,
seu “ponto de chegada”.

Na perspectiva vygotskiana, embora 08 conceilos
nAo sejam assimilados prontos, o ensino escolar desem-
penha um papel importante na formacéo dos conceitos
qe umn modo geral e dos cientificos em particular. A escola
propicia as criangas um conhecimento sistematico - obre
aspeclos (ue Nao estjo asscciados ag seu campo de visao
ou vivéncia direta (como no ¢aso dos conceitos esponta-

i neos). Possibilita que 0 individuo tenha acesso ao conhe-

| cimento cientifico construido € acumulado pela
humanidade. Por envolver operagoes que exigem cons-
ciencia e controle deliberado, permite ainda que as crian-
cas se conscientizem dos seus proprios processos
mentais {processo metacognitivo).

Podemos concluir que, desse ponto de vista, o apren-
dizado escolar exerce significativa influéncia no desen-
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volvimento das fung¢Oes psicoldgicas superiores, justa-
mente na fase em que elas estdo em amadurecimento.

10. A FUNCAO DA BRINCADEIRA NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

‘ E interessante observar que, para Vygotsky, o ensino
Sistematico n4o € o Unico fator responsavel por alargar os
horizontes da zona de desenvolvimento proximal. Ele
considera o brinquedo wma importante fonte de promogéo
de desenvolvimento. Afirma que, apesar do bringuedo
néo ser o aspecto predominante da infancia, ele exsrce
uma enorme influéneia no desenvolvimento infantil®.

Q termo “brinquede”, empregado por Vygotsky num
sentido amplo, se 1efere principalmente a atividade, ao
ato de brincar. E necessério ressaltar também que embora
ele analise o desenvolvimento do brinquedo e mencione
cutras modalidades {como, por exemplo, 0s jogos espor-
tivos), dedica-se mais especialmente ao jogo de papéis
ou a brincadeira de "faz-de-conta” (comoe, por exemplo,
brincar de policia e ladrio, de médico, de vendinha etc)).
Este tipo de brincadeira é caracteristico nas criangas que
aprendem a falar, e que, portanto, ja sao capazes de
representar simbolicamente e de se envolver numa situa-
¢do imaginaria.

23. Maiores informacgGes sobre ¢ estudo desse tema poderdo ser
obtidas nos artigos “O papel do brinquedo no desenvolvimento”. In: A
formagdo social da mente (Vygotsky, 1984, p. 105-118). Ver também o
artigo de Leontiev “Os principios psicolégicos da brincadeira pré-esco-
lar". In: Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (Vygotsky et al,,
1988, 119-142).
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A imayinagdo é um modo de funcionamento psico-
l6gice espacificamente humano que nfdo estd presente
nos animais nem na crianga muito pequena. E portanto,
impossivel a participagao da crianga muito pequena
mima situacao imagindria. Ela tende a querer satisfazer
seus desejos imediatamente: “ninguém jamais encontrou
uma crianga muitc pequena, com menos de trés anos de
idade, que quisesse fazer alguma coisa dali a alguns dias,
no futuro” (Vygotsky, 1984, p. 108).

Até essa [nse seu comportamento € dependente das
resttigoes impostas pelo ambiente. Vygolsky exempiifica
0 quanto sua agao & determinada pelo campe visual
externo: “a grande dificuldade que uma crianga pequena
tem em perceber que, para sentar numa pedia, € preciso
primeiro virar-se de costas para ela” {Vygotsky, 1984, p.
109}. Nesse petiodo ela ainda ndo consegue agir de forma
independente daquilo que vé: "hé uma fusio muito intima
entre o significado e o que € visto. Quando se pede a uma
crianga de dois anos que repita a sentenga "Tania esta de
pe", quando Ténia estd sentada na sua frente, ela mudarg
a frase para "Tania estd sentada” (Vygotsky, 1984, p. 110).

De acoido com Vygotsky, através do brinquedo, a
crianga aprende a atuar numa esfera cognitiva que de-
pende de motivagdes internas. Nessa fase (idade pré-es-
colar) ocorre uma diferenciagio entre os campos de
sigrificado e da visdo. O pensamento que antes era
determinado pelos objetos do extetior passa a ser regido
pelas idéias. A crianga podera utilizar materiais que
servirdo para representar uma realidade ausente, por
exemplo, wna vareta de madeira como uma espada, um
boneco como filho no jogo de casinha, papéis cortados
como dinheiro para ser usadc na brincadeira de lojinha
ete. Nesses casos ela sera capaz de imaginar, abstrair as
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caracteristicas dos objetos reais (o boneco, a vareta e 0s
pedagcos de papel) e se deter no significado definido pela
. brincadeira.

A crianga passa a criar uma Ssituagado ilusoria e
jmaginaria, como forma de satisfazer seus desejos nao
realizaveis. Esta &, alids, a caracteristica que define o
brinquedo de um modo geral. A crianga brinca pela
necessidade de agir em relagio ao mundo mais amplo dos
adultos e ndo apenas ao universo dos objetos a que ela
tem acesso.

A brincadeira representa a possibilidade de solugho
do impasse causado, de um Jado, pela necessidade de
agdo da crianga e, de outro, por sua impossibilidade de
executar as operagoes exigidas por essas agdes. "A
crianga quet, €la mesma, guiar o carro; ela quer remar o
barco sozinha, mas nao pode agir assim, e ndo pode
principalmente porque ainda ndo dominou e nao pode
dominar as operagbes exigidas pelas condigdes objetivas
reais da acdo dada” (Leontiev, 1988, p." 121). Assim,
através do brinquedo, a crianga projeta-se nas atividades
dos adultos procurando ser coerente com os papéis assu-
midos.

Toda situacgdo imaginaria contém regras de compor-
tamento condizentes com aquilo que esta sendo repre-
sentado. Por exemplo, ac brincar de “lojinha” e
desempenhar 0 papel de vendedora ou de cliente, a
crianga buscara agir de modo bastante proximo aguele
que ela observou nos vendedores e clientes no contexto
real. O esforgo em desempenhar com fidelidade aquilo
que observa em sua realidade faz com que ela atue num
nivel bastante superior ao que na verdade se encontra, ne
“brinquedo 2 crianca sempre se comporta além do com-
portamento habitual de sua idade, além de seu compor-
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tamcmo_ didrio: no brinquedo é como se ela fosse maior
do que @ na realidade” (Vygotsky, 1984, p. 117).

Mesmo havendo uma significativa distancia entre o
comportamento na vida real e o comporlamento no brin-
quedo, a atuagdo no mundo imaginario e o estabeleci-
mento de iegras a serem seguidas criam uma zona de
desenvolvimento proximal, na medida em que impulsio-
nam conceitos e processos em desenvolvimento.,
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Capitulo 111

PRESSUPOSTOS FILOSOFICOS E
IMPLICACOES EDUCACIONAIS DO
PENSAMENTO YYGOTSKIANO

1. AS CONCEPCOES INATISTA E
AMBIENTALISTA DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO E AS IMPLICACOES
EDUCACIONAIS

Para que possamos compreender a originalidade das
contribuicdes de Vygotsky & area da educacdo € neces-
sério que examinemos, ainda que brevemente, as teorias
psicolégicas ja formuladas sobre a constituicdo do psi-
quismo humano: o inatismo e o ambientalismo. Essas
abordagens revelam diferentes concepcdes e modos de
) explicar as dimensdes biologicas ¢ culturais do homem e
| a forma pela qual o sujeito aprende e se desenvolve, e,

RN
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mais particularmente, as possibilidades da agho educati-
va. Cada uma delas é marcada pelas caracteristicas do
momento e do contexto sécio-histérico em gue foi formu-
lada e pelos diversos paradigmas e pressupostos filosofi-
‘_ cos, metodoldgicos e epistemolégicos que as inspiraram.

A ahordagem inatista (também conhecida como
apriorista ou nativista), inspirada nas premissas da filoso-
fia racionalista e idealista®’, se baseia na crenca de que
.as Capacidades basicas de cada ser humano (personali-
dade, potencial, valores, comporiamentos, formas de pen-
pensar e de conhecer sdo inatas, ou seja, ja se encontram
praticamente prontas no momento do nascimento ou
potencialmente determinadas € na dependéncia do ama-
durecimento para se manifestar. Enfatiza assim os fatores
maturacionais e hereditarios como definidoies da consti-
tuicio do ser humano e do processo de conhecimento.
Exclui, conseqiientemente, as interagdes socio-culturais
Tna formagcao das estruturas comportamentais e cognitivas
da crianga. Nessa visdo o desenvolvimento & pré-requisito
para o aprendizado e o desenvolvimento mental € visto
de modo restrospectivo.

Essa perspectiva pode trazer uma série de compro-
metimentos ac aspecto pedagodgico, na medida em que
entende gue a educagio pouco ou quase nada altera as
determinagdes inatas. Os processos de ensino s6 podem
se realizar na medida em que a crianga estiver "pronta”,

+

24. B na obra do francéds René Descartes {1696-1650), considerado
* pai do racionalismo mederno e nos filosofos que nele se inspiraram:
Malebranche (1646-1715). Espinoza (1632-1677), Leibniz {1646-1716) e
Wolff {1679-1754). que identificamos as principais formutagbes raciona-
listas.
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madura para efetivar deteiminada aprendizagem. A pra-
tica escolar ndo desafia, ndo amplia nein instruamentaliza
o desenvoivimento de cada individuo, pois se restringe
aquilo que ele ja conquistou. Esse paradigma promove
uma expectativa significativamente limitada do papel da
educagido para o desenvolvimento individual, na medida
em que considera o desempenho do aluno fruto de suas
capacidades inatas. O processo educativo fica assim na
dependéncia de seus tragos comportamentais ou cogni-

' tivos. Desse modo, acaba gerando um certo imobilismo e

resignagao provocados pela convicgao de que as diferen-
cas ndo seriio superaveis pela educagao.

Na pratica escolar, podemos identiflicar as conse-
quéncias da abordagem inatista, nic s6 no que diz
respeito ao desempenho intelectual, mas também no que
se refere & forma de compreender o comportamento de
um modo geral do aluno. As caracteristicas comporta-
mentais manifestas pelas criangas, tais como, agressivi-
dade, impetuosidade, sensibilidade ou passividade,
acabam sende interpretadas como inaias, e, porianio,
tém reduzida chance de se modificarem.

