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Psicologia sdcio-historica
e psicopedagogia

Lilian Cassia Bacich Martins
Marisa Irene Siqueira Castanho
Rossana Aparecida Vieira Maia Angelini

A psicologia s6cio-histérica' — termo que se refere 2 psicologia funda-
mentada nos pressupostos estudados por Vigotski? e seus colaboradores
— € a base tedrica adotada neste capitulo.

Lev S. Vigotski (1896-1934).

: Sobre os nomes atribuidos a psicologia fundamentada em Vigotski, Silva e Davis (2004) afirmam que duas formas
de nomed-la aparecem com mais frequéncia em textos relacionados a0 autor: historico-cultural e sécio-historica.
As duas formas, segundo as autoras, sio coerentes com as proposi¢oes marxistas do autor, pois enfatizam a
importancia da “historicidade” em sua obra. Para o autor, seriam dois 0s significados de historia: “1) abordagem
dial€tica geral das coisas - neste sentido qualquer coisa tem sua histéria . . . 2) histéria no préprio sentido, isto
€, a historia do homem. Primeira histéria - materialismo dialético, a segunda - materialismo histérico. As funcoes
superiores, diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, sio subordinadas as regularidades historicas”
(Vigotski, 2000, p. 23).

2 Como nio ha uma padroniza¢io na forma de escrever o nome do autor, foi adotada, neste texto, a forma
Vigotski, que € a que mais se aproxima do original russo, em cirilico: Jles CemeHOBUY Bbirotckuit, onde:
B=V; bi=i; r=g; 0=0; T=t; c=s; k=k; U=i: li=i. Serido respeitadas, entretanto, as formas adotadas pelos autores
referenciados no texto.



Psicopedagogia: teorias da aprendizagem\

O contexto politico e cultural em que viveu Lev Semenovich Vigotski
(1896-1934) é muito importante na andlise de sua obra. Em casa (Gomel,
Bielo-Russia) até os 15 anos, Vigotski foi educado por tutores particu-
Jares e, além disso, seus pais, muito cultos, promoviam encontros em sud
residéncia para discussao dos mais variados assuntos de cunho intelec-
tual e politico. Sempre foi muito interessado por novos conhecimentos,
explorando a biblioteca de sua casa, além das bibliotecas puablicas, €
era capaz de conhecer muito mais do que era oferecido aos russos da
sua época, pois aprendeu varias linguas. Estudou Literatura e Direito
e o interesse em compreender mais sobre o desenvolvimento psico-
l6gico humano, além dos aspectos relacionados aos deficientes fisicos
e mentais, levou-o a fazer cursos na Faculdade de Medicina. Pode-se
observar que seu percurso pela educacio foi interdisciplinar e eclético,
pois todos os assuntos que O interessavam eram encarados como uma
forma de conhecer mais e o desafiavam.

A partir de 1924, sua carreira mudou drasticamente. Ele passou a
dedicar-se a psicologia evolutiva, educacao ¢ psicopatologia. Apos uma
palestra muito elogiada sobre esses aspectos Vigostski € convidado a
trabalhar no Instituto de Psicologia, em Moscou. Muda-se para 14 e, a
partir dai, concentra-se nessa drea € produz obras em ritmo intenso até
sua morte prematura em 1934, em Moscou, devido 2 tuberculose. Por dife-
rentes fatores, entre eles a tensao politica na antiga Unido Soviética apos a
Gltima guerra, seu trabalho permaneceu desconhecido para grande parte
do mundo ocidental durante décadas. Quando a Guerra Fria acabou, este
incrivel patrimdnio de conhecimento deixado por Vigotski comecou a
ser revelado, demonstrando as possibilidades de desdobramento de seu
trabalho que contou com a colaboragao de um grupo de pesquisadores,
sendo Luria e Leontiev os mais conhecidos.

Na América Latina e no Brasil, a década de 1970 se configurou como
um periodo marcado por eventos politicos e sociais que impunham a
necessidade de uma nova concepgao do homem como ser historica-
mente situado. Assim sendo, a abordagem historica e cultural de Vigotski
comegou a circular nos meios académicos, em especial na Psicologia Social
(Gongalves, 2001 ¢ na Psicologia da Educacio (Saisi, 2003), introduzida
pela circulagao de docentes ¢ pesquisadores em congressos € reunioes
clentificas. A abordagem respondia as expectativas de leituras criticas a
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respeito dos fendmenos humanos, contribuindo significativamente para
novas reflexdes a respeito dos processos psicolégicos e educacionais.

Nesse mesmo periodo tém inicio movimentos para a constituicao de
cursos de formaciao em Psicopedagogia, sendo o primeiro o do Instituto
Sedes Sapientiae, organizado por um grupo de profissionais de virias
areas de formacao (educadores, pedagogos, psicologos) interessados em
uma leitura critica dos processos de aprendizagem e das dificuldades
deles decorrentes. O foco das leituras concentrava-se em Sara Pain, Jorge
Visca, Alicia Fernandez e Jean Piaget, pela aproximac¢do com a discussio
de uma psicopedagogia pautada pela interdisciplinaridade desenvolvida
na Argentina (Fagali, 2007). Gradativamente, segundo a autora, outras
vertentes tedricas foram sendo acrescentadas, inclusive a de Vigotski pela
importancia de seus estudos na drea de linguagem.

