UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCAGCAO

RENATA LINHARES

A CONTRIBUICAO DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL
DE VIGOTSKI PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
E EDUCACAO ESCOLAR

GOIANIA
2013



RENATA LINHARES

A CONTRIBUICAO DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL
DE VIGOTSKI PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
E EDUCACAO ESCOLAR

Dissertacdo apresentada ao Curso de
Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal de Goias.

Linha de Pesquisa: Fundamentos dos
Processos Educativos.

Orientadora: Prof. Dra. Mona Bittar.

GOIANIA
2013



Dados Internacionais de Catalogag&o na Publicacdo (CIP)
GPT/BC/UFG

Linhares, Renata.

L755¢c A contribuicdo da psicologia histérico-cultural de
Vigotski para formacdo de professores e educacgdo escolar
[manuscrito] / Renata Linhares. - 2013.

114 1.

Orientadora: Profé. Dré. Mona Bittar.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de
Goiés,
Faculdade de Educacdo, 2013.
Bibliografia.

1. Psicologia historico-cultural — Educagéo escolar. 2.
Vigotski, L. S., 1896-1934. 3. Formacao de professores. |.
Titulo.

CDU: 37.015.3




RENATA LINHARES

A contribui¢io da psicologia historico-cultural de Vigotski para a
formacao de professores e educagiio escolar

Dissertagdo defendida no Curso de Mestrado em Educagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Goiés, para a obtengdo do
grau de Mestre, aprovada aos vinte e oito dias do més de setembro de 2013,

pela Banca Examinadora constituida pelos professores:

Prof* Dr* Mona Bittar — FE/UFG
Presidente da Banca

%WQ\J& < J’Q/‘r/\ 40(0.

Prof* Dr* Marilda Gongalves Dias Facci — UEM

L wh

Prof* Dr* Anitaf Azy«;(do Rezend — FE/UFG




AGRADECIMENTOS

Numa dessas noites frias de julho de 2013, quando lia e escrevia esta dissertacéo,
deparei-me com uma frase do autor que os meus estudos se verticalizam e essa
frase foi a inspiracdo para comecar a escrever 0os agradecimentos.

“O homem é uma pessoa social. Um agregado de rela¢gdes sociais encarnadas num
individuo”. (Vigotski)

Sou a encarnacdo de muitas relacbes sociais que me constituiram durante a
trajetoria de vida e estou me tornando professora e pesquisadora pela apropriacdo
do conhecimento sistematizado, que materializo nesta dissertacao e pelas relagdes.
Valeram a pena as auséncias, as experiéncias, a aprendizagem e o0
desenvolvimento vividos durante esses um pouco mais de dois anos de estudo.

Agradeco em especial a minha familia que no cotidiano construiram as
possibilidades concretas de minha existéncia: Dulce, méae obrigada pelo amor
demonstrado em todas as comidas gostosas preparadas para que eu continuasse
estudar. Antbnio, pai, obrigada pelas conversas, afetos, questionamentos, mas
acima de tudo aprendizado de superacao de tantos desafios que a vida nos coloca,
chegamos juntos aqui. Ao v6 Doca (in memorian), obrigada por esses 30 anos de
convivéncia, nos quais foi se construindo uma inspiracdo de luta e paciéncia
historica, principalmente pelo ensinamento da vida que precisamos de sabedoria
para discernir as coisas na vida que ndo podemos mudar e forca para transformar a
que podemos. A minha irmd e aos meus irmaos Patricia, Moisés e Davi, a
convivéncia com vocés € uma aprendizagem de amar o diferente. As minhas
cunhadas Mariana e Ananda, obrigada pela paciéncia. A minha sobrinha Maria Flor,
obrigada por me proporcionar alegria e Caio (ainda chegando).

Aos amigos que ja se tornaram mestres e alguns ja doutores, até que enfim chegou
a minha vez: Roberto, Jeferson, Marcel, Patricia, Priscila, Rosirene, Lilian, Janaina,
Elcimar, Glaucia, Carol, Mauro, Leile, Marcelo, Luzia, Fatima e aos que ainda
guerem percorrer esse caminho: Poliana, Gleyson, Regina, Guedes. Vocés sao a
certeza de que ndo somos melhores ou piores a cada titulagdo que recebemos, mas
que algumas delas sd0 necesséarias para novas conquistas. Obrigada pela forca
sempre e por ser meu tesouro, meus AMIGOS.

Aos colegas do PPGE, em especial a 242 turma de mestrado e os agregados por
percorrerem juntos essa caminhada e conquistarmos mais esse desafio. Mas,
principalmente, por ter se tornado um grupo de amigos que produzimos juntos além
de nossas disserta¢des, muita alegria, risos, “fotos” e até filmagem.

Aos capoeiristas angoleiros e angoleiras, em especial ao grupo Calunga, que me
proporciona jogar, cantar, lutar, brincar, enfim fonte de renovacéo de energia e ao
mesmo tempo simbolo de luta e resisténcia.

roupa. Para ndo nos comprometer, ndo citarei 0s nomes.



Aos colegas professores da Rede Municipal de Educacdo de Goiania,
principalmente os que acreditam que a escola seja um instrumento privilegiado de
transformacdo dessa sociedade cheia de relacbes de dominacao, e lutam para que
as criancas, adolescentes, jovens e adultos apropriem-se dos conhecimentos
sistematizados historicamente.

A professora Mona Bittar, por me permitir questionar, discutir, “brigar” no processo
de orientacdo, mostrando-me também que ndo controlamos as contingéncias da vida
e contribuindo para minha autonomia intelectual.

As professoras Anita Rezende, Sandra Limonta e Marilda Facci pela leitura atenta ao
trabalho, pelas perguntas, enfim, pelas contribuicées na qualificacdo e na defesa.

Aos professores do PPGE, Anita, Marilia, Margarida, Mirian Fabia, Jodo, Dourado,
agradeco por contribuirem para a minha formacéo. E aos demais professores com
0S quais tive contato nas reunides da coordenadoria, também agradeco pela
contribuicdo para a minha formacao politica.

Aos colegas da linha de pesquisa marxista do NUPESE, que vém contribuindo para
meu aprofundamento nas leituras em Marx, principalmente a professora Angela
Mascarenhas.

As funcionarias do PPGE, por serem prestativas em nos atender: Rosangela,
Ademilde e Ana Paula.

A sala 243 como espacgo de escrita desta dissertacdo, de conversas, de estudos,
mas simbolo de conquista das reivindicacfes dos estudantes da p6s-graduacao.

Esta pesquisa foi parcialmente financiada pela FAPEG, com bolsa no periodo de
junho de 2012 a fevereiro de 2013.



RESUMO

Este trabalho vincula-se a linha de pesquisa Fundamentos dos Processos
Educativos e investiga a contribuicdo da psicologia histérico-cultural para a formacgéo
de professores e a educagédo escolar, inserida numa discussdo mais ampla da
relacdo entre a psicologia e a educacao. Objetiva recuperar a historia da relacéao
entre psicologia e educacdo brasileira, evidenciando as possibilidades de
contribuicdo da psicologia para a formacdo de professores. Utilizamos varios
autores que sdo reconhecidos pela sua producéo sobre a historia da psicologia e da
educacdo, entre eles Mitsuko A. M. Antunes e Dermeval Saviani. Ja para se
compreender as contribuicdes da psicologia histérico-cultural no campo educacional,
foram analisadas algumas obras de Lev Semenovich Vigotski, buscando os
fundamentos da psicologia histérico-cultural e a educacdo escolar. Esses
fundamentos foram sistematizados em categorias que ndo podem ser indissociadas
da totalidade da teoria: aprendizagem e desenvolvimento; desenvolvimento das
funcdes psicolégicas superiores; formacdo de conceitos e a superioridade dos
conceitos cientificos em relagédo aos cotidianos. Ainda na perspectiva de sistematizar
0 pensamento vigotskiano, e avancar na compreensao da psicologia histoérico-
cultural, pesquisamos a producdo do grupo Estudos Marxistas em Educacéo.
Delimitamos a analise segundo o trabalho dos lideres Newton Duarte e Ligia Marcia
Martins, que relacionam a psicologia histérico-cultural a formacao de professores. As
consideracdes evidenciam as pontuacdes que ajudam a compreender a
complexidade dessa teoria, dentre elas: a importancia de se considerar 0os aspectos
culturais e sociais na constituicdo do psiquismo humano; o papel da educacéo
escolar no desenvolvimento desse psiquismo. Como a teoria de Vigotski é uma
tentativa de superar os modelos bioldgicos e formas naturalizantes de compreensao
do ser humano, para se compreender a complexidade do desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores, é preciso entendé-las como sistema interfuncional, o
papel dos signos no seu desenvolvimento, sua natureza social e histérica. A sintese
sobre a definicdo do psiquismo humano, como imagem subjetiva da realidade
objetiva, permite a discussao sobre o processo de constru¢cdo da consciéncia e da
relacdo dialética entre objetividade e subjetividade e reflexdo sobre objetivacdo e
apropriacdo. Vigotski, ao investigar as no¢des complexas que envolvem a apreensao
da cultura sistematizada e a formagdo de conceitos, inverte a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento e defende a tese de que o processo de aprender
conceitos cientificos ndo ocorre da mesma forma que a aprendizagem dos conceitos
cotidianos. Sendo assim, Duarte e Martins destacam o papel do professor e da
educacao escolar nesse contexto.