Os postuladoes inatistas podem servir, assim, para
justificar praticas pedagégicas espontaneistas, pouco de-
safiadoras e que, na maior parte das vezes, subestimam
a capacidade intelectual do individuo, na medida em que
seu sucesso ou fracasso depende quase exclusivainente
de seu talento, aptidao, dom ou maturidade. Desconfiam,
portanto, de valor da educagio e do papel inierveniente
e mediador do professor. Sua atuagao se resiringe ao
respeito as diferengas individuais, aos desejos, aos inte-
resses e capacidades manifestas pelo individuo {ou pelo
grupo), ac 1eforgo das “caracieristicas inatas” ou ainda a
espera de que processos maturacionais ocotranm.
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Conseqiientemente, 0 desempenho das criangas na
escola deixa de ser responsabilidade do sistema educa-
cional. Terd sucesso a crianga que tiver algumas gqualida-
des e aptiddes basicas, que implicaido na garantia de
aprendizagem, tais como: inteligéncia, esforgo, atencéo,
interesse ou mesmo maturidade (desenvolvimento de
pré-requisites) para aprender. Assim, a responsabilidade
estd na crianga (e no maximo em sua familia) e ndo na
sua relagdo com © contexto social mais amplo, nem
tampouco na propria dindmica interna da escola.

Em contrapartida, a concepgdo ambientalista {tam-
bém chamada de associacionista, comportamentalisia ou
behavicrista), inspirada na filosofia empirista e positivis-
?azs, ‘atribui” exclusivamente ao ambiente a constituigio
das caracteristicas humanas e privilegia a experiéncia
como fonte de conhecimento e de formagao de habitos
de comportamento. Assim, as caracteristicas individuais
sdo determinadas por fatores externos ao individuo. Nesta
abordagem desenvolvimento e aprendizagem se confun-
dem e ocomrem simultanearmente.

Os postulados do ambientalismo podem servir para
i legitimar e justificar diferentes (e muitas vezes antagdoni-
cas) praticas pedagégicas que variam entre ¢ assistencia-
lismo, o conservadorismo, ¢ diretivismo, o tecnicismo e
thé 0 espontaneismo. O impacto da abordagem ambien-
talista na educagao pode ser verificado nos programas
educacionats elaborados com o objetivo de estimular e

25. Os expoentes da filosofia empirista foram os ingleses Francis
Bacon (1561-1626), Tomas Hobbes (1578-1679), John Locke (1632-1704),
George Berkeley (1685-1753), David Hume {1711-1776) e o francés
Augusto Comte (1798-1857).
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intervir no desenvolvimento das criangas provenientes
das camadas populares cu compensar, de forma assisten-
cialista, as "caréncias sociais” dos individuos. Nesses

' casos 0 que esld subjacente é a idéia de que a escola tem,

néo somente o poder de formar e transformar o individuo,
como também a incumbéncia de corrigir os problemas
sociais,

A visio e a pratica da pedagogia tradicional (na sua
versio conservadora, diretiva ou tecnicista) € permeada
pelos pressupostos do ambientalismo. O papel da escola
e do ensino & supervalorizado, j& que o aluno é um
receptacuio vazio {alguém que em principio nada sabe).
A transmissido de um grande numero de informacdes
torna-se de extrema relevancia. A fungdo primordial da
escola & a preparacio moral e intelectual do aluno para
assumir sua posigdo na sociedade. O compromisso da
escola & com a “transmissédoc da cultura” e a “modelagem
comportamental” das criangas.

Nessa perspectiva os contetidos e procedimentos
didaticos ndo precisam ter nenhuma relacie com o coti-
c}iano do alune e muito menos com as realidades sociais.
E a predominancia da palavia do professor, das regras
impostas e da transmissdo verbal do conhecimento. Na
pedagogia que superdimensiona a “"cultura geral” que
deve ser transmitida, o educando assume uma posigio
secundaria € marcadamente passiva, devido a sua ima-
turidade e inexperiéncia. Cabe ao aluno apenas executar
prescrigdes que lhes sdo fixadas por autoridades exterio-
res a ele.

Valoriza-se o trabalho individual, a atengao, a con-
centragao, o esforgo e a disciplina, como garantias para
a apreensao do cenhecimento. As trocas de informagdes,
0s questionamentos, as dividas e a comunicagio entre
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os alunos, enfim a interagéo entre pares, sio interpretadas
como falta de respeito, dispersdo, bagunga, indisciplina
e “conversas paralelas”. Da-se, portanto, privilegio a
interagéo adulto-crianga.

O adulto é considerado o homem acabado, pronto e
completo, ou seja, o modelo perfeito que deve ensinar as
criancas e, principatmente, moldar seu carater, compot-
tamento e conhecimento. Assim, o ensino, em todas as
formas desse tipo de abordagem, sera centrado no pro-
fessor, que monta programas a partir de uma progresséao
de grau de complexidade da matéria (definidos a partir de
seu referencial). Cabe a ele ser exigente e rigoroso na
tarefa de direcionar, punir, treinar, vigiar, organizar con-
teidos e meios eficientes que garantam © €nsino e a
aprendizagem.

O professor, por ser ¢ elemento central e unico
detentor do saber, & guem cortige, avalia e julga as
{ produgdes e comportamentos dos alunos, principalmente
seus "erros e dificuldades”, detendo-se quase que exclu-
sivamente no produto da aprendizagem, naquilo que a
crianga ¢ capaz de fazer sozinha. As possibilidades de
sucessao do professor estdo intimamente relacionadas a
sua competéncia de promover situagdes propicias para
que se processem associagdes entre estimulos e 1espos-
tas corretas, pois © erro deve ser eliminado.

E necessario observat que, neste paradigma, a apren-
dizagem é confundida com memorizagao de um conjunto
“dé conteudos desarticulados, conseguida através da re-
petigio de exercicios sistematicos de fixagdo e cdpia e
estimulada por reforgos positives {elogios, recompensas)
ou negativos (notas baixas, castigos etc). O método @
baseado na exposigao verbal, andlise e conclusao do
conteddo por paite do professor. A verificagdo da apren-
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dizagem se da atraves de periddicas avaliagdes (vistas
como instrumentos de controle e de checagem da neces-
sidade de reformulagéo das técnicas empregadas).

Esta abordagem pode servir ndo exclusivamente para
justificar aluagoes diretivistas e autoritarias mas também
comeo fundamento a praticas espontaneistas. Podemos
identificar estes pressupostos na pedagogia que valoriza
o laissez-faire, a experiéncia e o contato com os objetos
concretos. Nesta concepgdo, entende-se que a constru-
¢Ao de conhecimentos se da exclusivamente através das
refacbes que as criangas estabelecem de forma “espon-
tinea e livie” com os objetos de seu meio fisico. Dessa
maneira, um ambiente 1ico de estimulos proporcionard
desafios e aprendizagens.

O papel do professor se testringe a criagao de um
ambiente "democratico”, onde ndc ha hierarquia, pois
busca estabelecer uma relagado de simetria e igualdade
com o grupo de alunos. E como se o educador tivesse que
abdicar de sua autoridade e se contentar em atuar como
arbitro ou moderador das desavengas surgidas no coti-
diane e interferir 0 minimo necesséario, para nfo inibir “a
descobertn, a criatividade e o interesse infaniil”. Nessa
perspectliva 0 mero contato ou experiéncia com os objetos
é sindnimo de aprendizagem.

Uma outra {aceta do espontaneismo, baseado nesses
pressupostos, se fundamenia na convicgio de que o
desempenho e as caracteristicas individuais do aluno sédo
resultantes da educagéo recebida em sua familia e do
ambiente sdcio-econdmico em que vive. Muitas vezes as
causas de suas dificuldades na escola sdo atribuidas
exclusivamente aos fatores do universo social, tais como:
a pobreza, a desnuiricdo, a composigio familiar, a crise
econdmica que o pais alravessa, ao ambiente em que
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vive, 4 violéncia da sociedade atual, a influéncia da
televisio etc. Assim, ja que dependem de fatores externos
4 escola, a solugao néo esta ao alcance dos educadotes.

Conseqientemente, € insignificante o valor da edu-
} cagao. Ou seja, é tamanha a forga modeladora (e opres-

’ sora) do contexto social, que a escola se tomna impotente

i e sem instrumentos para lidar com a crianga, principal-
mente aquela proveniente das camadas populares.

E bastante curioso observar como abordagens téo
distintas. como o inatismo e o ambientalismo, baseadas
em pressupostos epistemologicos téo diferentes, podem
ser utilizadas para justificar uma mesma peispectiva
pedagdgica: o espontaneismo. Esta identificagdo se da
pa medida em que ambas reforgam a idéia de um deter-
minismo prévio (por razdes inatas ou adquiridas), que
acarreta uma espécie de perplexidade e imobilismo do
sistema educacional. A escola se vé, assim, desvalorizada
e isenta de cumprir o seu papel de possibilitadora e
desafiadora (ainda que nfo exclusiva) do processo de
constituigao do sujeito, do ponio de vista do seu compor-
tamente de um modo geral e da construgdo de conheci-
mentos.

2. A ABORDAGEM
SOCIO-INTERACIONISTA DE VYGOTSKY

Conforme descrito no capitulo anterior, os pestulados
de Vygotsky sfo radicalmente diferentes das concepgdes
expostas acima. Podemos considera-lo representante de
uma outra maneira de entender a origem e evolugio do
psiquigmo humano, as relagbes entre individuo e socie-
dade e, como conseqiéncia, um modo diferente de en-
tender a educagdo: a congepgao interacionista.
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Vygotsky, inspirado nos principios do materialismo
dialético, considera ¢ desenvolvimento da complexidade
da estrutura humana como um processo de apropriagao
pelo homem da experiéncia histérica e cultural. Segundo
ele, organismo e meio exercem influéncia reciproca, por-
tante o biologico € o sccial ndo estdo dissociados. Nesta
perspectiva, a premissa é de que o homem constitui-se
como tal através de suas interagdes sociais, portanto, é
visto como alguém qgue transforma e é transformado nas
relagdes produzidas em uma determinada cultura. E por
iss0 que seu pensamento costuma ser chamado de sdcio-
irteracionista.

A0 admitir a interagao de individuo com o meio como
caracteristica definidora da constituigdo humana, Vy-
gotsky refuta as teses antagdnicas e radicais que dicoto-
mizavam o inato e ¢ adquirido: as abordagens ambien-
talistas (pela exagerada e exclusiva énfase as pressoes do
meio) e nativistas (pelo desprezo s influéncias externas
e pela supervalorizagao do aspecto hereditario e matura-
cional). Suas proposigdes parecem apontar para uma
superagao das oposicdes consagradas ko campo tedrico
da Psicologia, na medida em que indicam novas bases
para a compreensioc da atividade humana.

E necessario ressaltar que, na abordagem vygotskia-
na, o que ocoIre NAe é uma somatdria entre fatores inatos
e adquiridos e sim uma interagio dialética que se da,
desde o nascimento, entre o ser humano e o meio social
e cuitural que se insere.