Conceito de homem - quem é o sujeito
para Vigotski

Para compreender o sujeito e, em consequéncia, o processo de apren-
dizagem, nio basta observa-lo isoladamente, distanciado do todo em que
estd inserido: é na relacio dialética entrero todo e as partes que o homem
se constitui. Para Aguiar (2001, p. 96), “a humanidade necessdria para que
o homem se torne humano estd na cultura”. A autora reforca, ainda, a
ideia de que é com base nessas relacoes que o homem é capaz de desén—
volver seu mundo psicologico, concebido enquanto conjunto de registros
constituidos nessas relacoes.

Para Oliveira (2003a), a compreensao do processo de desenvolvimento
da espécie humana é fundamental para o entendimento do que caracteriza
oNhomem. O surgimento do trabalho e a formacao da sociedade humana
sa0 0s processos que possibilitam compreender o homem como espécie
diferenciada: foi por meio do trabalho e da criagdo de instrumentos que
0 h(npem transformou a natureza, a0 mesmo tempo em que era por ela
transformado, desenvolveu a memoria voluntaria, criou modelos imagini
rios de agio, desenvolveu a linguagem e se constituiu como sujelto nas
relacoes sociais.
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As origens das funcoes psicolégicas superiores devem ser buscadas,
assim, nas relacoes sociais entre o individuo e os outros homens: para
Vigotski o fundamento do funcionamento psicolégico  tipicamente
humano é social e, portanto, histérico. Os elementos mediadores na
relacao entre o homem e o mundo — instrumentos, signos € todos os
elementos do ambiente humano carregados de significado cultural sao
fornecidos pelas relacdes entre os homens (Oliveira, 2003a, p. 40).

Para Vigotski (2003) a humanizagao tem como sustentdculo o desen-
volvimento de signos, como base do desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores (aten¢ao, memoria, pensamento, linguagem)
em oposi¢io aos processos psicologicos elementares (habitos, reflexos,
reacoes involuntdrias). Os signos sao, para o autor, “instrumentos psicolo-
gicos”, pois auxiliam nos processos psicologicos, representando objetos,
situacoes etc.

A crianca, portanto, constitui-se a partir de sua atividade em relacao
40 meio fisico e social em que esta inserida, atuando na natureza,
experienciando-a, mediada tanto por suas proprias experiéncias onto-
logicamente construidas, como por seus parceiros, adultos ou criancas.
Pino (2000) relembra que Vigotski considerava a infincia um momento
privilegiado para a andlise do desenvolvimento das funcoes psicologicas
superiores: “‘quando elas comec¢am a se constituir, em um momento de
intenso desenvolvimento biolégico, é apenas o comeco de uma historia
de transformacdes que dura a vida inteira” (p. 42).

o)

Os signos, como os utilizados nas portas dos banheiros, podem representar

sltuagoes, por exemplo. Apos observar o signo, ¢ possivel identificar o local
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Vigotski, em sua obra, evidencia uma posi¢cao, antes de tudo, gené-
tica em relacido as transformacdes. Genética, pois busca compreender
a génese, a origem dos processos psicologicos. Em uma concep¢ao de
andlise genética, o desenvolvimento nio é descrito como relacionado
a um Unico dominio, mas, sim, relacionado a quatro planos de desen-
volvimento. Sao eles o filogenético, o sociogenético, o ontogenético € o
microgenético. O dominio filogenético refere-se a historia evolutiva da
espécie e Vigotski estabelece comparacdes com os simios, buscando a
compreensao de particularidades que caracterizam a espécie humana.
O sociogenético é o dominio que posiciona o homem como constituinte
e constituido pela cultura da qual faz parte.

Nesse caso, Vygotsky estava interessado no desenvolvimento
de diferentes formas de funcionamento intelectual, dependendo
de diferentes épocas historicas e associadas a diferentes estru-
turas socioecondmicas. Chegava a tais compara¢des por meio do
estudo de diferentes culturas que correspondiam, de acordo com
esse enfoque, a diferentes momentos historicos, mas a maioria
dos argumentos relativos a esse dominio - como no caso do
dominio anterior - era baseada em conclusdes tedricas ou contri-
buicdes da obra de outros autores. (Wertsch citado por Cubero
& Luque, 2004, p. 97) g \

O dominio ontogenético correspondente ao desenvolvimento do
individuo é aquele que, em um primeiro momento, ¢ determinado fisiolo-
gicamente pelas caracteristicas de desenvolvimento organicas individuais,
geneticamente determinadas e que corresponde a maturacao do orga-
nismo biol6gico. Em um segundo momento, o dominio ontogenético
relaciona-se a conjuntura cultural em que esse organismo estd inserido ¢
questoes como alimentaco, relacio parental, entre outras, serao impor-
tantes para o desenvolvimento do individuo, demonstrando o quanto
a cultura é parte essencial da constituicao humana.

Por fim, o dominio microgenético apresenta relagiao com as mudangas,
com o desenvolvimento que ocorre em curtos espagos de tempo, rela
cionado ao desenvolvimento de aspectos especificos do repertorio do
sujeito, de singularidades.