Palavras-chave: Psicologia Histérico-Cultural; Vigotski; Educacdo Escolar;
Formacéao de Professores.



ABSTRACT

This thesis was elaborated in the post-graduation program in Education of the
Federal University of Goids and is related to the line of research Fundamentals of the
educational processes. The present work investigates the contribution of the historic-
cultural psychology to teacher training and to schooling education, inserted in a
broader discussion on the relationship between psychology and education. In order
to develop this work, we recovered the history of the relationship psychology-
education in Brazil highlighting the possible contributions of psychology to teacher
training. We utilized the work of several authors respected for their production on the
history of psychology and education; amongst them we can cite Mitsuko A. M.
Antunes and Dermeval Saviani. In order to understand the contributions of the
historic-cultural psychology to the educational field, some works of Lev Semenovich
Vigotski was analyzed searching for the fundaments of the historic-cultural
psychology and schooling education. Such fundaments were systematized into
categories, although they cannot be dissociated from the totality of the theory:
learning and development; development of superior psychological functions, concept
construction and the superiority of the scientific concepts over the everyday
concepts. From the same perspective of systematizing vigotskian thought, and
moving forward to the comprehension of the historic-cultural psychology, we
researched the production of the group Marxists Studies in Education. The analysis is
delimitated by the work of the leaders Newton Duarte and Ligia Marcia Martins, who
link the historic-cultural psychology and teacher training. The considerations lead to
points that help to understand the complexity of the theory, such as; the importance
of considering cultural and social aspects in the human psyche constitution; the role
of schooling education on the development of such psyche. Vigotski’s theory is an
attempt to overcome the biological models and the naturalizing ways of
comprehending the human being. To understand the complexity of the development
of superior psychological functions it is necessary to look at them as an inter-
functional system, the role of signs in their development, their social and historic
nature. The synthesis of the human psyche definition as a subjective image of the
objective reality brings up the discussion about the process of consciousness
construction, and the dialectic relationship between objectivity and subjectivity and
the reflection on objectification and appropriation. While investigating the complex
notions involved in the apprehension of systematized culture and the concepts
creation, Vigotski inverts the relationship between learning and development and
stands up for the thesis that the process of learning scientific concepts doesn’t
happen the same way as the process of learning everyday concepts. For that, Duarte
and Martins highlight the teacher and the schooling education roles in the context.

Key-words: Historic-Cultural Psychology; Vigotski; Schooling Education; Teacher
Training.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa situa-se no campo de uma discusséo classica: a relacao entre
Psicologia e Educacéo, que, a partir de uma melhor compreensédo entre ambas,
favoreceu a producao de conhecimentos que envolvessem as teorias psicologicas e
educacionais.

Ao tentar compreender a relagdo histdrica entre a psicologia e a educacéo,
reconhecendo 0os momentos que acontecem aproximacoes e distanciamentos entre
essas areas de conhecimento no decorrer da historia do Brasil, certamente
deparamo-nos com a formacédo de professores. Isso porque a possibilidade de a
psicologia contribuir para o campo educacional apresentou-se de diversas formas,
sob um conjunto de teorias, conceitos, concepc¢des, que se relacionavam com as
guestdes educacionais.

Historicamente, no cenario da educacdo brasileira, varias foram as
concepcdes psicolégicas que se fizeram presentes no campo educacional e na
formacao de professores. E, dentre as teorias psicolégicas que interferiram no
campo educacional brasileiro, propomo-nos a estudar a Psicologia Historico-
Cultural* e sua relagdo com a formacéo de professores e a educacéo escolar.

Sendo assim, algumas pesquisas sobre a Psicologia Histérico-Cultural,
como Freitas (2004), Silva e Davis (2004), Martins e Silva (2006), ajudam-nos a
afirmar que a Psicologia Histérico-Cultural vem ganhando espaco privilegiado no
campo de producdes cientificas em congressos, revistas e programas de pos-
graduacdo. Com isso, principalmente a partir da década de 1990, houve um
crescimento na producdo de conhecimento de trabalhos no Brasil que discutem a
Psicologia Historico-Cultural através do pensamento de Vigotski.

No entanto, ndo existe uma compreensdo uniforme sobre a Psicologia
Historico-Cultural, visto que diferentes enfoques podem ser percebidos no dialogo
com essa teoria em virtude, segundo Martins e Silva (2006), de que algumas

! Chamaremos, no decorrer deste trabalho, de Psicologia Historico-Cultural a psicologia desenvolvida
por Vigotski e seus colaboradores, mesmo que outros autores reconhecam a mesma corrente com
outros nomes como psicologia sécio-histérica. Preservaremos, quando for citagcdo, a forma como os
autores denominam a psicologia.
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pesquisas associam as producOes de Vigotski a outros autores, ou a outras teorias
psicoldgicas.

Contudo, a tarefa de apresentar os fundamentos essenciais das teorias deve
fazer parte da formacao de professores, ndo podendo, pois, ser considerada inédita.
Nesse sentido, os professores de psicologia da educagéo, quando trabalham com a
Psicologia Historico-Cultural, elegem os elementos fundamentais dessa teoria para
serem ensinados e apropriados pelos alunos das licenciaturas e do curso de
pedagogia.

No entanto, algumas pesquisas, como as de Rodrigues (2003) e Jacome
(2006), vém demonstrando que os professores nao utilizam as obras dos autores
cldssicos ou as reduzem a apenas duas obras A formacdo social da mente e
Pensamento e Linguagem, pois consideram que sao leituras muito complexas para
os alunos da graduacéo.

Sendo assim, a pesquisa realizada por Rodrigues (2003) identifica que a
maioria dos professores que trabalha com a disciplina Psicologia da Educacéo,
oferecida pela UFG em todos os cursos de formacgédo de professores, ndo utiliza os
tedricos classicos e, sim, seus intérpretes, cuja escolha é justificada também com o
mesmo argumento.

Essa justificativa de ndo ler os autores classicos e ficar na apropriacdo das
teorias feitas por seus intérpretes apresenta um risco de fragilizar a formacéo de
professores, promovendo um esvaziamento conceitual e uma apreensao superficial
das teorias. “Diante de formagbes pouco sélidas, tornam-se compreensiveis as
imensas dificuldades na compreensdo da obra vigotskiana” (MARTINS, 2011b,
p.10).

Mediante, pois, as interpretacfes acerca da Psicologia Histérico-Cultural no
Brasil e a fragilidade na formacéo de professores em compreender os fundamentos
tedrico-filosoficos da Psicologia Historico-Cultural é que esta pesquisa foi se
delimitando.

Os estudos aligeirados cada vez mais presentes na formacéo de professores
e o privilégio da “pratica” contribuem para que os estudos tedricos que pretendem
verticalizar as discussfes tornem-se mais raros. Dessa forma, justificam-se
pesquisas sobre os fundamentos tedricos de uma teoria que busque aprofundar as
investigacbes contrapondo-se a logica de esvaziamento conceitual e de leituras

superficiais.
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Assim, podemos sistematizar que o objeto de investigacdo desta pesquisa €
a compreensdo dos fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, que s&o
destacados na formacdo de professores, para os pesquisadores lideres do grupo
Estudos Marxistas em Educacéo.