Vygotsky rejeita os modelos baseados em pressupos-
tos inatistas que pre-escrevem caracteristicas comporia-
mentais universais do ser humano, como por exemplo, as
definigbes de comportamento por faixa-etaria, por enten-
der que ¢ homem é um sujeito datado, atrelado as
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determinagfes de sua estrutura biolégica e de sua con-
juntura historica. :

Sendo assim, a Psicologia (particularmente a que se
ocupa das questdes do desenvolvimento) nio tem grande
poder de genetalizagao, ja que se ciicunscreve a deter-
minadas raracteristicas profundamente relacionadas &
dimensao cultural e histérica do grupo tratado®. Deve se
restringir, portanto, a descrigio de determinadas carac-
teristicas psicolégicas em estagios especificos da vida {na
infancia, adolescéncia e idade adulta) em sua interagao
com o contexto sGcio-cultural.

Discorda também da visdo ambientalista pois, para
gle, o individuo nfo & resultado de um determinismo
cultural, ou seja, nao € um receptaculo vazio, um ser
passivo, gue s reage frente as presstes do meijo, e sim
um sujeito que realiza uma atividade organizadora na sua
interagio com o mundo, capaz inclusive de renovar a
propria cultura. Parle do pressuposto de que as caracte-
risticas de cada individuo v&0 sendo formadas a partir da
constante interagao com o meio, entendido como mundo
fisico e social, que inclui as dimensdes interpessoal e
cultural. Nesse processo, 0 individuo ao mesmo tempo
que internaliza as formas cultuzais, as transforma e inter-
vém em seu meio. E, portanto na relagio dialética com o

y Pmundo que o sujeito se constitui e se liberta.

26. Diiveira chama a atengac para dois aspectos que podem ser
considerados "{fendmenos psicologicos universais”, nas teses elaboradas
por Vygotsky. O primeiro & a plasticidade que caracteriza todo cérebro
humane, entendido comeo um sistema aberto 4 informacao cultural, ou
seja, um sistema flexivel, que serve a diferentes fungies (definidas pela
demanda social) sem alterar sua estrutura fisica. O outro aspecto é que
todo individiie depende das interagbes com a cultura para constituir-se
como tal ((Niveira, 1992, p. 104).
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FEE I

) E possivel constatar Que o ponto de vista de Vygotsk
€ que o desenvolvimento humano € compreendido nég
como a decorréncia de fatores isolados que amadurecem
nem t_ampouco de fatores ambientaig que agem sobre r;
organ‘lsmo conirolando seu comportamento, mas sj
atraves de trocas reciprocas, que se estabeiecém duranlig

r

Analisaremos a seguir, mais detathadamente, os
pressupostos filosoficos e epistemolégicos subjacent’es a
essas leses elaboradas por Vygotsky. Posteriormente fa-
reimos algumas reflexdes acerca das possiveis contribui-
¢oes de seu pensamento ao plano educacional.

3. A INFLUENCIA DO MATERIAL
DIALETICO 1Mo

A perspectiva historico-cultural do psiquismo, elabo
raFIa por Vygotsky, fundamenta-se no método' e nos:
prm.c:pms igén’cos do materialismo historico-dialético
Assim, analisaremos, ainda Que em linhas gerais alguné
f'asfg)ecto:? do pe_nsamemo {particuiarmente aque.les que
intluenciaram diretamente sey trabalho) dos responsavej
pelq formulacéo desta abordagem: Karl Marx {1818- 1883?
e lj‘nedr.lch Engels {1820-1895), no intuito de esclarecer ag
Faazes_, filosoficas destes pressupostos e principal
identificar suas bases epistemoldgicas.?’ pamente

27. Embor: i
bord Marx e Engels tenham sistematizado o pensamento

materiali ialéti

ap:jts:::il;st;ad};fsl;xj;no séculoé(lx, a perspectiva dialética ja havia sido
_ gIega pre-soctatica por Heracli

sentantes do idealismo alemig: Hegel e Feuerhach 110 0 belos repre-

95



\\‘\

Marx e Engels propbem uma perspectiva materialis-
ta-dialética para a compreensdo do real, para a constru-
gao de conhecimento e para o entendimento do homem.
Ségundo eles, os fendmenos materiais $a¢ DPIOCESSOS.
Coloca assim como principio tltimo da realidade a propria
matéria. A matéria é um principio dinamico, ainda néo
constituide, estd em processo, evolui dialeticaments,
segundo a triade tese, antitese e sintese.

De acordo com essa abordagem, 0 pPressuposto pri-
meiro de toda a histéria humana é a existéncia de indivi-
duos concreios, gque na luta pela sobrevivéncia
organizam-se em tomo do trabalho estabelecendo relagbes
entre si e com a natureza. Apesar de fazer parte da
natureza {é um ser natural, criadoe pela natureza e subme-
tido as suas leis), o homem se diferencia dela na medida
em que é capaz de transforma-la conscientemente segun-
do suas necessidades. I através dessa interagio, que
provoca transformagdes reciprocas, que o homem se faz
{ homem. Dessa forma, a compieensao do ser humano

implica necessariamente na compreensac de sua relagio '

com a natureza, ja que é nesta relagdo que o homem
constréi e transforma a si mesmo e a propria natureza,
criando novas condigies para sua existéncia.

£ através do trabalho, uma atividade prética e cons-
ciente, que o homem atua sobre a natureza. Ao produzir
seus meios de vida, o homem pioduz indireiamente sua
propria vida material. A nogéo de produgéo pelo trabalho
(encarado como motor do processo historice) nao apenas
diferencia o homern dos animais como também o explica:
& pela produgdo que se desvenda o carater social e
histérico do homem. O homern é um ser social e historico
e & a satistacdo de suas necessidades que o leva a
trabalhar e transformar a natureza, estabelecer relagbes
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com seus semelhantes, produzir conhecimentes, cons-
truir a sociedade e fazer a historia. E entendido assim
COME Um Sef em permanente construgao, que vai se
constituindo no espago social € no tempo histérico.

A necessidade de intercambio entre os homens no
precesso de trabalho possibilitou o aparecimento da lin-
guagem comoe veiculo de comunicacdo e apropriagéo do
conhecimento historicamente construido pela espécie
humana. Sendo assim, o desenvolvimento de sua cons-
ciéncia ndo se limita a sua experiéncia pessoal, pois seu
pensamento passa a ser mediado pela linguagem. Dife-
rente dos animais, o produto da atividade (do trabalho)
humana existe antes na menie do sujeito como imagens
psiquicas (conteudo de sua consciéncia), que mediatizam
a sua realizagéio.

Segundo o materialismo historico dialético, o proces-
so de vida social, politica e econdmica € condicionado
pelo modo de producio de vida material. 340 as condigdes
materiais que formam a base da sociedade, da sua cons-
trucdo, das suas instituicdes e regras, das suas idéias e
valores. Nessa perspectiva, a realidade (natural e social)
evolui por contradigio e se constitui num processo histo-
1ice. Sao os conflitos internos desta realidade que piovo-
cam as mudangas que ocorrem de forma dialética. Esse
processo € resultante das intervengdes das praticas hu-
manas. Ja que a formagio e transformagaoe da sociedade
humana ocerne de modo dindmico, contraditoric e através
de conflitos, precisa ser compreendida como um processo
ein constante mudanga e desenvolvimento.

Ao construirem um sistema explicativo da historia e
da sociedade, Marx e Engels elaboram e estabelecem os
principios epistemologicos que orientam sua analise. Ain-
da que de forma implicita € possivel perceber uma pro-
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posta para a produgédo do conhecimento. De acordo com
a perspectiva dialética, sujeito & objeto de conhecimento
.ge relacionam de modo reciproco {um depende do outro)
g se constituem pelo processo histérico-social. Podemos
entender entao que as idéias séo decorréncia da interagao
do homem com a natureza e o conhecimento & determi-
nado pela matéria, pela realidade objetiva. O homem faz
parte da natureza e a recria em suas ideias, a partir de
sua interagdo com ela.

Sendo assim, o desenvolvimento das fungées psiqui-

do pensamento, enfim da consciéncia) estd intimamente
relacionada a atividade material e ao intercAmbio entre
os homens.

3
; cas humanas (a produgao das idéias, das representagoes,
j

Em sintese, nesta abordagem, o sujeito produtor de
conhecimento nao & um mero receptaculo que absorve e

\ contempia o real nem o portador de verdades oriundas de

um plano ideal; pelo contrério, € um sujeito ativo que em
{sua relacdo com ¢ mundo, com seu objeto de estudo,
! teconstiai (no seu pensamento) este mundo, O conheci-
’.\mento envolve sempre um fazer, um atuar do homem.

A nogo de constituigao do homem como sel histd-
rico traz implicita a concepgdc de que ndc had uma
esséncia humana dada e imutavel, pelo contrario, supce
m homermn ativo no processo continge e infinito de
construcdo de si mesmo, da natureza e da histdria. Esse
processo néo é linear e unidirecional pois esta intimamen-
te relacionado a evolugdo histdrica das necessidades e
dos interesses culturais. De acordo com esses postulados,
deve-se partir da atividade real deste homem para estudar
o processo de seu desenvolvimento intelectual. Marx e
Engels propdem o método dialético-materialista para o
gual o pensamento analitico deve tomar como ponto de
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partida, e de chegada, a pratica dos homens historica-
mente situados.

4. A CONSTRUGCAO DA PSICOLOGIA
HISTORICO-CULTURAL

A partir dessas colocagdes iniciais é possivel identi-
ficar as innimeras aproximagdes entre a proposta metodo-
logica e as teses formuladas por Vygotsky e a epis-
temologia dialético-materialista. Utilizando-se dos pres-
supostos construidos por Marx e Engels, Vygotsky e seus
colaboradores objetivaram elaborar uma psicologia histé-
rico-cultural, ampliando, assim, os horizontes da ciéncia
psicolégica.

Diferente de muitos intelectuais soviéticos, que se
apressavam em fazer suas teorias de acordo com as mais
tecentes interpretagdes do marxismo, formulando coleta-
neas de citagbes de Marx e Engels sobre os diversos
aspectos da psicologia humana, Vygotsky viu, nos méto-
dos e principios do materialismo dialético, a solugao dos
paradoxes cientificos com que se defrontavam seus con-
tempordnecs e, como consequéncia, a possibilidade de
superagao do estado de crise da Psicologia.

Vygotsky procurou desenvolver um métodoe que per-
mitisse a compreensao da natureza do comportamento
humano, enguanto parte do desenvolvimento histérico
geral de nossa espécie. Acabou sistematizando uma
abordagemm fundamentalmente nova sobre o processo de
desenvolvimento do pensamento € das fungdes cogniti-
vas complexas de um sujeito contextualizado e, portanto,
histérico. A esséncia deste novo método é o principio de
que todos os fendmenos tém uma historia caracterizada
por mudancas qualitativas e quantitativas, portanto de-
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vem ser estudados como processos em movimento e
mudanga. A tarefa do cientista, em termos de Psicologia,
-& justamente a de reconstruir a origem e o curs_o d_o
desenvolvimento do comportamento e da, consciéncia
(Cole e Scribner, 1984, p. 7).