Embora apresentados assim, de forma separada para efeito do enten-
dimento dos varios planos envolvidos no desenvolvimento humano, é
importante ressaltar que ha uma interdependéncia entre os dominios em
cada manifestacao humana.

Conceito de mediacéao

A mediacao € uma construcdo tedrica, uma abstracio que implica
no desenvolvimento do homem por meio de instrumentos e signos. Os
instrumentos criados pelo homem em sua relacio com a natureza e com
0s outros homens transformaram-se, ao longo do tempo, em importantes
instrumentos de mediacdo no desenvolvimento da consciéncia e dos
processos psicologicos superiores. Pela mediacdo instrumental e signica,
a atividade pratica do homem no mundo assume o status de trabalho
humano com significado social e com sentido pessoal. E dessa forma que
0 processo de desenvolvimento da cultura € resultante do acimulo das
experiéncias e das aprendizagens efetivadas no curso da histéria indivi-
dual e coletiva.

O papel do outro € fundamental na teoria de Vigotski, pois ele é
essencial para a constru¢ao do conhecimento humano. Gracas ao outro,
O sujeito € apresentado a situagcdes que nao precisa vivenciar, que lhe
podem ser transmitidas culturalmente. Como as relacdes entre os indivi-
duos constituem a base da construcio dos processos psicologicos, é nas
interacoes com O outro mais experiente que o homem organiza conceitu-
almente o mundo.

A linguagem € . . . o instrumento fundamental nesse processo de
mediacao das relacoes sociais, no qual o homem se individualiza, se
humaniza, apreende e materializa o mundo das significacdes que é
construido no processo social e histérico. (Aguiar, 2001, p. 104)

A mediacao € uma categoria central no estudo do desenvolvi-
mento humano, pois, através dela, a crianca pode traduzir o ambiente em
que estd inserida, direcionada pelo outro e construir gradativamente uma
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no¢ao de si e da realidade. E o outro que atribui significado ao gesto da
crianga e aos objetos ao seu redor.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento
social e, sendo dirigida a objetos definidos, sao refratadas através do
prisma do ambiente da crianca. O caminho do objeto até a crianga ¢
desta até o objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana
complexa € o produto de um processo de desenvolvimento profunda-
mente enraizado nas ligacoes entre histéria individual e histéria social.
(Vigotski, 2003, p. 40)

A atividade interpessoal, mediada pelo outro, € apropriada pela crianga
em um processo que, segundo Rego (2009), é voluntario e independente;
internalizando, a crianc¢a € capaz de reconstruir individualmente o que foi
recebido do meio cultural, organizando seus proprios processos mentais.

Habitos culturais explicitados no cuidado com a prole garantem, desde
os primeiros anos de vida, a apropriacdo da cultura em que estamos inseridos.
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O processo de internalizacdo

O desenvolvimento desse conceito estid associado 2o fundamento
socio-historico do funcionamento psicologico humano. Para Vigotski,
eNtao, consciéncia € a esséncia da psique humana, formada por uma
intervencao dindmica em constante transformacio.

O processo de internalizacio das formas culturalmente dadas de
funcionamento psicologico €, para Vigotski, um dos principais
mecanismos a serem compreendidos no estudo do ser humano.
A internalizagao de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrugao da atividade psicolégica tendo como base as operacoes
com signos. (Oliveira, 1992, p. 79)

Partindo desse aspecto, a consciéncia tem uma dimensio social, e a
dimensao individual vem em segundo plano; pois, para o autor, a conscién-
cia € formada a partir das relacdes sociais que o individuo estabelece.
Essa construcdo se da a partir do processo de internalizacao das relacoes
interpsicolégicas (sociais), ou seja, é a partir do processo de internalizacio
das relacoes sociais que poderemos construir um plano intrapsicolégico
(individual). Dessa forma, o processo de internalizacao € o processo que
constitui a subjetividade, por meio de situacdes de intersubjetividade.

Portanto, € o percurso do nivel interpsicologico para o intrapsicolégico
(ue permite a apropriagdo, a singularidade, pois € esse movimento “de
fora para dentro” que possibilita a construcao de sujeitos unicos, por meio
de vivéncias individuais na relacao com os outros, com o mundo.

.. a cultura nao € pensada por Vigotski como um sistema estitico
ao qual o individuo se submete, mas como uma espécie de “palco
de negociacdes” em que seus membros estao em constante processo
de recriagdo e reinterpretacio de informagoes, conceitos e signifi-
cados. (Oliveira, 1992, p. 80)
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Para que a crianga possa dominar e reconhecer a cultura construida
pela humanidade é essencial a mediacao, sobretudo de individuos que
tenham maior experiéncia no grupo em que vivem. Nessa perspec-
tiva vigotskiana, o conhecimento € construido (apropriado) na rela¢ao
entre pessoas, por meio de acdes que possam compartilhar. Por isso,
consideramos importante apontar que as func¢des psicointelectuais supe-
riores da crian¢a aparecem primeiramente como funcoes interpsiquicas
(atividades coletivas) e depois como funcdes intrapsiquicas (ativi-
dade individual). A apropriacao de um determinado conhecimento ¢,
portanto, a sintese desses movimentos, traduzidos numa acdo subjetiva
e singular frente ao mundo.