A partir entdo do objeto de investigacdo desta pesquisa, estabelecemos os
seguintes objetivos para este estudo:

A) Compreender, na trajetoria historica, a contribuicdo dos conhecimentos
psicoldgicos para a educacdo brasileira, em particular para a formacéo de
professores.

B) Compreender os elementos fundamentais da Psicologia Histérico-Cultural
qgue caracterizam o pensamento de Vigotski na relacdo com a educacéo
escolar.

C) Revelar mediacdes e determinacdes da Psicologia Historico-Cultural que
possam contribuir para a formacéo de professores e a educacéo escolar
que foram sistematizadas pelos lideres do grupo Estudos Marxistas em

Educacdo.

Para cumprir entdo os objetivos desta pesquisa, foi preciso romper as
dificuldades da ciéncia em conseguir compreender a totalidade do objeto para além
da aparéncia, desvendando as conexdes que formam a realidade.

Isso porque cada periodo da histéria da educacdo escolar brasileira
apresenta um grau de desenvolvimento da relacéo entre as teorias psicoldgicas e as
teorias educacionais, sendo importante reconhecer o que é universal nessa relacéo
entre psicologia e educacdo. Porém, pode existir especificidade da Psicologia
Historico-Cultural que coloque outra questdo se ndo tomarmos a singularidade da
teoria vigotskiana como se fosse universal a todas as teorias psicolégicas. Assim, &
necessario compreender essas determinagfes universais que permanecem nha
relacdo entre psicologia e educacdo no Brasil, mas também a particularidade de
cada momento historico que produz diferencas essenciais.

Devido entdo a complexidade da Psicologia Historico-Cultural, buscamos
interlocucdo com pesquisadores que apresentam uma leitura aprofundada dessa
teoria. No Brasil, varios grupos de estudo e pesquisa dialogam com essa teoria sob

diferentes enfoques e interpretacbes, apresentando sistematizacbes que a
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relacionam com a educacéao escolar e com a formacéo de professores. No entanto,
depois da década de 1990, esses grupos tiveram aumento significativo, chegando a
um universo de mais de 40, cadastrados no diretério de grupo de pesquisa do
CNPQ?, em mais de 30 instituicbes de ensino superior. Essa grande variedade de
grupos que trabalham com a Psicologia Historico-Cultural de maneira distinta
impossibilitou que este estudo se desenvolvesse abrangendo todos esses grupos,
apesar de serem considerados referéncias para o debate dessa teoria. Sendo assim,
a delimitacdo da proposta baseou-se na escolha de um Unico grupo que abordasse
a Psicologia Historico-Cultural relacionando-a com a educacgéo escolar e a formacao
de professores.

Optamos entdo em pesquisar o0 grupo Estudos Marxistas em Educac&o® por
considerar que as discussbes apresentadas por esses pesquisadores vém
trabalhando com os conceitos vigotskianos relacionando sempre com o processo de
escolarizacdo, com enfoque no pensamento marxista, portanto, vinculando a
Psicologia Historico-Cultural com a formacdo de professores. Porém, ndo podemos
afirmar que seja o Unico grupo a fazer essa vinculacdo com a formacdo de
professores e nem com o pensamento marxista, mas com certeza seus lideres vém
se tornando conhecidos nos debates por fazer essa discussédo. Exemplo disso é a
producdo tedrica de Newton Duarte e Ligia Marcia Martins*, que apresenta os
fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural para referenciar a formacdo de
professores.

Reconhecemos, na producédo tedérica dos autores lideres desse grupo, uma
sintese da discussdo sobre Vigotski que se relaciona com a formacdo de
professores no campo dos fundamentos marxistas. Desse modo, o caminho
metodoldgico que escolhemos foi investigar a producdo dos lideres do grupo de
pesquisa Estudos Marxistas em Educacdo, s6 que, ao fazer a busca nos curriculos
Lattes dos pesquisadores Newton Duarte e Ligia Marcia Martins, encontramos uma

vasta producéo tedrica.

> Esses dados estdo disponiveis em www.vigotski.net, onde o autor do site teve o cuidado de
compreender que um “grupo de pesquisa, mesmo sem priorizar o dialogo em todas as suas acdes
e/ou por todos 0s seus integrantes, pode contempla-lo de diferentes modos”. Portanto, o registro dos
diferentes grupos ndo buscou construir redes, ou classificar esses grupos, apenas apresenta-los.

® O grupo existe desde 2002, na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - Unesp -
Céampus de Araraquara.

* Esses sdo os lideres do grupo Estudos Marxistas em Educacéo.


http://www.vigotski.net/
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Dentre os livros publicados pelos autores, tentamos priorizar as obras que
pudessem ser consideradas expressivas na discussdo sobre a Psicologia Histérico-
Cultural e educagéo. Selecionamos assim trés livros de Duarte: Vigotski e o
Aprender a Aprender: critica as apropriagdes neoliberais e pés-modernas da teoria
vigotskiana, publicado na primeira edicdo em 2000 como fruto da tese de livre
docéncia; Educacéo escolar, teoria do cotidiano e a Escola de Vigotski, publicado
em 1996; A Individualidade Para-Si: Contribuicdo a uma teoria Histérico-Social da
Formacao do Individuo, publicado na primeira edicdo em 1993, referente a tese de
doutorado.

Foram selecionados dois textos de Ligia Marcia Martins: Formacao Social da
Personalidade do professor: um enfoque vigotskiano, livro publicado em primeira
edicdo em 2007, referente a tese de doutorado e a de livre docéncia; O
desenvolvimento do psiquismo e a educacdo escolar: contribuicbes a luz da
psicologia histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica, tese defendida em 2012,
ainda ndo sendo publicada em forma de livro. A partir do que esses autores
escreveram nesses cinco trabalhos, € que procedemos a discussao e analise da
contribuicdo do grupo Estudos Marxistas em Educacéo.

Quanto a estrutura textual, este trabalho apresenta-se em trés capitulos. O
capitulo | aborda as interfaces histéricas entre as teorias psicoldgicas e as teorias
educacionais apresentando as aproximacdes dessas areas de conhecimento. Isso
porque, além do percurso que a psicologia percorreu antes de se consolidar como
conhecimento na formacdo de professores, interessa-nos, neste trabalho,
compreender sobre quais elementos a psicologia foi se tornando um conhecimento
privilegiado nessa formacao.

Nesse sentido, foram destacadas algumas pedagogias que estabeleceram
relacdes estreitas com as teorias psicologicas, dentre elas: Escola Nova, Pedagogia
Tecnicista, Construtivismo. Também compde este capitulo a compreensdo da
contribuicdo dos conhecimentos psicoldgicos para a educacdo escolar com énfase
no processo de constituicdo da psicologia como disciplina nos cursos de formagao
de professores. Por fim, a entrada do pensamento de Vigotski no Brasil e algumas
marcas que esse movimento causou no cenario da educacao brasileira.

Ja& o capitulo Il constituiu-se pela apresentacdo dos fundamentos da
Psicologia Historico-Cultural e sua relacdo com a educacdo escolar, a partir dos

referenciais de Vigotski. A construcdo de uma psicologia dialética como alternativa
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para as teorias idealistas e biologicistas permitiram uma compreensdo do
desenvolvimento do psiquismo humano contemplando a relacdo dialética entre o
bioldgico e o social. A sistematizacao tedrica permitiu a construcéo de sinteses que
foram expressas em trés categorias essenciais do pensamento de Vigotski, que so
podem ser entendidas em conjunto: aprendizagem e desenvolvimento; funcdes
psicoldgicas superiores e formacdo de conceitos e a superioridade dos conceitos
cientificos em relacdo aos cotidianos. Posto que essas categorias ajudem no
processo de apreensdo da Psicologia Historico-Cultural, concluimos este capitulo
afirmando que deveriam estar presentes na formacao de professores.