Vygotsky entendia que a compreensdo do ser huma-
no dependia do estudo do processo de internalizagio das
formas cuituralmente dadas de funcionamento psicologi-
co. Fol a partir dessa premissa que tentou explicar a
transformacgdo dos processos psicoldgicos elementares,
relacionados aos fatores biolégicos do desenvolvimento,
€I pIocessos superiores, resultantes da insergao do ho-
mem num determinado contexto socio-histérico.

Nao é exagero afirmar que, num ceito sentido, a obra
de Vygotsky, Marx e Engels se completam. O psiclogo
soviético buscou, a partir das influéncias do materialis-
mo-dialético, avangar e substanciar a caracterizagdo do
desenvolvimento do psiquismo humano. Conforme ex-
posto no capitulo 2, através de seu estudo sobre as
fungdes psicolégicas mais sofisticadas, exclusivamente
humanas, Vygolsky esclarece em que medida o ser hu-
mano constitui-se enguanto tal na sua relagdo com ©
outro social.

Baseando-se no pressuposto de que ndo ha esséncia
humana 2 priod imutdvel, investiga a construgdo do
sujeito na interagdo com ¢ mundo, sua relagdo com 08
derais individuos, a génese das estruturas de seu pen-
samento, a construgdo do conhecimento. Conseguindo,
finalmente, explicitar como a cultura toma-se parte da
patureza humana num processe historico que, ao longo
do desenvolvimento da espécie e do individuo, forma o
funcionamento psicolégico do homemn.
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As concepgdes de Vygotsky sobre a base biocldgica
do funcionamento psicolégico também se fundamentam
no paradigma materialista-dialético. Vygotsky da especial
importancia ao estudo do cérebro, entendido como o
drgdo material da atividade mental. O cérebro é visto
como um sistema flexivel capaz de servir a novas e
diferentes fungGes, sem que sejam necessarias transfor-
maghes no orgdo fisico. O funcionamento cerebral &
moldado, assim, ao longo da histéria da especie e do
desenvolvimento individual. Ou seja, para Vygotsky, a
estrutura e o funcionamento do cérebro humano, que
levarain milhdes de anos para evoluir, também passam
por mudangas no curso do desenvolvimento do individuo,
devido 4 interagdo do homem com o meio fisico e social

As aproximagdes entre a epistemologia dialética ma-
terialista e a perspectiva vygotskiana nio se esgotam
nessas primeiras colocagtes. Como ja foi mencionado, na
filosofia marxista, 0 homem ¢ concebido como sujeito
ativo que cria o meio, a realidade (age na natureza) € como
produto deste meio {a natureza age sobre os homens).
Nesse processo dialético, o sujeito do corhecimento ndo
tem um comportamento contemplativo diante da realida-
de. Pelo contsario, ¢ constantemente estimulado pelo
mundo extemo e como conseqliéncia internaliza (de
modo ativo), o conhecimento (conceitos, valores, signifi-
cados) constiuido pelos homens ao longo da historia.
Vygotsky parte deste principio e postula Ggue € na ativi-
dade pratica, nas interagbes estabelecidas entre os ho-
mens ¢ a natureza que as funcdes psiquicas, especi-
ficamente humanas, nascem e se desenvolvem. Detém-se
na investigacao do surgimento de novas estruturas cog-
nitivas a pariir da demanda social, da necessidade de
novos instrumentos de trabalho e de pensamento.
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O conceito de mediagdo, um dos pilares das teses
vygotskianag, também revela grandes aprqxirpggées com
a abordagem do materialismo historico-dialético. COH:]O
vimos no capitulo anterior, Vygotsky estendeu a nogio
de mediacdo homem-mundo pelo trabalho e o uso de
instrumentos ao uso de signos. Afirma gue a relagao do
individuo com o ambiente é mediada, pois este, enguanto
sujeito de conhecimento, ndo tem acesso imediato aos
cbjetos e siin a sistemas simbdlicos que representam a
realidade. Essa é a razéo de atribuir um papel de destaque
a linguagem {ja que € o sistema simbdlico principa'l Fie
todos os grupos humancs), que se interpde entre sujeito
€ objeto de conhecimento.

Podemos concluir que a abordagem marxista, que
orientou os estudos de Vygotsky, representou uma mu-
danga significativa na interpretagio que até entég v1pha
se dando, nas pesquisas acerca dos fenfmenos psiquicos
e da caracterizagdo do ser humano. O individuo, agora
contextualizado {historica e socialmente), pode ser des-
nudado ¢ estudado dialeticamente com relagdo as leis de
sua evolugdo bioldgica e as leis de seu desenvolvimento
socio-historico.

5. ALGUMAS IMPLICACOES DA
ABORDAGEM VYGOTSKIANA PARA A
EDUCACAO

A obra de Vygotsky pode significar uma grande
contribuigio para a drea da educacdo, na medida em que
traz importantes reflexdes sobre o processo de formacao
das caracteristicas psicoldgicas tipicamente humanas e,
COmo consegliéncia, suscita guestionamentos, aponta
diretrizes e instiga a formulagao de alternativas no plano
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pedagogico. No entanto, vale ressaltar que nao & possivel
encontrar, nas suas teses {como em oulras propostas
tedricas), solugdes praticas ou instrumentos metodologi-
cos de imediata aplicagéo na pratica educativa cotidiana.

Esse impedimento se deve ndo somente as peculia-
ridades de stia obra, como também a propria problematica
envolvida no complexo estabelecimento de didlogo entre
as teorias € a pratica pedagogica. Guardadas as devidag
limitagOes, suas producdes possibilitam a analise psico-
logica de alyumas questdes telacionadas ao ensino e
sugerem uma reavaliagdo de aspectos ja consagrados no
campo educacional,

Ao desenvolver o conceito de zona de desenvolvi-
mento proximal e outras teses, Vygotsky oferece elemen-
tos importantes para a compreensdo de como se da a
integracio entre ensino, aprendizagem e desenvolvimen-
to. Faremos, a seguir, uma reflexio sobre algumas impli-
cagdes de suas idéias,

Valorizacao do papel da escola:]

A leitura da obra de Vygotsky permite identificar, em
vérias passagens, a atengédo especial que dedica 4 edu-
¢acdo escolar. Sua pPreacupagao com esse tema é coeren-
te com a perspectiva historica, que considera funda-
mental a analise das condigdes concretas para o desen-
volvimento de um determinado tipo de coghigao.

Conforme abordado no capitule antierior, ele chama
a atencfo para o fato de que a escola, por oferecer
conteudos e desenvolver modalidades de pensamenta
bastante especificos, tem um papel diferente e insubsti-
tuivel, na apropriagao pelo sujeito da experiéncia culty-
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ralmente acumulada. Justamente por isso. ela represenia
o elemento imprescindivel para a realizagio plena do
desenvolvimento dos individuos (que vivem em socieda-
des escolarizadas) ja que promove um modo mais sofis-
ticado de analisar e generalizar os elementos da realidade:
o pensamento conceitual.

Na escola, as atividades educativas, diferentes da-
guelas que ocorrem no cotidiano extra-escolar, sdo siste-
maticas, tém uma intencionalidade deliberada e
compromisso explicito (legitimado historicamente} em
tomar acessivel o conhecimento formalmente organizado.
Nesgse contexto, as criangas sao desafiadas a entender as
bases dos sistemas de concepgdes cientificas e a tomat
consciéncia de seus proprios processos mentais.

Ao interagir com esses conhecimentos, o set humano
se transforma: aprender aler e a escrevet, obter o dominio
de formas complexas de calculos, construir significadps
a partir das informagbes descontextualizadas, ampI;at

! seus conhecimentos, lidar com conceitos cientificos hie-
rarquicamente relacionados, s&o atividades extremamer-
te imporiantes e complexas, gue possibilitam novas
formas de pensamento, de insercio e atuagdo em seu

[- meio. Isto quer dizet que as atividades desenvolvidas e
" os conceitos aprendidos na escola (que Vygotsky chan}a
de cientificos) introduzem novos modos de operagao
intelectual: abstracdes e generalizagbes mais amplas
acerca da realidade (que por sua vez transformam 0s
modos de utilizagao da linguagem). Como consegiiéncia,
na medida em que a crianga expande seus conhecimen-
tos, modifica sua relagdo cognitiva com o mundo.

!

{
O pensamento de Vygolsky nos remete imediafal-

mente a uma discussao acerca dos aspectos socio-politi-

cos envolvidos na questdc do saber: sera gue o

—

104

conhecimento construido pele grupo humano esta sendo,
de fato, socitalmente distribuido? Se a escolarizagao de-
sempenha um papel tio fundamental na constituigao do
individuo que vive numa sociedade letrada € complexa
Ccomo a nossa, a exclusdo, o fracasso e ¢ abandonoe da
escola, por parte dos alunos, constituem-se, nessa pers-
pectiva, fatores de extrema gravidade. Isto quer dizer que
o fato de o individuo ndo ter acesso & escola significa um
impedimento da apropriagAo do saber sistematizado, da
construgdo de fungdes psicoldgicas mais sofisticadas, de
instrumentos de atuagdo e transformagio de seu meio

social e de condigdes para a construgdo de novos ¢onhe-
cimentcs.

Todavia, & importante ressaltar que seria ingénuo
supor que a freqiiéncia da criancga a escola seja suficiente
para que 0s processos mencionados acima ocotram. Sa-
bemos que a presenga na escola ndo é garantia de que o
individuo se apropria do acervo de conhecimentos sobre
dreas basicas daquilo que foi elaborado por seu grupo
cultural. O acesso a esse saber dependerd, entre outros
fatores de ordem social e politica e econdmica, da quali-
dade do ensino oferecido™. Nesse sentido, o pensamento
de Vygotsky traz uma outra implicagdo: contribui para
suscital a necessidade de uma avaliagao inais criteriosa
de como essa agéncia educativa vem desempenhando
sua tdo relevante funcao.

28. A 1elagao entre ensino e aprendizagem & um fendmeno
complexo, pois diversos fatores de ordem social, politica e econdmica
interferem na dindémica da sala de aula, isto porque a escola ndo € uma
instituigio independente, ests inserida na trama do tecido social. Desse
modo, as interagoes estabelecidas na escola revelam multiplas facetas
do contexto mais amplo em que o ensino se insere.
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O ensino verbalista, baseado na transmiss&o oral de
~ conhecimentos por parte do professor, assim como as
praticas espontaneistas, que abdicam de seu papel de
desafiar e intervir no processo de apropriagao de conhe-
cimentos por parte das criangas e adolescentes, sdo, na
perspectiva vygotskiana, além de infrutiferos, extrema-
mente inadequados. Seus postulados apontam para a
necessidade de criagio de melhores condigbes na escola,
para que iodos os alunos tenham acesso as informagoes
e experiéncias e possam efetivamente aprender.