A interagdao com a cultura, favorecida pelo contato familiar,

€ essencial para o desenvolvimento humano.

O funcionamento psicolégico humano, portanto, € construido ao longo
da vida por meio de um processo constante de interacio do individuo
com seu meio social. Esse movimento proporciona a aproximacio do
homem junto a cultura construida pela humanidade. O homem, assim
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compreendido, nao € mero produto de seu contexto social, € um ser
ativo-interativo na producao de sua realidade social, cultural e individual.

O desenvolvimento da linguagem serve como paradigma de todo
o problema examinado. A linguagem origina-se em primeiro lugar
como meio de comunicacdo entre a crianca e as pessoas que a
rodeiam. S6 depois, convertido em linguagem interna, transforma-se
em func¢ao mental interna, que fornece os meios fundamentais ao
pensamento da crianca. (Rego, 2009, p. 129)

A linguagem como mediacao do desenvolvimento das funcgoes
psicologicas superiores constitui-se como importante processo a ser
compreendido pelo valor da funcdo comunicativa da palavra, bem como
de sua fungao de organizacio do pensamento. Ao observar a acao da
crianga frente a situagdes praticas como as brincadeiras ou a resolucao de
problemas, Vigotski (2003) observou o comportamento tipico de apelar
para a fala enquanto age. A funcdo cognitiva e comunicativa da linguagem
torna-se a base de uma nova forma de atividade, uma vez que, gradativa-
mente, a crian¢a ganha uma liberdade de acao pela internalizacao da fala
¢ sua acao se torna orientada pelo pensamento.

As relacOes entre o pensamento e a linguagem

Para Vigotski (2000), o pensamento e a linguagem tém raizes genéticas
inteiramente diversas; o desenvolvimento desses processos (do pensa-
mento e da linguagem) transcorre por linhas diferentes e independentes
umas das outras; e, ainda, na linha do desenvolvimento, ha uma fase
primdria de pré-linguagem no desenvolvimento do pensamento e uma
fase pré-intelectual no desenvolvimento da fala.

Tais afirmacoes tém como base as experiéncias realizadas com
chimpanzés por pesquisadores como Kohler e outros, que procuravam
estabelecer um paralelo entre o desenvolvimento e as reacoes da crianca
pequena e as dos macacos. As descobertas a partir dos experimentos
indicam, primeiro, que os antropoides apresentam um intelecto parecido
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com o da crian¢a, no que diz respeito, por exemplo, ao cmp.rcgo I'll(’li'
mentar de instrumentos para solu¢ao de situagoes praticas. Ou. seja, l:uﬂnl‘)un
na crianca ha, antes do aparecimento da fala, a criacao de meios mecanice ).s.
para fins mecanicos em uma acio intencional. Segundo, que os :l'n't l'()p()l.d('h
apresentam uma linguagem parecida a da crianga pelas p()SSlblll(li.l(I.L‘h de
produzir sons com gestos emocionais expressivos e de estal/)elcccn cf )Illl.l-
nicacio e contato psicologico com seus semelha-ntes. Ta.mbem na crianga
esses estagios de desenvolvimento da fala por meio de gritos, sons c\l)ull)u»
cios mostram formas de comportamento emocional e de comunicagao com
os adultos e as outras criancas, como reagoes precoces € complexas de
comunicacio “pré-intelectual” (Vigotski, 2000, pp. 111-139). Contudo, P;l‘l':l
o autor, a descoberta mais importante sobre o desenvolvimento do ‘pcn.su‘-‘
mento e da fala na crian¢a € a de que, por volta dos dois anos de idade

_ . as curvas do pensamento e da fala, até entao separadas, cruzum—sc -
coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento muito caracte
ristica do homem” (Vigotski, 2000, p. 130). Trata-se do momento em que
crianca comega a ampliar seu vocabulario e a pergunttar o nome das (‘()Ih‘:lh
para poder operar com elas. Ou seja, “a fala se torna mtelectuczl eo /)(", 15t
mento verbalizado’ . . . E como se a crianca descobrisse a fungao simbolica
da linguagem” (Vigotski, 2000, p. 131, italicos do autor).

0 uso de instrumentos, por primatas, para atingir um determinado fim foi pesquisado por
estudiosos, e percebeu-se que a utilizagao dos instrumentos, COMO uma vara, servia para

resolver situacoes praticas e imediatas, como alcancar a comida, por exemplo.
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No entanto, nesse momento a palavra ¢ para a crianga uma proprie-
dade, e nao propriamente um simbolo. “Ela assimila a estrutura externa:
a palavra-objeto, que ja depois se torna estrutura simbdlica” (Vigotski
2000, pp. 145-146). Ou seja, num momento inicial a palavra confunde—sé

com o objeto e a crianga leva algum tempo para tomar consciéncia do
significado simbdlico da linguagem.

Significado e sentido

A diferenciacio entre palavra-objeto, significacio da palavra e signifi-
cagao do objeto € um desafio para a crianca, que sé gradativamente vai
estabelecendo uma relagiao com a fungio significativa da palavra, o que
implica a capacidade de operar com o signo. 7

Assim, para Vigotski (2000), € no significado da palavra que se encontra
a unidade entre ambos os processos, o do pensamento e o da linguagem.
O significado da palavra “é um fendmeno de pensamento na medida em
que o pensamento esta relacionado a palavra e nela materializado”, mas
¢ também “um fenémeno de discurso na medida em que o discurS(; esta
vinculado ao pensamento e focalizado por sua luz” (p. 398).