Por fim, o capitulo Il discute como os lideres do grupo Estudos Marxistas
em Educacgdo apropriaram-se dos fundamentos da Psicologia Historico-Cultural
apresentando como podem avancar nas discussdes. Para apresentar o pensamento
de Duarte e Martins, sistematizamos dois topicos. O primeiro, A formacéao historico-
social do individuo e o desenvolvimento do psiquismo humano na perspectiva da
psicologia historico-cultural, apresenta a discussdo sobre psiquismo humano
incorporando o conceito de fungbes psiquicas superiores. A reflexdo do psiquismo
humano perpassa as discussbes sobre a historicidade do ser humano, o emprego
dos signos como expressao fundamental para caracterizar o enfoque sistémico do
desenvolvimento do psiquismo e a relacao entre natural e cultural. Assim, a definicao
de psiquismo humano, como imagem subjetiva da realidade obijetiva, foi construida
histérico-socialmente por meio da atividade que vincula o homem a natureza. O
segundo tépico deste capitulo, Papel da educacéo escolar no desenvolvimento do
psiquismo humano, destaca o papel educacional para a teoria de Vigotski a partir
das categorias de aprendizagem e de desenvolvimento e formac¢éo de conceitos e a
superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos conceitos espontaneos. Para
tanto, os autores apresentam uma estreita relacdo da Psicologia Histérico-Cultural
com a Pedagogia Historico-Critica, sendo destacados entdo alguns conceitos da
teoria vigotskiana como: zona de desenvolvimento proximal, ou como Martins
(2011b) prefere nominar area de desenvolvimento imanente, papel da imitagdo e
apropriacao dos signos culturais.

As consideracdes finais apresentam reflexdes sobre as teorias psicoldgicas
e a educacdo brasileira; contribuicbes da Psicologia Historico-Cultural para a

formacao de professores e a educagao escolar apresentando reflexdes sobre a
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teoria de Vigotski e a apropriacdo que Newton Duarte e Ligia Marcia Martins fazem
dessa teoria.

Compreendemos, assim, que as sucessivas aproximacdes com a Psicologia
Historico-Cultural permitiram um amadurecimento dos seus pressupostos, mas que
nao esgotam as possibilidades de outras media¢cdes e determinacdes dessa teoria
na formacéo de professores e na educacao escolar.



CAPITULO |

INTERFACE HISTORICA ENTRE A PSICOLOGIA
E A EDUCACAO BRASILEIRA

Este capitulo recupera a historia da relacao entre a psicologia e a educacéo
brasileira com o intuito de compreender como o conhecimento da psicologia foi
contribuindo e ganhando legitimidade na educacdo escolar. Como 0 processo
historico apresenta uma relacdo imbricada dessas areas de conhecimento, ndo
gueremos discuti-las separadamente, mas buscar consideracdes importantes na
relacdo entre a psicologia e educacéao, que vao legitimar a disciplina de psicologia na
formacao de professores.

O contexto histérico brasileiro € fundamental para se compreender como foi
se constituindo a relacao entre a psicologia e a educagdo. Concordamos assim com
Saviani (1990), quando afirma que a educacdo € tanto o ponto de partida como
também o ponto de chegada das teorizacdes e praticas pedagdgicas e que as
contribuicdes de diferentes areas, como a psicologia, sociologia, filosofia, economia,
sdo avaliadas com a expectativa de refletir as problematicas educacionais.

Porém, entre as varias ciéncias, as teorias psicologicas destacaram-se ao
longo da historia, apresentando fundamentos que contribuiram para a educacao
escolar e para a pedagogia. Compreender 0 processo historico dessa relacédo entre
as teorias psicologicas e as teorias pedagogicas é mergulhar na educacéo brasileira,
identificando o0 que permanece como estrutura desde o inicio dessa relacdo e o que
se modificou ao longo dos anos.

A historia da psicologia e da educacdo no Brasil encontra raizes desde a
época do periodo colonial e algumas caracteristicas, tanto do método pedagogico
jesuita quanto das ideias psicolégicas presentes nesse periodo, apresentam
resquicios de sua influéncia na atualidade. Como ndo vamos nos aprofundar nessa
relacdo, faremos entdo um recorte historico tentando apresentar os periodos em que
a psicologia se apresenta numa relagédo mais estreita com a educacao brasileira.

No entanto, reconhecemos que, para fazer essa discussao sobre a origem
das ideias psicologicas e o processo de colonizacéo e de exploragéo por Portugal, é
fundamental os trabalhos de Massimi (1990; 2004a; 2004b) e Antunes (2003; 2004).
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Num contexto de total dependéncia em relacdo a metropole, a educacao estabelecia
um importante papel para difundir a ideologia dominante e para formar os novos
quadros da colbnia. Buscava-se, portanto, inculcar tradicbes, costumes europeus
nos indios, ou seja, um processo de aculturacdo e nisso havia tracos de ideias
psicoldgicas.

A educacdo jesuitica permaneceu por mais de duzentos anos no Brasil,
deixando assim sua marca na educacao brasileira, que ja foi pesquisada por varios
estudiosos. Inicialmente, a educacdo proposta pela Companhia de Jesus foi
organizada e sistematizada na Ratio Studiorum, que apresentava um conjunto de
regras envolvendo a organizacao escolar e as orienta¢cdes pedagogicas.

A Proclamacéo da Independéncia do Brasil, em 1822, também n&o significou
muitas transformacdes, visto que o pais continuava, em muitos aspectos, sob o
dominio comercial e intelectual dos portugueses. De acordo com Nagle (2001), a
mudanca do regime monarquico para o republicano ndo apresentou mudancas
profundas nos fundamentos sociais da sociedade brasileira. Isso porque a mesma
estrutura de poder, a mesma mentalidade, as mesmas instituices basicas, ou seja,
0S mesmos interesses de grupos permaneceram, embora a sociedade nao
correspondesse mais a uma sociedade aristocréatica e escravocrata. Nesse periodo,
a educacdo ainda era privilégio de poucos. Com isso, podemos afirmar que, nos
primeiros anos da Republica, ndo poderia existir uma educacao brasileira, pois,
mesmo tentando imprimir novidades, estdvamos presos as ideias europeias. E ainda
hoje ndo temos escolas ou universidades genuinamente brasileiras, uma vez que
nossa dependéncia cultural continua persistindo.

Assim, segundo Nagle (2001), a sociedade brasileira na Primeira Republica
sofre impactos e influéncias do liberalismo através, principalmente, da alteracdo de
dois elementos: representacdo e justica®. A busca de recomposicdo do poder
contava com a passagem do sistema agrario-comercial para o sistema urbano-
industrial com a ruptura dos alicerces da sociedade estamental e da estruturacao
das bases de uma sociedade de classes. As correntes de ideias e movimentos
politicos sociais estavam, ao mesmo tempo, apresentando elementos de

conservacao e também de alteracdo das condicdes dominantes. Sendo assim, o

® “O ideario liberal, entdo difundido, se compunha, basicamente, de dois elementos, em torno dos

quais girava a luta para alterar o status quo: representacao e justica. Através dessas vias se pretendia
mudar o sistema de representagao vigente e alcangar a recomposigdo do poder”’. (NAGLE, 2001, p.
131)
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processo de urbanizagcdo contribuiu para a disseminagdo das transformacdes
culturais.

No entanto, durante a Primeira Republica, tanto na educacdo como na
psicologia, as ideias apresentavam muita dependéncia do pensamento europeu. De
acordo com Bock (2003), as ideias psicologicas no Brasil republica estavam
preocupadas em responder a interesses de higienizacdo material e moral da
sociedade.

No decorrer do século XIX no Brasil, varias reformas educacionais foram
sendo implementadas, no entanto ndo atingiam todo o territério nacional. Segundo
Villela (apud SCHAFFRATH, 2008), ao analisar as politicas educacionais no Brasil,
destaca-se que, no seéculo XIX, houve ampliacdo progressiva das questbes
escolares que passavam a ser também questdes sociais e politicas. “Social, ja que
era preciso propagar a instrugdo entre as diversas fragbes das classes sociais
urbanas e rurais. E politica, porque a escola era uma das instituicdes capaz de impor
uniformidade nacional num tempo de consolidagdo do Estado brasileiro” (VILLELA
apud SCHAFFRATH, 2008, p.145).

Na primeira Constituicdo brasileira, em 1824, ha uma tentativa de se colocar
a instrucdo primaria gratuita e para todos os cidadaos. Porém, as transformacoes
ndo se deram da mesma forma nos estados e regides do Brasil, devido as
desigualdades regionais que provocaram diferentes niveis de realizacdo das
mudancas. A discussdo da educacdo como um problema nacional é retomada
somente em 1826 com o projeto que pretendia regular o ensino em quatro graus de
instrucdo: Pedagogias, Liceus, Ginasios e Academias. Essa proposta também néo
se viabilizou e outro projeto foi elaborado propondo que apenas o ensino elementar
deveria estar presente em todas as cidades, vilas e lugares populosos. Nesse
momento, foi apresentado um projeto de lei que criava as Escolas de Primeiras
Letras, propondo um ensino de conhecimentos minimos para todos. De acordo com
Saviani (2008), se essa lei tivesse sido viabilizada, teria dado origem a um sistema
nacional de instrucdo publica.