[0 bom ensino é o que se adianta ao
desenvolvimento:]

A qualidade do trabalho pedagogico esia associada,
nessa abordagem, a capacidade de promogéo de avangos
no desenvolvimento do aluno. Conforme abordamos no
capitulo anterior, podemos encontrar o fundamento dessa
posigdo no conceito de zona de desenvolvimento proxi-
mal que descrieve o “espago” entre as conguistas ja
adquiridas pela crianga {aquilo que ela ja sabe, que é
capaz de desempenhar sozinha} e aquelas que, para se
efetivar, dependem da participagio de elementos mais
capazes (aquilo que a crianga tem a competéncia de saber
ou de desempenhar somente com a colaboragio de outros
sujeitos). Esse principio desestabiliza algumas crengas
bastante cristalizadas no ambito pedagdgico.

De modo geral, nos meios educacicnais, ainda pare-
ce prevalecer a visao de que o desenvolvimento é pré-re-
guisito para o aprendizado. Um bom exemplo disso sdo
os difundidos trabalhos de “"prontiddo”, normalmente
desenvolvidos no periodo pré-escolar, que tém a intencgao
explicita de desenvolver, na crianga, determinadas habi-
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]igades {tais como discriminagio audio-viso-motora, no-
goes _de lateralidade e orientacdo espacial, etc.) com o
qb;euvo de “prepard-las” para o futuro aprendizado da
lingua escrita.

Do ponto de vista da teoria historico-cultural, isto é
ufna_commdicéo, jaque os processos de desenvolvimento
sa0 impulsionados pelo aprendizado. Qu seja, s6 “ama-
d}Jreceré", se aprendei. Assim, no caso do exemplo
gltado, a crianga s poderd aprender alere a escrever, se
tiver acesso a informagGes sobre esse objeto de conheci-
mento e participar de situacdes planejadas de leitura e
escrita. Portanto, ndo tem sentido esperar que primeiro
ocoria o desenvolvimento para que s6 entdo seja permi-
tido que a crianga aprenda. Esta inversdo, que parece
apenas um jogo de palavias, sugere, na verdade, uma
muc_ian(;a significativa no modo de entender (e praticar) o
ensino.

. Vygotsky afirma que o bom ensino € aquele que se
adianta ao desenvolvimento, ou seja, que se dirige as
fungdes psicologicas que estdo em vias de se completa-
rem. Essa dimensdio prospectiva do desenvolvimento
psn_cologico ¢ de grande importancia para a educacao,
Pols permite a compreensao de processos de desenvolvi-
me{no que, embora presentes no individuo, necessitam
qa mntervencao, da colaboragio de parceiros mais expe-
n_gntes da cultura para se consolidarem e, como conse-
quéncia, ajuda a definir o campoe e as possibilidades da
atuagao pedagdgica.

'Assim, por exernplo, ensinar a grafia dos niimeros de
0 a 10 para uma crianca de 7 anos que Ja 0s conhece € 0s
escreve com desenvoltura, porque esta acostumada a
lidar com dinheiro, a fazer trocos e operagdes matemati-
cas simples, ndo provocard nenhum tipo de transiorma-
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¢A0 no seu processo psicolégico. Sera igualmente impro-
dutivo tentar ensinar para essa mesma crianga operagées
mateméticas muito sofisticadas, como equagbes de 2°
grau. Enfirn, ensinar ¢ que o aluno ja sabe ou aquilo que
esta totalmente longe da sua possibilidade de aprender é
totalmente ineficaz.

A escola desempenhara bem seu papel, na medida
em que, partindo daquilo que a crianga ja sabe (o conhe-
cimento qué ela traz de seu cotidiano, suas idéias a
respeito dos objetos, f{atos e fendmenos, suas "teorias”
_acerda do que observa no mundo), ela for capaz de
ampliar e desafiar a construgéo de novos conhecimentos,
na linguagem vygotskiana, incidir na zona de desenvol-
vimento potencial dos educandos. Desta forma podera
estimular processos intemos que acabardo por se efetivar,
passandc a constituir a base que possibilitard novas
aprendizagens.

Sao bastante oportunas as colocagoes, baseadas nos
pressupostos de Vygotsky, feitas pelo russo Davidov,
sobre o tipo de ensino que de fato impulsiona o desen-
volvimento das capacidades dos alunos. Afirma que a
escola deve ser capaz de desenvolver nos alunos capaci-
dades intelectuais que lhes permitam assimilar plena-
mente gs conhecimentios acumtiados. Isto quer dizer que
ela ndo deve se restringir a transmissdo de conteldos,
mas, principalmente, ensipar 0 aluno a pensar, ensinar
formas de acesso e apropriagio do conhecimento elabo-
1ado, de modo que ele possa pratica-las autonomamente
ao longo de sua vida, além de sua permanéncia na escola.
Essa é, sequndo ele, a tarefa principal da escola contem-
poranea frente as exigéncias das sociedades modernas
{Davidov, 1988, p. 3).

{0 papel do oulro na construcae do
conhecimenio:}

L preciso que examinemos, mais detalhadamerntc, os
postulados e Vygotsky sobre a formagio do conheci-
mento, ja que este é um tema fundamental na area da
educagdo. Para que possamos analisar esta questio &
necessaric que retomemos algumas idéias expostas até
agora.

Como vimos, segundo a teoria histdrico-cultural, o
individuo se constitui enquanto tal ndo somente devido
aos processos de maturagdo orgénica, mas, principal-
mente, através de suas interagdes sociais, a partit das
trocas estabelecidas com seus semelhantes. As funcdes
psiquicas humanas estio intimamente vinculadas ao
aprendizado, a apropriagao (por intermeédio da linguagem)
do legado cultural de seu grupo.

Esse patriménio, material e simb6lico, consiste no
conjunto de valores, conhecimentos, sistemas de repre-
sentacdo, construtos materiais, técnicas, formas de pen-
sar e de se compoitar que a humanidade construiu ao
longo de sua histéria. Para que a crianga possa dominar
esses conhecimentos é fundamental a mediacao de indi-
viduos, sobretude dos mais experientes de seu grupo
cultural.

Mas para que exista apropriagao é preciso também
que exista internalizagdo, que implica na transformacio
dos processos externos (concretizado nas atividades en-
lre as pessoas), em um processo intrapsicolégico (onde a
atividade € reconstruida internamente). O longo caminho
do desenvolvimento humano segue, portanto, a direcao
do social para o individual.
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Portante, na perspectiva de Vygotsky, construir co-
nhecimentos implica numa agdo partilhada, ja que &
através dos outros que as relagdes entre sujeito e objeto
de conhecimento s3o estabelecidas.

O paradigma esbogado sugere, assim, um redimen-
sionamento do valor das interagfes sociais {entre os
alunos e o professor e entre as criangas) no contexto
escolar. Kssas passam a ser entendidas como condigio
necessaria para a predugdo de conhecimentos por parte
dos alunos, particularmente aquelas que permitam o
didlogo, a cooperagdo e troca de informagdes mutuas, o
confronto de pontos de vista divergentes e que implicam
na divisdo de tarefas onde cada um tem uma responsabi-
lidade que. somadas, resultardo no alcance de um obje-
tivo comum. Cabe, portanto, ao professor ndo somente
permitir que elas ocorram, como também promoveé-las no
cotidianc das salas de aula.

Dessa maneira, a heterogeneidade, caracteristica
bresente em qualquer grupo humano, passa a ser vista
como fator imprescindivel para as interagdes na sala de
aula. Os diferentes ritmos, comportamentos, experién-
cias, trajeidtias pessoais, contexto familiares, valores e
niveis de conhecimentos de cada crianga (e do professor)
Imprimem ac cotidiano escolar a possibilidade de troca
de repertorios, de visao de mundo, confrontos, ajuda

miitua e consegiiente ampliagao das capacidades indivi-
duais.

Em sintese, uma pratica escolar baseada nesses
Jprincipios devera necessariamente considerar o sujeito
allvo (e interativo) no seu processo de conhecimento, ja
que ele néo € visto como agquele que recebe passivamente
as informacdes do exterior. Todavia, a atividade espontéa-
nea e individual da crianga, apesar de importante, nao é
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suficiente para a apropriagao dos conhecimentos acumu-

lados pela humanidade. Portanto, deverd considerar tam-
bém a importancia da intervengao do professor

(entendido como alguém mais experiente da cultura) e,

finalmente, as trocas efetivadas entre as criangas {que

tambeém contribuem para os desenvolvimentios indivi-

duais).

[Pupel da imitacao no aprendizado:]

Vygotsky déd uma nova dimensio também ao papet
da imitagdo no aprendizado. Geralmente associa-se a
atividade imitativa a uIn processo puramerte mecanico,
de copia e 1epetigdo. Entretanto, como vimos, para Vy-
gotsky, a imitagdo oferece a oportunidade de reconstru-
gao (interna) daquilo que o individuo observa exter-
namente. A imitagdo pode ser entendida como um dos
possiveis caminhos para o aprendizado, um instrumento

de compreensio do sujeito.

Atravis da imitagdo as criangas sdo capazes de
realizar ag0es que ultrapassam o limite de suas capacida-
des, como por exemplo, uma crianga pequena, ainda nac
alfabetizada, pode imitar seu irmao e “escrever” uma lista
com os nomes dos jogadores de seu time preferido. Deste
modo ela estard internalizando os usos e fungées da
escrita e promovendo o desenvelvimento de fungdes
psicologicas que permitirao o dominio da escrita. £ nesse
sentido que Vygotsky afitma que a imitagao € uma das
formas das criangas internalizarem o conhecimento externo.

Vista por esse angulo, a imitagdo de modelos {orne-

cidos pelos sujeitos assume um papel estrulutante pois
amplia a capacidade cognitiva individual. Todavia, res-
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salta que o individuo 50 consegue imitar aquilo que esla
no seu nivel de desenvolvimento, por exemplo: “se uma
cnanga tem dificuldade com um problema de aritmética
e 0 professor o resolve no quadro-negro, a crianga pode
captar a solugdo num instante. Se, no entanto, o professor

solucionasse o problema usando a matematica superior,

a crianga seria incapaz de compreender a solugdo, ndo
importando quantas vezes a copiagse” (Vygotsky, 1984,
p. 99).

Esses postulados trazem uma importante implicagio
a educacao escolar. J4 que através da imitagdc (instiu-
mento de reconstrugao no sentido vygotskiano) o indivi-
duo aprende, o fornecimento de sugestoes, exemplos e
demonstiagdes no contexto escolar adquirem um papei
de extrema importancia. E interessante, pois. que se
promovam situagdes que permitam a imitagio, cbserva-
¢a0 e repredugdo de modelos.