O significado de uma palavra representa um amilgama to estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fendbmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra
sem significado € um som vazio; o significado, portanto, é um critério
da “palavra”, seu componente indispensavel. (Vigotski, 1998b, p. 150)

No entanto, para o autor, 0 mais importante de suas investigacoes é
a4 constatacao de que, do ponto de vista histérico e cultural, os signifi-
cados das palavras se alteram, se desenvolvem. Do ponto de vista do
autor, a ligacao entre a palavra e o significado vinha sendo tratada pela
psicologia como uma simples ligag¢do associativa, podendo sofrer uma
série de modificacoes quantitativas e externas, como a associacdo que
vincula a palavra ao significado que pode ser reforcada ou debilitada,

V
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enriquecida por outros vinculos com objetos da mesma espécie, pela
aparéncia ou contiguidade.

Para Vigotski (1999), nao se pode estudar as relacoes entre pensamento
e palavra apenas pela linearidade desses processos e pelas associagoes (ue
sdo possiveis de se estabelecer entre a palavra e o pensamento. Para ele, “o
pensamento nio apenas se expressa na palavra, mas nela se realiza”, como
também “o pensamento € um processo interno mediado” (p. 182). E € esse
processo que estd intimamente ligado com a propria consciéncia, Ao como
algo dado a0 homem, mas como um processo construtivo na relagao com

0s outros no espaco da cultura. “A consciéncia € social” (p. 186).

Assim, a novidade de suas investigacdes € a identificacao da incons-
tancia do significado das palavras, pois, tanto do ponto de vista do ser
(plano ontolégico), como do ponto de vista social e cultural, os signifi-
cados modificam-se, desenvolvem-se.

O significado da palavra é inconstante. Modifica-se no processo do
desenvolvimento da crianca. Modifica-se também sob diferentes
modos de funcionamento do pensamento. E antes uma formagao
dinamica que estatica. (Vigotski, 2000, p. 408)

Para entender a mutabilidade e a dinimica das relacoes entre o pensa-
mento e a palavra, é indispensavel elucidar o papel funcional do significado
da palavra no ato de pensamento.

Molon (2003) afirma que o ser estabelecera a relacao pela significagao que
transita por diferentes dimensoes do sujeito como o pensar, o falar, o sentir
o criar, o desejar, O agir. E no processo de significacdo que encontramos a
dupla referéncia semantica, ou seja, o significado e o sentido da palavra.

O significado propriamente dito refere-se ao sistema de relagoes obje-
tivas que se formou no processo de desenvolvimento da palavra,
consistindo num ntcleo relativamente estavel de compreensao da
palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam. O sentido,
por sua vez, refere-se ao significado da palavra para cada individuo,
composto por relagdes que dizem respeito ao contexto de uso da
palavra e as vivéncias afetivas do individuo. (Oliveira, 2003a, p. 50)

173



I( mos, entao ue . Ser tl(.l SC S 1 ]) [) ]
y C .

I mh:()nlo entre as significagoes sociais vigentes e a vivéncia soal”
({\gumr, 2001, p. 105). Ou seja, “ . . o homem, ao nascer. erlc PCZ%OJI
sistema de significacoes pronto, elaborado hist,oricaménte:’ Ocontl'adun?
IA'k‘Sl'Ill:lntL.‘ dos “. . . eventos psicol6gicos que a palavra evolca ns.’fml i
¢ncia” e inclui o atuar, o pensar, o sentir e o perceber que se con Ct(')tnSCI—
como um processo unificado na consciéncia (Aguiar, 2001 pp 10; 1l(l)lg)m
; PD- -106).

: .‘(.J()m isto pocleflqos entender a afirmacao de Vigotski, que “ . . a verda
(I(( )1(1) (1) c)on;gn/fe)ensao consiste em penetrar os motivos do interlocutor”
79, p. ¥o) que caracteriza o grau de liberdade na construcio d
pensamento e da linguagem, a partir do que é dado socialmente ‘ °

Brincar de Caslﬂha paIa a criat 1¢a, envolve [) g ﬁCadOS culturais que a
5 3 1 com ICCIldCl 0OS si1gni 1
brmcadelra quuel A “casint 14" COt l]leClda pela criar 1¢d que vive na (.Ultula ocidental ¢

diferen i i i
te da casinha conhecida pela crianca que vive na cultura oriental

Essa 540 € Y
compreensao € fundamental para o psicopedagogo, uma vez que
b

lg
’

)

174

A temdtica da construgao dos sentidos pessoais tem sido aprofun-
dada por muitos teoricos no Brasil (Lane e Camargo, 1995; Aguiar, 2001;
Gonzalez Rey, 2004; Scoz, 2006) e demandaria um outro capitulo para
sua exploracao. O que nos interessa ressaltar aqui € o caminho aberto
por Vigotski para a pesquisa ¢ a pratica educativa, quando focaliza o
processo historico de desenvolvimento do homem a partir dos processos
de internalizacdo por mediacao instrumental e social, mas que tambeém
é afetivo-volitivo na construcao da propria consciéncia e nos sentidos de
seu ser e estar no mundo.