Para atuar nas “Escolas de Primeiras Letras”’, a exigéncia de preparo
didatico dos professores era apenas de seguir 0 método estipulado na lei e para isso
as provincias deveriam treina-los. Nesse momento, também néo existiam escolas de
formacao de professores. Desse modo, Saviani (2008) afirma que foi a mudanca da

responsabilidade da administracdo do ensino primario e secundario para as
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provincias, em 1834, que possibilitou o surgimento da primeira Escola Normal do
pais, em 1835.

Nesse contexto, havia uma preocupacdo em modificar o ensino e a cultura
das instituicbes escolares, sendo propostas, portanto, reformas educacionais em
varias modalidades e em diferentes niveis. A difusdo da escola priméria era assim a
principal preocupagao, pois significava o combate ao analfabetismo. Nesse processo
de valorizacdo do ensino primario, as transformacdes do ensino normal do Brasil
passavam a ser um elemento importante. Isso porque o interesse de preparar 0s
professores para que eles dominassem conhecimentos a ser transmitidos nas
escolas de primeiras letras era predominante em sua formacdo. Ainda segundo
Saviani (2012), o preparo didatico e o pedagogico ficavam secundarizados mediante
o dominio dos conteudos a ser transmitidos as criangas.

Segundo Schaffrath (2008), a abertura da Escola Normal em Niterdi, somada
com a criacdo do Colégio Pedro Il, em 1837, e o Pedagogium, no Rio de Janeiro,
consolidaram modelos de educacéo que vao se tornando referéncia no Brasil, assim
como influenciaram a politica de formacéao de professores.

Os conhecimentos psicologicos também foram influenciados pelas Escolas
Normais e pelo Pedagogium. Para além de ser considerada uma instituicdo que
formalizasse o0 ensino de psicologia, o Pedagogium, criado no Rio de Janeiro, em
1890, € um dos marcos importantes na relacdo psicologia e educagdo. “O
Pedagogium foi idealizado inicialmente por Rui Barbosa com a finalidade de ser um
museu pedagoégico e um centro de cultura superior, onde, em 1906, foi criado,
provavelmente, o primeiro laboratério de psicologia experimental no Brasil”
(RODRIGUES, 2003, p. 23). Assim, no inicio do século XX, a psicologia vai
estreitando sua relacdo com a educacéo brasileira.

De acordo com Nagle (2001), o final do periodo imperial até os anos 20 do
século XX pode ser considerado uma fase preparatoria, na qual havia condi¢cdes
facilitadoras para que, posteriormente, as ideias escolanovistas fossem difundidas e
implementadas nas instituicdes escolares.

No entanto, no inicio do século XX, o processo de emergéncia da
industrializagdo e o crescimento das cidades, provocando um aumento do
contingente de trabalhadores urbanos, colocavam outras necessidades para as
condicdes sociais e novos interesses. A problemética do analfabetismo continuava,

mas agora influenciada pelas ideias escolanovistas a educacéo serviria de solucao
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para as questbes da marginalidade social. Com isso, as reformas educacionais
permaneciam trazendo expectativas de democratizacdo e transformacdo da
sociedade por meio da educacéo.

Esse movimento foi denominado pelos historiadores da educacéo de
entusiasmo pela educacéo ou otimismo pedagogico, no qual a educacéo tentava
responder aos desafios da transformacao da sociedade brasileira e do novo homem.

O entusiasmo educacional e o otimismo pedagogico, especialmente no final
da Primeira Repulblica, caracterizam o periodo de tal maneira que a
sociedade brasileira ndo pode ser adequadamente analisada sem considerar
esses acontecimentos. [..] a escolarizacdo foi percebida como um

instrumento de correcdo do processo evolutivo e como uma forga propulsora
do progresso da sociedade brasileira. (NAGLE, 2001, p.165)

A escolarizacdo na década de 1920 passa a ser entdo o principal
instrumento para o progresso historico do pais, visto que os problemas educacionais
eram a chave para a solu¢cdo dos problemas de natureza politica, econdmica e
social. O entusiasmo pela educacéo visava reestruturar os padrdes da educacao e
da cultura existente, tanto nos objetivos, conteudos e funcdo social da escola
brasileira.

Nas primeiras décadas da implantacdo do novo regime, os ideais
republicanos foram retomados com a aspiragcao de que “pela instrugdo, formar o
cidadao civica e moralmente, de maneira a colaborar para que o Brasil se transforme
numa nagao a altura das mais progressivas civilizagbes do século” (NAGLE, 2001,
p.135).

Assim, o aparecimento, na ultima década da Primeira Republica, do técnico
de escolarizacdo, responsavel por tratar dos assuntos educacionais, contribuiu para
que as formula¢cdes educacionais ou pedagdgicas fossem perdendo seu carater
mais amplo na acao social e se restringindo as questdes de escolarizacéo.

Nesse contexto de privilegiar as questdes escolares, surgiu a Associacao
Brasileira de Educacgao (ABE), fundada em 1924, como instituicdo que buscava fazer
as discussoes sobre a educacao brasileira com os envolvidos.

A ABE representou a primeira e mais ampla forma de institucionalizar a
discussdo dos problemas da escolarizacdo, em ambito nacional, em torno
dela se reuniram as figuras mais expressivas entre os educadores, politicos,
intelectuais e jornalistas, e sua acdo se desdobrou na programacéo de

cursos, palestras, reunifes, inquéritos, semana de educacéo e conferéncias,
especialmente as conferéncias nacionais de educacdo. (NAGLE, 2001, p.163)

O crescimento do numero de congressos e conferéncias, que discutiam os

problemas educacionais, estava coerente com a crenca de que 0s problemas sociais
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seriam resolvidos por meio de uma nova educacdao. O pensamento escolanovista
também foi ocupando espaco na burocracia, sendo acolhido pelas “autoridades
governamentais em funcdo do seu empenho na modernizacdo do aparato técnico
das escolas e da administragao publica, de modo geral” (SAVIANI, 2008, p. 299).

A psicologia detinha entdo instrumentos considerados cientificos capazes de
fornecer elementos que ajudassem na investigagdo de aspectos do fenbémeno
educativo, tanto na fundamentacéo tedrica como nos recursos técnicos.

A relacdo entre escolanovismo e a Psicologia, particularmente no Brasil, sdo
imensas: as relacdes entre professor e aluno, o processo de ensino-
aprendizagem, a modernizagdo metodol6gica, a organizacdo de classes, 0
conhecimento e o respeito ao desenvolvimento da crian¢a, enfim, deveria a

Psicologia tornar-se o mais importante braco cientifico e técnico da nova
concepcgao de educagdo. (ANTUNES, 2003, p. 84)

Uma das principais obras que causou grande impacto por sistematizar 0s
principios da Escola Nova no Brasil foi o livro Introdug&o ao Estudo da Escola Nova,
de Lourenco Filho, lancado em 1929. Considerado um dos principais instrumentos
para divulgar o ideério renovador, ainda hoje se apresenta como uma obra classica
do movimento renovador. De acordo com Lourenco Filho (1978, p. 17), esse livro
“nao se refere a um so tipo de escola, ou sistema didatico determinado, mas a todo
um conjunto de principios tendentes a rever a forma tradicional de ensino”. As
primeiras edi¢cdes desse livro foram organizadas em forma de licdes, depois recebeu
uma nova estruturacdo, sendo dividido em trés partes: as bases, 0s sistemas e a
problematica. As contribui¢cdes da biologia, da psicologia e dos estudos sociais estao
organizadas em capitulos dentre outras questdes na primeira parte.

A psicologia assumia um status e um prestigio cientifico que forneciam a
Escola Nova contribuicbes para que houvesse divulgacdo e aceitacdo das ideias
defendidas. A partir entdo da sistematizacéo do livro Introducdo ao Estudo da Escola
Nova, de Lourenco Filho (1978), podemos apresentar algumas das contribuicdes da
psicologia para a renovagdo escolar. Por exemplo, a criacdo de técnicas de
observacdo e registro que comparavam as idades cronoldgicas dos alunos,
permitindo uma descricdo quantitativa, ou seja, a psicometria dos aspectos
psiquicos.