Apesar de potencialmente fértil para o cotidiano
escolar, essa questdo precisa ser analisada com cautela,
para que néo corramos o risco de interpretar de maneira
equivocada as idéias originalmente expressas por Vygots-
ky. Existe abviamente uma enorme diferenga em propor

_atmdades descontextuahzadas gue visam a mera repeti-

Gao sem sentido de um modelo observado e aquelas que
de fato intervem e desencadetam o processe de aprendi-,
zagem dos alunos. Quando Vygotsky fala em imitag&o ndo
esta se referindo, obviamente, aos “rituais de cdpia” ou
propostas de imitagdes mecanicas e literais de modelos
fornemdos pelo adulto.

Recorreremos a alguns exemplos com a intencao de
esclarecer essa distingao. Propor que as criancas copiem
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da lousa desenhos ja prontos (feitos pela professora ou
retirados de alguma cartilha) é sem divida uma tarefa
pouco significativa e desafiadora, gue ndo favorecera o
processo de criagdo da crianga. Atividades como essa
servem, na maior parte das vezes, para inibir & estereoti-
par sua expresso.

Isso & bastante diferente de uma situagao em gue,
por exemplo, 0 professor sugele que as criangas obser-
vem, apreciem, tegam comentarios sobre os desenhos
elaborados pelo grupo (que se encontram expostos na
parede) ou sobre as obras de artistas variados {que podem
ser conhecidas através dos livros de arte disponivels na
sala). Finalmente propde que escolham, entre os trabalhos
observados alguma caracteristica que queirarn reprodu-
ziT, como por exemplo, guanto a cor, material ou técnica
empregada O objetivo desse professor & mais amplo da
que a mera repeticao, sua intengdo ¢ ampliar o repertorio
d? “cada crianga, permitir a troca de informagoes e expe-
riéncias entre os colegas e também propiciar o ¢ontato.
das criancas com a arte produzida pelos homens ao longo
de sua histéria.

A discussdo de Vygotsky sobre o papel da imitagao
nos remete a questdo da brincadeira e de sua importancia
no contexto escolar. Conforme exposto no capitulo ante-
rior, a brincadeira tem uma fungdo significativa no pro-

cesso de desenvolvimento infantil. Ela também é

responsavel por criar "uma zona de desenvolvimento
proximal", justamente porque, através da imitagéo reali-

ada na brincadeira, a crianga internaliza regras de con-
duta valores, modos de agir e pensar de seu grupo sccial,
que passam a orientar o seu proprio comporiamento e
desenvolvimento cognitivo.
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Assim, o brinquedo ndo sé possibilita o desenvolvi-
mento de processos psiquicos por parte da crianga como
tambem serve como um instrumento para “conhecer 0
mundo fisico & seus fendmenos, 0s objetos (e seus usos
sociais) e, finalmente, entender os diferentes modos de
comportamento humano {os papéis que desempenham,
como se relacionam e os habitos culturais)” (Rego, 1992,
p. 7). Portanto, no contexto escolar (principalmente no
periodo pré escolar) a brincadeira nao deveria ser enten—
dlda como uma atividade secundaria ou come um "mero
Qassa empo” das criangas. Ao contrario, deveria ser va-
lorizada e estimulada, j4 que tem uma importante funcao
pedagogica.

Para que as brmcadelras (infantis tenham lugar ga-
rantido no cotldlahd das msntuxcoes educativas  funda-
menta] a atuagdo do educador. E importante que as
“criangas tenham espago para brincar, assim como opeoes
de mexer ne mobilidrio, que possam, por exemplo, montar
casinhas, cahanas, tendas de circo etc. O tempo que as
criangas tém a disposi¢ao para brincar também deve ser
considerado: € importante dar tempo suficiente para que
as brincadeiras surjam, se desenvolvam e se encerrem.

O_educador pode, assim, auxiliar ndo somente na
Organizagac do espago e tempo para as brincadeiras como
tambem ‘auxiliar na escolha de utensilios para o incremen-
todaojo jogo. Como por exemplo, oferecer sucatas (que sdo
materiais extremamente Iicos, pois apresentam uma
enorme variedade de cores, formas, texturas e tamanhos)
que possibilitam que as criangas montem, desmontem e
construam (castelos, comidinhas para o doente um navio
etc.) inlimeras situagdes imaginarias.
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[O papel mediador do professor na dinamica
das inferacées interpessoais e na interacao
das crianc¢as com os objelos de conhecimento:]

A partir do exame das teses expressas por Vygotsky
& importante que fagamos algumas consideragtes acerca
do papel do professor. O referencial analisado sugere a
necessidade de rec redeﬁm(;ao de sua fung¢éo. Podemos dizer
que, nessa abordagem, o professor deixa de ser visto
como agente exclusive de informagdo e formacgdo dos
alunos, uma vez que as interagoes estabelecidas entre as
criangas também tém um papel fundamental na promo-

¢ao de avangos no desenvolvimento individual.

Isto nao significa, no entanto, que seu papel seja
dispensavel cu menos importante. Muito pelo contratio,
a fungdo que ele desempenha no contexto escolar é de
extrema relevancia ja que ¢ o elementio mediador (e
possibilitador) das interagdes entre os alunos e das crian-
¢as com os ohjetos de conhecnmento

No cotidiano escolar, a interven(;éo ‘nas zonas de

desenvolvimento proximal” dos alunos é de responsabi-
lidade (ainda que ndo exclusiva) do professor visto como
o patceiro privilegindo, justamente porque tem maior
experiéncia, informagdes e a incumbéncia, enire outras
fungoes, de tornar acessivel ao aluno ¢ patriménio cultural
ja formutado pelos homens e portanto, desafiar através do
ensino 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento
infantil.

Nessa perspectiva, as demonstragoes, explicagdes,
justificativas, abstragdes e questionamentos do professor
sdo fundamentais no processo educativo. Isto ndo quer
dizer que ele deva "dar sempre a resposta pronta”. Tao
importante quanto seu fornecimento de informagoes e
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pistas, € a promocac de situagdes gue incentivem a
curiosidade das criangas, que possibilitem a tro¢a deé
informacdes entre os alunos e que permitam o aprendi-
'EE\HG" das fontes de acesso ao conhecimento. Nesse caso
____p_ortuno que se planejem atividades que envolvam
observagio (por exemplo, de fendmencs da natureza),
pesquisa sobre determinado tema (em casa, na biblioteca,
:m—barentes etc.), resolucéo de questdes especificas
{que podem tentar ser respondidas individualmente, em
duplas ou grupos maiores) ou mesmo proposta de estudos
g preparagao de seminarios, palestras ou outras apresen-
tagoes.

Mas para que ele possa intervir e planejar estratégias
gue permitam avancos reestruturagao e ampliagao do
conhecimento j4 estabelecidd peld grupe de alunos, €
necessario que conhega o nivel efetivo das criangas, ou
melhor, as suas descobertas, hipdteses, informacdes,
crencas, cpinides, enfim, suas "teorias” acerca do mundo
circundante. Este deve ser considerado o "ponto de
partida”. Para tanto, é preciso que, no cotidiano, o pro-
fessor estabeleca uma relagao de didlogo com as criangas
e que crie situagdes em que elas possam expiessar aquilo
que ja sabem. Enfim, é necessaric que o professor se
disponha a ouvir € notar as manifestagoes infantis.

Nesse sentido, a observagéo e o registro (como por

exemplo através de diarios, relatérios etc.) das caracte-

rsticas do grupo de criangas {como produzem, de que
modo interagem, como se relacionam com os diversos
ob]etos de conhecimento, suas descobertas, principais
duvidas e dificuldades, interesses, como brincam etc.)
‘pode ser uma fonte preciosa para o planejamento de
atividades significativas e eficientes em termos dos obje-
tivos que se quer alcangar.
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Mas para que o professor possa desempenhar com
competéncia sua fungao é precise que, além de melhores
condigdes salatiais e de trabalho, ele também seja escu-
tado. Os professores tém idéias, hipoteses, principios
explicativos e conhecimentos (baseados na sua experién-
cia de vida e pa sua trajetoria como aluno e profissional)
que, quando revelados, podem oferecer importantes pis-
tas e subsidios na busca de noves modos de agéo junto
a eles.

Os que ttabalham na area de formagao de professores
nao podem esperar mudangas na atuagao do professor

* junto a seus alunos, se nao mudarem a sua forma de atuar
junto aos professores. Para que se possa ajuda-los na

constru¢ae de novos conhecimentos {incidir na sua "zona
de desenvolvimento proximal”) é preciso partir daquiio
que ele sabe. Nesse sentido, entendemos que O pensa-
mento de Vygotsky tambem inspira reflexdes, no que se
refere 4 questao da formagdo dos professores

Varias outras reflexdes sobre a pratica escolar ainda
poderiam ser feitas, a partir das inspiragdes irazidas pelas
idéias de Vygotsky. Chamamos a atencdo apenas para
alguns aspectos. que, No nosso entender, contribuem
para uma analise da questdo pedagogica.

Finalmente, gostariamos de observar que talvez a
maior contribuicio de seu pensamento esteja no fato de

29. Urilizando o referencial tedrico de Vyyotsky, realizei no seu
mestrado um estudo com professares gque atuam na pré-escola e nas
séries iniciais do primeito grau, com o objetive de compreender suas
hipéteses acerca dos processos de desenvolvimento aprendizagein do
ser humann (Rego, 1994),
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ele suscitar questionamentos em torno de temas nevral-
gicos e ainda mal resolvidos no sistema educacional
vigente em nossa realidade.

Os postulados de Vygotsky parecem apentar para a
necessidade de criag@o de uma escola bem diferente da
que conhecemos. Uma escola em que as pessoas possam
dialogar, duvidar, discutir, questionar e compattilhar sa-
beres. Onde ha espago para transformagdes, para as
diferencgas, para o erro, para as contradigdes, para a
colaboragdo mitua e para a criatividade. Uma escola em
que professores e alunos tenham autonomia, possam
pensar, refletir sobre ¢ seu proprio processo dé construgao
de conhecimentos e ter acesso a novas informacoes. Uma
escola em que o conhecimento ja sistematizade nao é
tratado de forma dogmética e esvaziado de significado,
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Capitulo 1V

VYGOTSKY: ABRANGENCIA,
CONTRIBUICAO E ESTILO

Neste capitulo nos dedicaremos a analise, ainda que
breve, de dois aspectos que consideramos importantes
para alimentar o debate, em torno da obra de Vygotsky e
de seus desdobramentos ao campo educacional. Primei-
ramente tentaremos esclatecer a questac do lugar ogupa-
do pelo_tema da afetividade na teoria vygotskiana. Num
segundo momente, teceremos alguns comentarios em
torno da recente e rapida difusdo das teses de Vygotsky
nos meios educacionais.
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1. A QUESTAO DA AFETIVIDADE NA OBRA
DE VYGOTSKY

A dificuldade do acesso a totalidade dos trabalhos de
Vygotsky prejudicam e impedem o conhecimento mais
tefinado e abrangente de seu pensamento. Até o momen-
to, os temas mais divulgados da sua obra estio relacio-
nados mais diretamente a dimensdo cognitiva, o gue
aparentemente pode levar a crer que ele tenha se dedi-
cado exclusivamente ao estudo do aspecto intelectual do
individuo.