Formacao de conceitos e a relacao entre
conceitos cotidianos e cientificos

Torna-se necessario retomar € aprofundar o que ja se falou anteriormente a
respeito das relagoes entre fala e acao, bem como a importancia do processo
de internalizacio da fala como base do desenvolvimento do pensamento.

Embora a inteligéncia pratica € 0 uso de signos operem independente-
mente nas criancas pequenas, € “a unidade dialética desses dois sistemas
no adulto humano que constitui a verdadeira esséncia do comportamento
humano complexo” (Vigotski, 19984, p. 32).

Como sintese do que expusemos até entao, tem-s¢ que:

e A linguagem e o pensamento estio intimamente relacionados e,
apesar de apresentarem origens diferentes, ambos se cruzam €
separam-se constantemente, no processo de desenvolvimento do
sujeito.

e A evolucio da linguagem vai da fala externa para a egocéntrica at¢,
finalmente, converter-se em fala interna. A fala externa cumpre uma
funcao de comunicagao: ela estabelece relacbes com O outro; 4 fala
egocéntrica funciona como organizadora da acao, ainda que va, grada-
tivamente, fragmentando-se até se converter em linguagem interna.

e [ nesse momento que o pensamento € a linguagem entrecruzam-
se, dando origem ao pensamento verbal.
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estabelecendo ligagoes entre os objetos € 08 conceitos ja internalizados.
Nessa fase, ocorre a formagao de pseudoconceitos, semelhantes ao
conceito propriamente dito, mas que representam apenas umad ligagao
entre 0 pensamento concreto € o abstrato da crianga. Baquero (1998,
p. 58) ressalta a importancia da existéncia dos pseudoconceitos no favo-
recimento de situacdoes comunicativas entre 0 adulto e a crianga, “sendo
que o significado utilizado pelo adulto € o que resulta regulador da
direcao do progresso conceitual”.

O desenvolvimento dos pseudoconceitos pode, de certa forma, impul-
sionar o desenvolvimento do conceito propriamente dito. Por outro lado,
eles podem encobrir uma interpretacio erronea das palavras, posto que
eles sempre tém diferentes significados para adultos e criangas. Como
exemplo, citamos o fato de um aluno de cinco anos ficar apreensivo 4o
ouvir uma conversa entre sua professora e a coordenadora: elas discu-
tiam o “esqueleto” do planejamento, aspecto que O remeteu as historias
de terror que tantos pesadelos lhe causavam. Ou seja, ha um equivoco,
segundo Vigotski, de se supor que, por conseguir reproduzir uma palavra
adquirida do contato com 0O mundo adulto, a crianca o utilize no mesmo
sentido que o adulto: “ela apenas segue O discurso dos adultos, assimi-
Jando os significados concretos das palavras ja estabelecidos e dados a ela
em forma pronta” (Vigotski, 2000, p. 196).

O processo de formacao de conceitos propriamente ditos realiza-sc,
sempre, na e pela relacao dialética individuo e sociedade, a despeito de
depender, também, da maturacao do sistema Nnervoso central. Conceituar,
além de pressupor a uniao de elementos isolados, presentes no pensamento
por complexos, envolve a capacidade de abstragdo e de generalizacao, algo
que vai muito além de nomear a partir das aparéncias externas.

vigotski identificou duas categorias de conceitos: 0OS conceitos cien-
tificos e os conceitos cotidianos. Na obra utilizada como base para
essa reflexio sobre a formacao de conceitos cientificos e sua relagao
com os conceitos cotidianos (Vigotski, 2000) e em outras de suas obras
traduzidas, é comum a utilizacgdo do termo conceitos espontdneos
e cotidianos para fazer referéncia a mesma classe de conceitos. Nas
versdes em inglés, encontra-se O termo everyday e spontaneous concepls
(Vygotsky, 1978). Buscando uma aproximag¢iao com O pensamento de
Vigotski, utilizamos o termo conceilo cotidiano para fazer referéncia aos
conceitos que sao adquiridos pela crianca de forma assistematica, sem
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uma intengao educativa, por acreditar que esses conceitos nao surgem
espontancamente na crianga, mas sao resultado de uma acio mediada
por um individuo mais experiente, normalmente pelos adultos que
convivem com a crianga.

Para Panofsky (1996), a distin¢ao entre conceitos cotidianos e conceitos
cientificos € central para uma andlise s6cio-histérica. Os conceitos coti-
dianos sao puramente denotativos, sendo definidos em termos das
propriedades perceptivas, funcionais ou contextuais de seu referente.
Jaos conceitos cientificos se relacionam 20s objetos, desde o inicio, de
[orma mediada por algum outro conceito, sua assimilacao s6 é possivel
através de outros conceitos anteriormente elaborados. Dessa forma,
pode-se dizer que eles apresentam uma rede de conceitos sistematizados,
demonstrando uma certa posi¢cao em relacio a outros conceitos.