O conhecimento descritivo das diversas idades € importante para o educador.
[...] Conhecendo, ainda que de modo geral, as fases caracteristicas da

evolugdo humana, assim melhor adequara a casa uma delas os seus planos,
0s objetivos que deva ter em vista e a sequéncia de esforgos, disciplinados
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pela visdo de um progresso de formagdo continua, gradual e incessante.
(LOURENGCO FILHO, 1978, p. 69)

Com esse conhecimento de variagBes psicologicas pelas idades, buscou-se

a caracterizagcdo objetiva das semelhancas humanas e das diferencas individuais,

que, com a criacdo de escala métrica da inteligéncia, fez surgir o conceito de idade
mental.

As aplicagbes com base no estudo das diferengas individuais séo de grande

alcance na acao educativa como técnica. [...] 0 mestre sabe que esta em face

de educandos similares em grupos, mas todos diferentes entre si, e que, em

consequéncia, tera de adaptar o ensino ndo s6 em relacédo a fases evolutivas,

mas também as diferencas de cada aluno em particular. (LOURENCO FILHO,
1978, p. 73)

Os conhecimentos advindos dos testes permitiram entdo que as estatisticas
passassem a ser o novo modelo para investigacdes do desenvolvimento infantil. No
entanto, reconhecem que, ao pensar 0 processo de readaptacdo dos individuos, os
fatores sociais também sdo importantes. Dessa forma, o educador necessita

[...] apoiar-se num modelo explicativo do comportamento humano que |Ihe
revele fatores e circunstancias do processo adaptativo, no qual devera
interferir: s6 assim podera sistematizar esfor¢cos no sentindo de bem influir

nos educandos, com a necessaria seguranca. (LOURENCO FILHO, 1978, p.
75)

Contudo, a psicologia educacional conduziu as disciplinas especificas como:
“a psicologia evolutiva ou das idades, a da aprendizagem, a das diferencas
individuais, e a igualmente, ao de ramos de estudo tedrico e de aplicacdo, em
campos especiais: psicologia dos anormais, das matérias de ensino, da
personalidade® (LOURENCO FILHO, 1978, p. 22).

Nesse movimento, Lourenco Filho (1978), além de se dedicar as disciplinas
de psicologia, escrevendo livros didaticos, foi importante também nas traducdes de
obras da psicologia experimental para o portugués e dentre elas podemos destacar
as obras de Edouard Claparede, Alfred Binet e Théodore Simon.

Segundo Duarte (2006), foi através da influéncia de Claparede que as ideias
de Piaget foram difundidas no Brasil, nhum contexto educacional do movimento

escolanovista que defendia a importancia de se conhecer a crianca.

® Grifos do autor, no original da obra.
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Existia uma ideia de que seria preciso psicologizar a educacao, ou seja,
segundo Lourenco Filho (1978), independente de concepcdes filosoéficas e sociais de
educacdo, ou de possiveis formacdes, 0 ensino precisa se apoiar no estudo de
problematicas que possam alterar ou modificar o comportamento e a experiéncia do
educando, cabendo entdo a psicologia fazer essa investigacdo. Com isso, nao
existe uma defesa de que a psicologia por si s6 conseguiria resolver as questdes
educacionais, “embora se deva compreender que, sem os dados que ela fornece,
nenhum problema ou técnica educativa chega a ser encaminhado ou, ao menos, a
ser proposto” (LOURENCO FILHO, 1978, p. 65).

A criacdo de instancias institucionalizadas para legitimar as propostas
escolanovistas foi marca importante que legitimava esse discurso. Um exemplo foi a
criacdo, em 1938, do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), 6rgdo que
era destinado a realizar pesquisas sobre os problemas de educacdo. Assim,
segundo Saviani (2008), o INEP foi fundado para reunir informagbes que
forneceriam subsidios para todas as questdes educacionais relacionadas aos
trabalhos do Ministério da Educacédo e Saude. O trabalho desenvolvido pelo INEP
tinha um carater principalmente técnico, mas conseguia ser um instituto importante
na formulagéo das politicas educacionais do Estado Novo.

O principio da Escola Nova também comeca a aparecer na literatura
educacional, com trabalhos publicados sobre a “nova pedagogia” acontecendo
concomitantemente com a influéncia do escolanovismo nas reformas das instrucées
publicas. Um dos instrumentos de divulgacdo dos principios da Escola Nova junto
aos professores brasileiros foi a Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, que
passou a ser editada a partir de 1944.

Nesse contexto, a psicologia vai sendo reconhecida como um referencial
tedrico importante, contribuindo, em varias instancias, para o campo educativo, tanto
nas praticas educativas quanto nas formulagdes de projetos educacionais.

Essa necessidade de adocao da psicologia como fundamento tedrico basico
das praticas educacionais fica mais evidente a partir dos anos 1920. Naquele
momento, a psicologia passa a ocupar um lugar de destaque junto a
educacdo, contribuindo para a construcdo de métodos pedagdgicos,
elaboracdo de curriculos de formacdo de professores e organizacdo de
programas de ensino. Essa influéncia relacionava-se a um movimento de

renovacao educacional que se delineava no Brasil e em outros paises, e que
se fundamentava na psicologia. (RODRIGUES, 2007, p.19)
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Entdo, as escolas normais paulatinamente comecaram a incorporar 0
conhecimento da psicologia na educacdo “através do ensino de psicologia e da
producdo de pesquisa e estudos nos laboratérios e nas praticas desenvolvidas em
sala de aula” (GEBRIM, 2002, p. 61).

A producédo das Escolas Normais constituiu, provavelmente, numa das mais
importantes contribuicbes para o estabelecimento da Psicologia cientifica no
Brasil, quer no ambito tedrico, quer no dmbito da aplicacao pratica de seus
conhecimentos. Sua importancia reside também no fato de muitos dos
primeiros profissionais da Psicologia terem iniciado sua formacdo nessas
escolas e terem sido elas incentivadoras da publicacdo das primeiras obras
especificas de Psicologia no pais. (ANTUNES, 2003, p. 75)

No entanto, o caminho que a psicologia brasileira percorreu para se
constituir como ciéncia ainda teve muitos outros elementos que a influenciaram. A
reforma de Benjamim Constant, em 1890, estabelecia a psicologia como disciplina
autdbnoma, porém somente em 1928 é que passa a ser obrigatéria nos curriculos das
escolas normais.

As escolas normais foram, pois, essenciais para o desenvolvimento da
Psicologia e, certamente, protagonistas de primeira grandeza no processo de
autonomizagdo da Psicologia no Brasil. Sua tarefa consistiu em divulgar e
difundir o conhecimento psicolégico produzido na Europa e nos Estados
Unidos por meio do ensino, da producdo de obras e da vinda de importantes
psicologos estrangeiros. Foram importantes para a producdo de pesquisa;
pela formacao de profissionais que viriam a fazer parte do grupo de pioneiros
da Psicologia, pela introdu¢do dos conhecimentos da area em intervencdes

praticas e por terem sido o alicerce para a introdu¢do da Psicologia como
matéria no ensino superior. (ANTUNES, 2004, p. 117)

Como disciplina autbnoma, a psicologia era vista como necessaria e
importante na formacao dos professores. Segundo Antunes (2003), algumas dessas
escolas merecem destaque no contexto brasileiro: Belo Horizonte, Recife, Salvador,
Rio de Janeiro, Fortaleza e Sdo Paulo. Desse modo, a psicologia vai ganhando
espaco nas instituicdes universitarias, mesmo que ainda submetida a formacéo de
outros profissionais e também antes de se constituir como ciéncia no Brasil. Para a
autora, essas escolas foram uma das principais portas para a penetracdo da
psicologia cientifica no pais e para a definicdo do que viria a ser os profissionais
dessa area.