Entretanto, este mode de ver seu trabalho, além de
ser um equivoco, é também uma injustica com Vygotsky,

ja que ap longo de sua breve carreira procuiou incessan-

temente superar justamente a tendéncia, presente na

psicologia de §ua epoca, de contrapor e analisar sepata-

damenie o sentimento e a razo.

Ao longo de seus_escritos-£ possivel perceber, ainda
que de modo jmplicito, sua_profunda preocupagao em
integrar (e analisar de modo dialético) os aspectos cogni-
tiV5 € afetivos do funcionamento psicolégico humano™,
Conforme poderemos constatar, nas suas proprias pala-
vras, Vygotsky concebe o homem como um ser que
pensa, raciccina, deduz e abstrai, mas também como

30. Nos anos que antecederart sua morte, Vygotsky chegou
inclusive a escrever varios textos onde abordou especificamente temas
relacionados a afetividade, tais como: “A base biologica do afeto”, "0
problema do desenvolvimento de interesses”, “Estudo das emogbes”,
“Estudos das emogoes 4 luz da psiconewrologia contemporanea”, "Duas
dizegbes na compreensdo da natureza das emogbes na psicologia
estrangeira, no inicio do século XX". No entanto, a maior parte desses
textos ainda ndo foram traduzidos do russo.

alguém que sente, se emociona, deseja, imagina e se
sensibiliza:

“Referimo-nos a relacio entre intelecto e afeto. A sua
separacio enguanto objetos de estudo e uma das princi-
pais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que
esta apresenta o processo de pensamento como um fiuxo
autbnomo de pensamentos que pensam a si proprios,
dissociado da plenitude da vida, das necessidades e dos
interesses pessoais, das inclinagdes e dos impulsos da-
guele que pensa. Esse pensamento dissociado deve ser
consideradn um epifendmenc sem significado, incapaz de
modificar qualquer coisa na vida ou na conduta de uma
pessoa, como alguma espécie de forga primeva, e exercer
influéncia sobre a vida pessoal, de um modo misteriosc e
inexplicavel. Assim, fecham-se as portas a questao da
causa e origem de nossos pensamentos, uma vez que a
analise determinista exigiria o esclatecimento das forgas
motrizes que dirigem © pensamente para esse ou aquele
canal. Justamente por isso, a antiga abordagem impede
qualquer estudo do processo inverso, ou seja, a influéncia
do pensamento scbre o afeto e a voligao.

A andlise em unidades indica ¢ caminho paia a
solucao desses probiemas de importéncia vital. Demons-
tra a existéncia de um sistema dindmico de significados
em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada
idéia contém uma atitude afetiva transmutada com rela-
¢Ao ac fragmento de realidade ao qual se refere. Permite-
nos ainda seguir a trajetoria que vai das necessidades e
impulsos de uma pessoa até a dire¢io especifica tomada
por seus pensamentos, e ¢ caminho inverso, a partir de
seus pensamentos até o seu comportamento e a sua
atividade” (Vygotsky, 1988, p. 6-7).




Esse trecho, extraido do livic Pensamento e lingua-
gem escrito por Vygotsky no inicio dos anos 30, nos indica
sua posigac em relagao a articulagao entre as dimensoes
intelectuais e afetivas na constituicdo humana. Vygotsky
nae separa o intelecto do afeto porque busca uma abor-
dagem abrangente, que seja capaz de entender o sujeito
comoe uma totalidade.

Segundo ele sdo 0s desejos, necessidades, emogdes,
motivagdes, interesses, impulsos e inclinagdes do indivi-
duo que dao origem ao pensamento e este, por sua vez,
exerce influéncia sobre o aspecto afetivo-volitivo. Como
é possivel observar, na sua perspectiva, cognigio e afeto
néo se enconiram dissociadas no ser humano, pelo con-

trério, se inter-relacionam e exercem influéncias recipro-
cas ao longo de toda a histdrfa do desenvolvimento do
individuo. Apesar de diferentes, formam uma unidade no
processo dinamico do desenvolvimento psiguico, portan-
to, é impossivel compreendé-los separadamente. E justa-
mente por isso que aponta para a necessidade de uma
abordagem unificadora dos aspectos intelectuais e afeti-
vos no estudo do {funcionamento psicolégico.

A busca dessa integragdo € coerente com 0 seu
projeto de construgdo de uma nova psicologia e expressa
a sua luta em fazer avangar o estado de conhecimento de
seu tempo. Sabemos que Vygotsky foi bastante critico em
relagdo as teorias, inspiradas nas tradigbes idealistas e
empiristas, disponiveis na psicologia no inicio do século,
que forneciam um conhecimento paicial e fragmentado

“do psiquismo humano. As varias correntes elaboradas
trzatavam de forma dicotomizada as complexas relagoes
entre individuo e sociedade, herdado e adquirido, univer-
sal e particular, mente e corpo, biolégico e cultural,
espirito e matéria, organico e social, sujeito e objeto e,
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" como deconéncia, tratavam também de forma polarizada
" e contraposta a relagdo entre intelecto & afeto.

Os postulados de Vygotsky acerca da questao da
afetividade impressionam por sua atualidade. Concorda-
mos com Oliveira quando afirma que refletir sobre o "lugar
do afetivo na obra de Vygotsky torna-se particularmente
interessante pelo fato de que esse autor, que produziu sua
obia nos anos 20 e 30 deste século e poderia ser atual-
mente considerado um cognitivista, propde uma aborda-
gem unificadora das dimensoes afetiva e cognitiva do
funcionamento psicolégico que muito se aproxima das
tendéncias contemporaneas” (Oliveira, 1992, p. 83}.

2. A PENETRAGAO DAS IDEIAS DE
VYGOTSKY NO MUNDO ACADEMICO E
NAS REDES DE ENSINO

“L crucial que os professores tenham acesso ao
conhecimento produzido nos varios campos, mas € pre-
ciso dimensionar esse conhecimento na provisoriedade
que o caracteriza, superando-se modismos apressados,
classificacdes levianas da pratica escolar € propostas de
mudangcas rapidas e superficiais. Do contiario, mais uma
vez gato sera comprado por lebre e, novamente, a crianga
e 0 professor serao responsabilizados pelo fracasso” (Sou-
za & Kramer, 1991, p. 70).

A epigrafe acima nos inspira a fazet algumas refle-
x&es sobre a problematica envolvida na complexa relagéo
das teorias psicologicas e a dimensdo da pratica educa-
tiva. Essa reflexdo ¢ particularmente oportuna na medida
em que as idéias de Vygotsky vem alcangando no Brasil
uma significativa repercussao. Tante nas Universidades
como nos meios educacionais € crescente ¢ numeto de
encontros, cUrsos, semindrios, conferéncias, palestras,
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grupos de estudo e trabalhos que discutem as contribui-
¢Oes da escola sovietica.

Podemos eniender a rapidez com que essas idéias se
difundem nas redes de ensino como indicative da neces-
sidade de teses mais abrangentes, que possam COntax-
tualizar, fundamentar e orientar a realizagao de uma
pratica pedagogica eficiente. No entanto, paralelo ao
-esforgo de compreensae da complexidade do ato peda-
gogico, parece que incorremos no risco de iratar esses
conhecimentos de forma dogmatica, equivocada, apres-
sada e superficial, usando-o0s como panacéia de todoes 0s
males, ou como um modisme que em breve poderd ser
substituido.

A nualidade e originalidade do pensamentd de Vy-
gotsky é inegéavel, assim como suas contribuicdes ao
plano educacional, ja que sugere um novo paradigma que
possibilita um modo diferente de olhar a escola, o conhe-
cimento, a crianga, o professor e até a sociedade. Todavia,
a educagao escolar nao pode querer se alimentar unica e
exclusivamente de seus principios, ja que esta aborda-
gem (assim como as demais cotrentes tedricas da Psico-
logia) ndo tem condigdes de dar respostas a todas as
intuneras questdes suscitadas na pratica cotidiana.

A educagdo, por ser uma pratica de intervengdo na
realidade social, é um fenémeno multifacetado composto
por um conjunto complexo de perspectivas e enfoques.
Nio pode, portante, ser considerada como uma ciéncia
isolada nem tampouco apreendida mediante categorias
de um unico campo epistemoldgico, j& que vatias disci-
plinas autdénomas convergem para a constituicao de seu
objeto. Ou seja, a pratica pedagégica é influenciada por
muliiplas dimensdes: social e politica, filosofica, ética,
técnica, historica etc., e, dentre essas, a dimensfo psico-
logica (Severino, 1991, p. 36).
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Apesar da psicologia ndo conseguir dar conta sozi-
pnha da complexidade do ato educativo, pode significar
uma contribuigdo efetiva para melhorias no plano peda-
gogico. Respeitadas as devidas limitagdes, os estudos
psicelégicos podetrdo servir como um importante instru-
mento para.a compreensio das caracteristicas psicologi-
cas e sécin-culturais do aluno e de como se dao as
relagdes entre aprendizado, desenvolvimento e educagio.

. Por isst ¢ necessario que o educador tenha acesso a
finformacbes de diversas areas do conhecimento e, dentro
ida psicologia, as diferentes teorias ja elaboradas. Sendo
assim, néo # o caso de ter que fazer, por exemplo, uma
escolha entlre a obra de Vygotsky, a do bidlogo e episte-
mologe suigo Jean Piaget, ou do médico, psicologo e
educador francés Henri Wallon, ja que as diferentes
perspectivas apontadas por cada um desses pesquisado-
res pode significar um fator de enriquecimento no esforgo
de aprimoriamente da prética pedagdgica.

Mais do que escolha, confronto e oposigdes, é neces-
sario que suas teorias sejam examinadas com minucia e
cattela com relagao a0s pressupostos filoséficos, projeto
tedrico, extrnsdo e alcance de suas cobras considerando,
principalmente, a época, o contexto socio-politico, assim
como o tempo de vida de cada autor ao elaborar seus
estudos. Desse modo, as complementaridades, diferen-
¢as e até divergéncias entre as teorias poderdc ser iden-
tificadas e analisadas de forma mais conseqﬁente31.

31. Nas reflexbes contemporaneas este tema vem merecendo
papnd de destaque. E significativo o numero de artigos, tases, livios e
«inbates que procuram encontiar pontos de convergéncia e de oposigao
entie as taorias interacionistas, De modo geral parece haver uma certa
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E justamente pelas razoes mencicnadas acima que
acreditamos ser inirutifera e inadequada a tentativg de
aplicagdo imediata dos postulados vygotskianos § pratica
peddg(‘)gica ou mesmo da escolha de seu referencial como
o Unico possivel.