Conceituar € um ato de generalizacio. Generalizacdes elementares vio
sendo substituidas por generalizacoes de niveis mais elevados até formar
verdadeiros conceitos. Tunes (2000, p. 45) apresenta a seguinte diferen-
clagao: “os conceitos cotidianos dizem respeito as relacoes das palavras
com os objetos a que se referem; os conceitos cientificos, as relacoes
das palavras com outras palavras”. Tém, portanto, origens diferentes, mas
interagem: enquanto os conceitos cotidianos sao formados a partir das
relagoes do individuo com o meio fisico e social em que esta inserido,
0s conceitos cientificos formam-se a partir da acio educativa sistematica
¢ intencional e baseiam-se nos conceitos cotidianos, ou seja, dependem
dessa rede conceitual para serem assimilados.

Quando assimilados, os conceitos cientificos modificam a estrutura
conceitual de cima para baixo, influenciando os conceitos cotidianos
ja constituidos. Portanto, Vigotski (2000) apresenta a hipotese de que
Os conceitos cientificos nao se desenvolvem como os cotidianos e
que o curso de seu desenvolvimento nio repete as vias de desenvol-
vimento dos conceitos cotidianos.

O tipo novo e superior de pensamento (o pensamento em conceitos
cientificos), portanto, nao se baseia em uma ligacao fundamentalmente
nova com o mundo dos objetos, mas em uma reconceitualizacao do
conhecimento existente. (Der Veer & Valsiner, 1996, p. 303)
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A aprendizagem e o desenvolvimento nao coincidem, mas estio em
complexas inter-relacoes,

Para Vigotski esses dois eventos, aprendizagem e desenvolvimento,
relacionam-se de forma intrinseca e um depende do outro, ou seja, a
aprendizagem favorece o desenvolvimento e este, por sua vez, favorece
novas aprendizagens: “a aprendizagem s6 € boa quando esti 2 frente do
desenvolvimento” (Vigotski, 2000, p. 334). Ao aprender algum conceito
Novo, inicia-se o desenvolvimento desse conceito: 0 aprendizado precede
0 desenvolvimento. Nesse aspecto, o papel da escola é enfatizado pois,
atraves dela, é possivel a sistematizacao da aprendizagem na perspectiva
da construcio de conhecimentos, o que nao aconteceria espontanea-
mente, sem a intervencao da acio educativa.

Por outro lado, essa sistematizacao pressupoe a interacio entre os
conhecimentos ja construidos pela crianca e aqueles que sao os objetivos
da a¢ao educativa. Mas quais 0os mecanismos que garantem uma sistema-
tizacao adequada 2 formacio de conceitos cientificos? A memorizacio de
informacoes nao pode ser considerada Como garantia para a formacio de
conceitos, pois esses s6 serdo realmente propriedade da crianca quando
cla fizer uso dos mesmos em situacoes diferentes das propostas por deter-
minada acao educativa. O educador que estimula a memorizacio pode
conseguir que o aluno repita a palavra e suas respectivas defini¢oes,
mas nao conseguira fazer com que o educando aplique o conhecimento
supostamente assimilado, pois nio houve apropriacao do conceito.

Vigotski (2000, p. 247) critica a transmissio dos conceitos sem o esta-
belecimento de relacdes com os conceitos ja formados pelo educando,
afirmando que “a experiéncia pedagégica nos ensina que o ensino
direto de conceitos Sempre se mostra impossivel e pedagogicamente
esteril”. Quando os conceitos cientificos, formados através da mediacao
do educador, passam a fazer parte do repertério de conceitos do aluno,
podemos afirmar que houve avango conceitual.

Em sua andlise sobre a importancia do ensino formal na formacio de
conceitos cientificos, Vigotski (2000) apresenta uma pesquisa em que os
alunos deveriam utilizar conceitos cotidianos ou conceitos cientificos em
um teste. Os alunos tiveram melhores resultados nos testes em que deve-
riam utilizar conceitos cientificos, pois, ao serem estudados na escola,
contaram com a colaboracio do professor, que pergunta, encaminha,
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da crianga, estamos nos referindo ao nivel de desenvolvimento real, de
onde deve partir a acao educativa. Reportando 2 formacao de conceitos
cientificos, € possivel estabelecer uma relacio entre o desenvolvimento
real e os conceitos cotidianos ja construidos. A partir do momento que
0 educador identifica aquilo que a crianca é capaz de realizar sozinha,
4 agao educativa pode ter inicio, pois o ensino deve ser prospectivo,
promovendo avangos e indo além daquilo que ja esta construido.

Atuar na zona de desenvolvimento préximo é possibilitar que aquilo que, hoje,

¢ feito com ajuda, em breve, seri realizado autonomamente.