Podemos concluir que a psicologia encontra na Escola Nova um espaco fértil
para se desenvolver como ciéncia, na medida em que as questdes de cada aluno
tornam-se preocupacdo central na acdo pedagogica, sendo necessario adaptar o

processo educativo ao desenvolvimento individual de capacidades e aptiddes.
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A psicologia vai sendo constituida enquanto ciéncia que avaliard aptiddes e
selecionard quem merece e quem ndo merece um lugar no sistema regular
de ensino. [...] A pedagogia, para ser eficiente, precisava conhecer a matéria-
prima a ser processada pelo ensino — as criancas — para classifica-la, e
assim, molda-la para um exercicio estreito de cidadania e para diferentes
carreiras escolares. Dai 0 seu encontro com uma Psicologia de cunho
normativo, indispensavel a esse projeto. Dai a relevancia assumida pelos
instrumentos psicométricos. (PATTO, 2003, p. 32-33)

Desse modo, os testes psicologicos, com suas funcbes classificatoria,
seletiva e discriminatoria, ndo consideram as desigualdades sociais e culturais,
avaliando assim as capacidades individuais desvinculadas da realidade histérica.

Em uma sociedade capitalista como a nossa, cuja marca é a expropriagcdo e a
exclusdo, podemos concluir que os testes psicoldgicos tal como ainda vém
sendo utilizados, tém servido como um instrumento para atestar
cientificamente o postulado ideolégico da igualdade entre os homens,
justificando as diferencas como problemas individuais de ordem organica e

avalizando a exclusdo dentro e fora do sistema escolar. (FACCI; EIDT,;
TULESKI, 2006, p. 103-104)

De acordo com Boarini (2007), os professores capacitados para aplicacdo e
interpretacdo dos testes psicologicos, sob a supervisdo médica, eram conhecidos
como psicologistas. “[...] os médicos higienistas tinham por conta de razdes
econdmicas e politicas o projeto para preparar ‘psicologistas’ cuja Unica fungéo era
esquadrinhar aptiddes, intelectos e habilidades” (BOARINI, 2007, p. 443).

Reconhecemos que a evolucdo do pensamento da psicologia dentro da
medicina teve muitas contribuicbes para a consolidacdo da psicologia cientifica
como campo autdbnomo de conhecimento, mas ndo é objetivo deste trabalho
apresentar esses determinantes. Assim, no Brasil, antes do processo de constituicao
da psicologia como ciéncia, as ‘“ideias psicolégicas vao ser produzidas
principalmente no ambito da medicina e da educacao” (BOCK, 2003, p. 17).

As circunstancias historicas internacionais e o dinamismo dos
acontecimentos da propria cultura brasileira contribuem para que a histéria da
psicologia brasileira tenha caracteristicas que evidenciem intersecbes com a
realidade internacional e ao mesmo tempo particularidades. Enquanto a
racionalidade passa a ser constituinte das ciéncias modernas no final do século XIX,
a psicologia alcanca seu status de ciéncia autbnoma, separada da filosofia no
mundo.

Nesse contexto universal, o marco inaugural da psicologia como ciéncia

ocorre com a criagdo, na Alemanha, em 1879, do primeiro curso de psicologia
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cientifica com a inauguracdo do primeiro laboratério de psicologia experimental
inaugurado por Wundt. Essa condicdo de saber cientifico e a utilizagdo de testes
psicolégicos estavam em consonancia com o pensamento liberal em que cada vez
mais reafirmavam a superioridade de uma classe econémica sobre a outra.
A invencdo da psicologia acompanha uma necessidade historicamente
posta de justificacdo da desigualdade estrutural e de controle do corpo
social como procedimentos compativeis com a ideologia liberal e a servico

dos que querem reproduzir a ordenacdo social em vigor porque se
beneficiam dela. (PATTO, 2003, p. 33)

No Brasil, esse processo de modernizacao ocorrera somente em meados do
século XX, intimamente relacionado a uma politica nacionalista. E um projeto de
modernizacdo, que, de acordo com Coutinho (2008), se inicia na década de 1930,
mas que sO encontra condi¢cbes favoraveis para os processos de transformacédo se
consolidar efetivamente com a implantacdo da Ditadura do Estado Novo, em 1937.
Sem desconsiderar a especificidade brasileira na construcdo da nacdo, o autor
compara nossa realidade com a manifestacdo da via prussiana, da revolugdo
passiva, de modernizacdo conservadora. Os caminhos para a modernizacdo nao
contavam com a participacdo das massas populares, mas com a construcdo de um
Estado forte, que apresentava politicas em busca de um desenvolvimento social e
econdmico e que via na escolarizagao a possibilidade real da “ordem e progresso”.

A histéria das Ciéncias Humanas, em geral, e da Psicologia, em particular,
ndo se da acima da histéria politica, social e econémica do lugar em que
sdo produzidas, como se nada tivesse a ver com ela. Ndo é também uma
histéria que se escreve sobre o pano de fundo da histéria do pais. A histéria
da psicologia no Brasil é parte integrante da histéria brasileira, € um de seus

elementos constitutivos, esta implicada nos rumos por ela tomados, é
determinada por ela e um de seus determinantes. (PATTO, 2003, p. 31)

Como percebemos, antes de se tornar ciéncia, 0s conhecimentos da
psicologia ja influenciavam a educacéao brasileira, sendo que, inclusive, essa relagéo
com a educacdo contribuiu para sua consolidacdo como ciéncia no Brasil. Assim,
houve momentos na historia da educagdo que foram importantes e afetaram
diretamente a reorganizacédo da psicologia brasileira. Os autores Pereira e Pereira
Neto (2003) apresentam varios, mas iremos destacar apenas alguns: em 1928,
guando a psicologia entra como matéria oficial nos cursos normais de formacgéao de
professores; em 1939, com a reforma Capanema, que estabelece a cadeira de

psicologia geral e psicologia pedagdgica nos curriculos das faculdades de Filosofia,
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Ciéncias e Letras; em 1946, com o decreto que institucionalizou a formacdo do
psicologo, ainda em curso de especializacdo. Esses acontecimentos permitem-nos
vislumbrar o processo de formac&o da profisséo de psicélogo no Brasil.”

Portanto, tanto a psicologia quanto a pedagogia escolanovista fizeram parte,
na época “liberal conservadora”, de um projeto mais amplo de sociedade e um ideal
de modernizagao, dando sinais de avancos social e cultural capazes de colaborarem
para a formacdo de um novo homem e uma nova sociedade.

Para realizar essa nova concepcdo, o ideario liberal pressupbe que o
individuo seja livre e dotado de direitos e capacidades. Nesse contexto, segundo
Gebrim (2008), a centralidade da crianca, promovida pelo movimento escolanovista,
contribuiu para instaurar uma nova mentalidade a respeito da nova concepcao de
individuo. Os conhecimentos psicolégicos orientavam as praticas pedagdgicas,
penetrando na escola e promovendo uma generalizacdo de determinada concepgao
de infancia, articulada com um projeto liberal de sociedade.

Desse modo, na primeira metade do século XX, a Escola Nova tinha lugar
privilegiado nas politicas publicas e nas praticas escolares, embora o clima de
euforia incorporado pelos professores brasileiros comegasse a dar sinais de
esgotamento no inicio da segunda metade do século XX.

Além da Guerra Fria, outros fatores externos ao processo pedagégico, como
as consequéncias dos avangos tecnolégicos nos processos de comunicagéo,
também influiram no refluxo do entusiasmo pelo movimento renovador. A
expansdo dos meios de comunicacdo de massa, a frente a televisédo, reforcou
a ideia de que ndo se devia depositar as maiores esperanc¢as educativas na
escola. Ganhava impulso o entendimento de que a escola ndo era a Unica e

nem mesmo a principal agéncia educativa. Portanto, ndo valia a pena o
esfor¢o da renovacgéo da escola. (SAVIANI, 2008, p. 340)

Aos poucos, na década de 1960, o modelo renovador escolanovista entra
em exaustao. De acordo com Saviani (2006), a escola ja ndo conseguiu resolver 0s
problemas a que se propunha, rebaixou o nivel do ensino com preocupacdes
técnico-pedagogicas agravando os indices de evaséao e de repeténcia.

No interior dessa crise, articula-se tendéncia tecnicista, de base produtivista,
gue se tornara dominante na década seguinte, assumida como orientacéo

oficial do grupo de militares e tecnocratas que passou a constituir o nicleo do
poder a partir do golpe de 1964. (SAVIANI, 2006, p. 109)

" Em 1958, abre o primeiro curso de psicologia na universidade de S&o Paulo. Na sequéncia, em
1962, acontece a regulamentacdo da profissdo e a delimitagdo de um curriculo minimo que
contribuiriam para um crescimento dos cursos de psicologia nas universidades.
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Com a nova situagao decorrente do golpe militar de 1964, exigiam-se novos
ajustes do sistema de ensino. E assim, segundo Coutinho (2008), o discurso dos
militares brasileiros era que a seguranca nacional seria condi¢cao imprescindivel para
o desenvolvimento, devendo, por isso, se evitar conflitos politicos que dividissem a
nacdo. Desse modo, caracteriza-se a realidade brasileira como uma “ditadura
modernizadora, que promoveu um intenso crescimento das forgas produtivas e, em
consequéncia, tornou mais complexa a ordem capitalista no Brasil” (COUTINHO,
2008, p. 186-187). Com defesa das bandeiras da seguranca e da modernizacao,
realizam-se as mudancas no sistema educacional.