Tratar os postulados de Vygotsky de modo dogmati-
co contraria inclusive a sua forma de encarar o cqnheci-
mento, ja que foi um pesguisador inquxet_o e
interdisciplinar, que tentou buscar informagoes de diver-
sas areas do conhecimento com vistas a ultrapassar o
estado de conhecimento de seu tempo. Ser coeremt_e qqm
suas proposigdes significa, portanto, entender suas idéias
ndo como ponto de chegada mas sim como de partida
para novos estudos e descobertas. '

TEXTO ORIGINAL DE VYGOTSKY

“Q que a crianga pede fazer hoje com o auxilio dos
adultos podera fazé-lo amanhd por si $0. A érea‘ de
desenvolvimento potencial permite-nos, pois, determinar
os futuros passos da crianga e a dindmica do seu desen-
volvimento e examinar nao sé o que 0 desenvolvimento
ja produziu, mas também ¢ que produzird no processo de
maturagdo. (...) Portanto, o estado do desenvolvimento
mental da crianga s¢ pode ser determinado referipdo—se
pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento
efetivo e drea de desenvolvimento potencial.

tendéncia em compreender as chras de Wallon e Vygotsky como
complementares. A polémica maior se instaura nas comparagoes e
constatagies de distancia entre o interacionismo c:'onstfufms'ta .d_e
Piaget e 0 s6cio-interacionismo {ou as chamadas teorias socio-histori-
cas} postuladas por Vygotsky e Wallon.
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Esse falo que em si pode parecer pouco significativo,
tem na realidade enorme importancia e pde em duvida
todas as teorias sobre a relagdo entre processos de apren-
dizagem e desenvolvimento na crianga. Em especial,
altera a tradicional concepgio da orientagio pedagdgica
desejavel, uma vez diagndsticado o desenvolvimento. Até
agora a queslao linha se apresentado do seguinte modo:
com o auxilio dos testes prelendemos determinar o nivel
de desenvolvimento psicointelectual da crianga, que o
educador deve considerar como um limite néo superavel
pela crianga. Precisamente, este modo de apresentar o
problema contém a idéia de que o ensino deve orientar-se
baseando-se no desenvelvimento ja produzido, na etapa
ja superada.

O aspecto negativo deste ponto de vista foi reconhe-
cido, na pratica, muito antes de se té-lo compreendido
claramente na teoria: pode demonstrar-se em relagao ao
ensino ministrado ds criancas mentalmente atrasadas.
Como se sabe, a pesquisa estabeleceu (ue essas criangas
tém pouca capacidade de pensamento abstrato. Portanto,
os docentes das escolas especiais, ao adotarem o gue
parecia uma orientagio correta, decidiram limitar todo o
seu ensino ans meios visuais. Depois de muitas experién-
cias, esta orientagao resultou profundamente insatisfaio-
ria. Provou-se que um sistema de ensino baseado
exclusivamente em meios visuais, e que excluisse tudo
quanto respeita ac pensamento abstiato, nao so ndo ajuda
a crianga a superar uma incapacidade natural, mas na
realidade consolida tal incapacidade, dado que ao insistir
sobre ¢ pensamento visual elimina os germes do pensa-
mento abstrato nessas criancas. A crianga atrasada,
abandonada a st mesma, néo pode atingir nenhuma forma
evolucionada de pensamento abstrato, e piecisamenie
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por isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer
todes os esforgos para encaminhar a crianga nessa dire-
¢ap, para desenvolver o que lhe falta. Nos atuais métodos
das escolas pode-se observar uma benéfica mudanga a
respeito do passado, que se caracterizava por um empre-
go exclusivo de meios visuais de ensino. Acentuar os
aspectos visuais € necesséario, e nfo acarreta nenhum
risco se se considerar apenas como etapa do desenvolvi-
mento do pensamento abstrato, como meic e ndo como
um fim em si.

Consideragdes analogas s3o igualmente vélidas para
o desenvolvimento da crianga normal. Um ensino orien-
tado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado ¢
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da
crianga, nao é capaz de dirigir o processo de desenvolvi-
mento, mas vai atras dele. A teoria do dmbito de desen-
volvimento potencial origina uma [drmula que coniradiz
exatamente a orientagdo tradicional: o inico bom ensino
€ 0 que se adianta ao desenvolvimento.

Sabemos por uma grande guantidade de pesquisas
- @ dque no momento apenas podemos aludir — gue ©
desenvolvimento das fungdes psicointelectuais supe-
riores na crianca, dessas fungées especificamente huma-
nas, formadas no decurso da historia do género humano,
é um processe absolutamente Unico. Podemos formular a
lei fundamental desse desenvolvimento do seguinte
modo: Todas as fungdes psicointeleciuais superiores apa-
recem duas vezes no decurso do desenvolvimento da
crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas;
a segunda, nas atividades individuais, como propriedades
Internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes
intrapsiquicas.
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. O desenvolvimento da linguagem serve como para-
dlgrpa de todo o problema examinado. A linguagem
ONgina-se em primeiro lugar como meio de comunicagdo
entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. 30 depois
c9nvertidn em linguagem interna, transforma-se em fun-'
¢80 mental interna, que fornece og meios fundamentais
a0 pensamento da crianga. As pesquisas de Bolduina
ng_n_ano e Plaget demonstraram que a necessidade dé
verificar o pensamento nasce pela primeira vez quando h4
uma discusséo entre criangas, e so depois disso o pbensa-
mgnto apresenta-se na crianga como atividade interna
Cuja caracteristica é o fato de a crianga comecar e;
conhecer e a verificar os fundamentos do sen proprio
pensamgnto. Cremos facilmente na palavra - diz Piaget
-~ Mas sO no processo de CoOmunicagao surge a possibili-
dade de verificar e confirmar 0 pensamento

Como a linguagem interior e o Pensamento nascem
do complexo de inter-relagfes entre a crianga e as pes-
50as que a todeiam, assim estas inter-relagoes sdo tam-
I?em a origem dos processos volitivos da crianga. No seu
Ultimo trabalho, Piaget demonstrou que a cooperagao
Iavoref:e 0 desenvolvimento do sentido moral na crianga
Pesqmsas precedentes estabsleceram que a capacidade:
da crianga para controlar 0 seu préprio comportamento
surge antes de tudo no jogo coletivo, e que s¢ depois ge

desenvolve como for¢a interna o controle voluntario do
comportamento,

Os exemplos diferentes Que apresentamos aqui indi-
cam um fzsquema de regulagdo geral no desenvolvimento
das funcdes psicointelectuais superiores na infancia, que
do nos_so pento de vista, se referem ao processlo dé
:f\prendlze_agem da crianga no seu conjunto. Dito isso, néo
é necessario sublinhar que a caracteristica cssencié\l da
aprendizagem &€ que engendra a area de desenvolvimento
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potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na
crianga um grupo de processos internos de desenvolvi-
mento no ambito das inter-relagdes com outros, que, na
continuagao, sio absorvidos pelo curso interior de desen-
volvimento e se convertem em aquisigtes internas da
crianga.

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem
ndo &, emn si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacac da aprendizagem da crianga. Conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de proces-
sos de desenvolvimento, e esta ativagdo nfo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendiza-
gem € um momento intrinsecamente necessario € univer-
sal para que se desenvolvam na crianga essas carac-
teristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historica-
mente” (Vygotsky, 1988, p. 113-115).

Bisuiocraria

Obra_s de Lev 8. Vygotsky feditadas no
Brastil):

FEmbora Vygotsky tenha uma produgéo escrita exten-
8a e suas ideias estejam alcangando grande repercussio
no B.rasii, ainda é extremamente reduzido o numeio de
p_ubhcg(;f')es nacicnais deste autor. Atualmente temos &
dlSpOSI'CEO apenas trés publicagdes bragileirag {traduzidas
das edicbes americanas). Desse modo, o conhecimento
de sua obra ainda é parcial. O acesso a seus trabalhog
tem sido possivel atraves de Publicagdes estrangeiras e
de alguns artigos, livios e trabathos académicos de auto-
r?s l?rasileims, que utilizam seu pensamento como refe-
réncia. Com o inicio da publicagée nos Estados Unidos e
Es'pz-anha das Obras Escolhidas de Vygotsky (publicadas
0{1grnahnente em seis volumes em Moscou no inicio da
gegada de 80} 0 estudo de sua obia podera ser aprofun-

ado.
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VYGOTSKY, L.S. A formagéo social da meme. Sao Paulo,
Martins Fontes, 1984.

Esse livio, organizade por pesquisadores america-
nos, € constituido de manuscritos, palestias e ensaios
elaborados pelo autor. Divide-se basicamente em duas
partes: a primeira relne textos que tratam mais especifi-
camente de temas pertencentes a psicologia cognitiva,
dentre eles: a questdc do instrumento & o simbolo no
desenvolvimento infantil. O problema da percepgao, aten-
céao e memdria e a internalizagio das fungdes psicologicas
superiores. A segunda esclarece pontos acerca das impli-
cagdes educacionais decorrentes dessa tecria, tais como:
as relagOes entre aprendizado e desenvolvimento, a im-
portancia do brinquedo e do aprendizado da lingua escri-
ta. No final desse livic 0s organizadores apresentam uma
relagdo {(em ordem cronotdgica) dos intimeros trabalhos
de Vygotsky publicadoes ern russo e dos traduzidos para
o inglés. A primeira edi¢do americana é de 1978.

—. Pensamento e linguagem. Sao Paulo, Martins Fontes,
1987,

O livro apiesenta alguns experimentos e principais
teses de Vygoisky sobre as relagdes entre pensamento e
linguagem. Nesse trabalho, Vygotsky expde a metodolo-
gia utilizada para realizar suas pesquisas, critica outras
teorias (como a de Piaget) e trata de aspectos importantes
relacionados ao assunte, dentre eles: a génese e evolugéo
do pensamento e da linguagem e a questdo da {ormagio
dos conceitos, Sua leitura requer uma certa familiaridade
com o tema e com os postulados vygotskianos. Essa obra
{que originaimente tinha 350 pags.) foi publicada na URSS
em 1934, meses apds a motte do autor. Nos Estados

Unidos foi publicada uma versao reduzida {200 pags.)
somente om 1962.

-——. et al. Lingquagem, desenvolvimenio e aprendizagem.
S&o Paulo, fcone/Edusp, 1988,

Trata-se de uma ccletdnea que reune textos de
Vygotsky, Luria e Leontiev. Os organizadores dessa pu-
blicagao, professores da Universidade de Sdo Paule de
diferentes dreas do conhecimento, procuiaram selecionar
artigos que fossem suficientemente representativos da
riqueza tematica do trabalho de Vygotsky. Os autores
abordam questées relacionadas as diferencas culturais de
pensamento, ao desenvolvimento infantil e temas ligados
a psicologia cognitiva. E urna obra bastante abrangente
e ilustrativa, gue petmite ao leitor conhecer um pouco
melhor as idéias de Vygotsky e os programas de pesquisa
que ele inspirou.,
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