Na interacio com os adultos e pares mais experientes, a crianca é
capaz de realizar, com ajuda, a partir de seu nivel de desenvolvimento
real, atividades que no realiza de forma auténoma ; 0s adultos e os pares
dtuam, portanto, na zona de desenvolvimento préximo e favorecem
O avango aos niveis superiores de funcionamento psiquico.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal ¢ de extrema
importancia para as pesquisas do desenvolvimento infantil e para
o plano educacional, justamente porque permite a compreensao da
dindmica interna do desenvolvimento individual. Através da consi-
deragao da zona de desenvolvimento proximal, é possivel verificar
nao somente os ciclos ja completados, como também os em via de
formagao, o que permite o delineamento da competéncia da crianca
e de suas futuras conquistas, assim como a elaboracio de estratégias
pedagogicas que auxiliem esse processo. (Rego, 2009, p. 74)
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Todas as consideracoes feitas até o momento nos levam a afirmar a
importincia das relacoes sociais e instrumentais no desenvolvimento
da crianga, um desenvolvimento que nao se da por acoes espontaneas
por parte do adulto mediador, tampouco por parte da crianca deixada
em absoluta liberdade e ao acaso de suas descobertas. A aprendizagem,
como foi dito anteriormente, leva ao desenvolvimento. Quanto mais se
aprende, mais se desenvolve e, desde que atuando na ZDP, a possibili-
dade de desenvolvimento torna-se cada vez mais evidente, niao sendo,
dessa forma, a aprendizagem refém do desenvolvimento, na visio de que
precisamos aguardar o momento certo para propiciar aprendizagem. O
desenvolvimento, por outro lado, nao serd provocado por uma aprendi-
zagem que valorize a mera transmissio ou comunicacao de informacoes,
conhecimentos, regras e valores. Vigotski deu importancia fundamental
a0 método de trabalho, o qual delineamos a seguir, e cujas premissas
principais entendemos como base do trabalho educacional e, em especial,
da agao psicopedagogica.

O método em Vigotski

A unidade dialética entre 0 homem e a natureza, como unidade de
acao-transformac¢io-acio, leva Vigotski (1998a, p. 80) a admitir “a influ-
¢ncia da natureza sobre o homem”, mas a entender também que, “por sua
vez, [o homem] age sobre a natureza e cria, através das mudancas nela
provocadas, novas condicoes naturais para sua existéncia”. Este principio
dialético € o elemento-chave do estudo das fungoes psicologicas supe-
riores do homem e do método que Vigotski defende para a adequada
abordagem e interpretacio das mudangas ao longo do desenvolvimento
dessas fungoes. O desenvolvimento se d4 a partir de processos de inter-
nalizacio que decorrem das experiéncias vividas pelo préprio homem
por acoes mediadas, conforme ja explanadas anteriormente.

Vigotski (1999) opunha-se tanto a uma consideracao empirico-objetiva
no estudo do comportamento humano €omo a uma psicologia subjetivista
Cuja interpretacao do fenémeno decorre da introspeccao, pois, nos dois
casos, se coloca o problema da limitagao de nossa experiéncia direta
com a realidade. A psique humana se desenvolveu por meio de instru-
mentos criados pelo homem e dos processos de aten¢dao, memoria, que
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)

iai ali icologic: m-se a:
Em suma, os fatores essenciais da analise psicolégica refere
’

1 uma andlise do processo em oposigé(A) a. uma anéh.ie' ‘d(‘) (ljl:’(:(l :]
2) uma anilise que revela as relagdes dinamicas ou CZ{Ubdl:S, L‘;S()‘ i
oposicio a enumeragao das caracteristn.:z'ls externas de u11}1?16 od(; ld;%l.w
¢, uma anilise explicativa e ndo descritiva; e 3) uma analis ; ’C;n d
volvimento que reconstréi todos os pontos e faz {'etorn’flrla Z ;,) 44
desenvolvimento de uma determinada estrutura. (Vigotski, 1998a, p.

i alitativa-
O resultado, segundo ele, é o surgimento de uma formz; /qL.ulll by
’ 3 als (w(
mente nova e diferente de uma estrutura puramente Esmo (c;glca 1
i i iti e di também da soma de¢
i logia descritiva, € diferente
a entendida pela psico _ s . L
processos elementares como considera a psicologia associacion

c p g n
h g
Sa ( S ) ad ’ ’

crianga se concretize em sua agdo.
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Outra leitura importante é a de um texto que nao € de Vigotski, mas
de D, B. Elkonin, contemporaneo e colaborador de Vigotski, Psicologia
o Jogo, a respeito do jogo protagonizado pelas criancas pequenas, estru-
turalmente idéntico ao jogo simbélico de J. Piaget, mas no qual ja ocorre
a4 interagao de papeis, a cooperagdo, o exercicio continuo de descen-
tramento, de colocar-se no lugar de outra pessoa, nos momentos que
precedem o aparecimento do pensamento operativo.

Sugestdes de filmes

Vigotski. Cole¢ao Grandes Educadores. ATTA.

Apresentagao Marta Kohl de Oliveira. Neste video, Marta Kohl de Oliveira apresenta
de maneira didatica os principais conceitos da teoria de Vigotski, fazendo a vincu-
1gio destes com situacdes praticas do cotidiano e do Ambito educacional.

A Magi, de Samira Makhmalbaf (Ira, 1998).

) filme conta a historia de duas irmas que, vivendo isoladas da sociedade sao resga-
’
aclas I)L'lll Zlg‘i‘l() de uma assistente social.

) Enigma de Kaspar Hauser (Werner Herzog, 1974).

st - 1QtA 1]~ Sy 3 P
clata a historia de Kaspar Hauser que, privado do convivio social por dezoito anos
Yy

cve aprender as regras de conduta de sua sociedade, além do aprendizado de
Ingoes basicas, como andar e falar.
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