Apesar do discurso do Estado de valorizacdo da educacao escolar, existia
uma escassez de verbas para a educacdo publica devido aos investimentos em
outros setores vinculados a acumulacdo do capital, apontando como estratégia a
privatizacdo do ensino. Assim, conforme Germano (1992), a politica educacional se
desenvolveu em torno do controle politico e ideoldgico da educagdo escolar em
todos os niveis.

Contudo, com o discurso de modernizacdo, a ditadura militar encontra na
pedagogia tecnicista a concepc¢ao para realizar as mudangas no sistema de ensino
que atendessem a produtividade, caracteristica de um modelo organizacional
parecido com a légica empresarial. A tendéncia tecnicista vai entdo se delineando,
tendo como base de sustentagao tedrica a “psicologia behaviorista, a engenharia
comportamental, a ergonomia, a informéatica, cibernética, que tem em comum a
inspiracao filosofica neopositivista e o método funcionalista” (SAVIANI, 2008, p. 383).

De acordo com Loureiro (2008), alguns estudos no inicio da década de 60
atribuiam a ma qualidade do ensino ao “psicologicismo” da Escola Nova.

Acreditava-se que o0 sistema econdmico demandava recursos humanos
preparados para ingressar no processo produtivo e, para atender a essa
demanda, a escola deveria ter mais controle sobre os resultados dos seus

esforgos, utilizando, para isso, um enfoque psicolégico mais pragmatico.
(LOUREIRO, 2008, p. 43)

A proposta educacional valorizava assim o aprender a fazer, no qual se
esperava que os alunos respondessem aos estimulos de forma eficiente e eficaz,
fundamentando a educacéo escolar segundo a inspiracdo behaviorista, de Skinner.
A mudanca na énfase do processo de ensino e a influéncia desse referencial tedrico

sdo marcadas pela publicacdo de obras de Skinner: “Ciéncia e comportamento
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humano, pela Universidade de Brasilia, em 1970, e a Tecnologia do ensino, pela
Universidade de S&o Paulo, em 1972” (LOUREIRO, 2008, p. 44).

Conforme Germano (1992), no ambito da educacédo escolar, 0s ajustes no
sistema de ensino, decorrentes do golpe de 1964, apresentavam orientacoes
pedagdgicas e organizacionais a partir das normatiza¢des firmadas nos documentos
frutos do acordo entre MEC/USAID. As reformas no ensino brasileiro materializaram-
se com a Lei 5540/68, que modificava 0 ensino superior, e com a Lei 5692/71, que
reformava o ensino primario e médio, passando a ser denominados de 1° e 2° graus.

Também j& existia um movimento de modernizacdo das universidades no
Brasil, desde antes da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo, em
1961, que apontava a necessidade de uma reforma no ensino universitario,
objetivando modernizar e democratizar o sistema. Varias foram as iniciativas de
modernizar o ensino superior, e praticamente todas elas apontavam na direcdo dos
seguintes pontos: “necessidade de extingdo a catedras; a introdu¢do da organizagao
departamental; a divisdo do curriculo escolar em dois ciclos, um béasico e outro
profissionalizante; integracdo das atividades de ensino, pesquisa e a énfase na pos-
graduagao” (GERMANO, 1992, p. 118-119).

O projeto de universidade assemelhava-se, portanto, ao modelo empresarial
com suas eficiéncias burocraticas, como também buscava despolitizar o espaco
académico. Esse ambiente, principalmente do grupo de estudantes e de alguns
possiveis focos, era considerado um espaco de resisténcia ao regime militar que
precisava ser combatido. Sendo assim, as mudancas na universidade precisavam
centralizar o poder e diminuir as possibilidades de mobilizac¢des.

A organizacdo das universidades abarcava a contradicdo, sendo que, ao
mesmo tempo, expandia e permitia, principalmente pelas pesquisas realizadas na
pés-graduacdo, a entrada do pensamento critico, também apresentava uma
concepcao de ciéncia que entendia o conhecimento como pragmatico.

No que se refere a formacdo de professores, segundo Moraes (2003), os
centros, faculdades ou setores da educacao juntamente com as faculdades de
filosofia recuperam a responsabilidade pela formacdo pedagdgica por meio de
disciplinas especificas. A formacdo de professores passava agora a ocorrer

preferencialmente na universidade e ndo mais no nivel de ensino médio.
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J& a formacédo do psicologo contribuia para formar esse sujeito adaptado as
condi¢cbes da sociedade sem questionar a base estrutural, as condicdes econbmicas

e sociais.

A psicologia, em termos de Brasil (que nao pode ser generalizado para outros
paises, nem mesmo da América Latina), durante o sistema autoritario vigente
no Pais apds 1964, ndo foi ameaca para o0 regime implantado, visto que a
concepcao dessa ciéncia se cristalizou na sua forma tradicional, que equivale
a uma visao estritamente individual do homem, pautada nas areas de atuacéo
a Psicologia — clinica, escolar e trabalho, sendo mais evidente na area clinica.
(CAMBUVA; SILVA, 2009, p. 27)

De certo modo, a predominancia de alguns aportes teoricos estruturados
numa perspectiva individualista e também de adaptar o ser humano a légica fazia
com que a psicologia acabasse como instrumento de apoio a ideologia ditatorial. As
politicas educacionais buscavam o aprimoramento técnico em detrimento de
andlises das teorias, assim a nova ciéncia da psicologia atendia as demandas.

Essa preferéncia da area clinica nos cursos de formacdo de psicologos
refletir-se-a na pratica da profissdo em outros campos de atuacéao.

Um fato interessante a ser mencionado é que, justamente com a
regulamentacdo da profissdo, o campo da educacéo, antes base principal
para o desenvolvimento da psicologia no Brasil, torna-se secundario na
preocupacédo dos profissionais da area. Isso se revela ndo apenas no ambito
curricular, mas, sobretudo, na preferéncia de alunos e profissionais pelos
campos da clinica e da organizagdo do trabalho. Esse é também um dos
fatores explicativos para a ado¢cdo de uma modalidade clinico-terapéutica na

acdo da psicologia escolar, tendo como base o modelo médico. (ANTUNES,
2008, p. 472)

Desse modo, a psicologia apresentava na sua formacédo uma centralizacéo
no carater clinico e do profissional liberal, priorizando o atendimento individual, nos
moldes de modelos dos consultérios médicos. Essa formacdo hegemodnica levou a
atrofia de outras areas de atuacao, incluindo a area educacional.

O conhecimento psicoldgico estava incorporado a Pedagogia e a pratica dos
educadores e a atuacao do psicologo escolar adotava um modelo cada vez
mais clinico-terapéutico, agindo fora da sala de aula, focando sua atencéo na
dimensdo individual do educando e em seus “problemas”, atendendo,
sobretudo, demandas especificas da escola, que encaminhava as criangas
que tinham, a seu ver, “problemas de aprendizagem” ou outras manifestagcbes

consideradas como “disturbios” inerentes ao préprio educando. (ANTUNES,
2008, p. 472)

Esse mecanismo que parte da psicologia utiliza-se de transformar problemas
sociais em problemas individuais, articulando-se a uma filosofia educacional e a um

projeto liberal de sociedade, que busca na ciéncia da psicologia justificativas para
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pautar as diferencas de cada individuo. E, portanto, uma psicologia funcional e
pragmatica, que busca instrumentos de medida padronizados através de testes
psicoldgicos, cujos resultados fornecem elementos para promover ou reprovar 0S
alunos legitimando assim as desigualdades.
A utilizagdo e a interpretagdo indiscriminadas e aligeiradas de teorias e
técnicas psicoldgicas, como os testes (principalmente os de nivel mental e de
prontiddo); a responsabilizacdo da crianca e de sua familia, em nome de
problemas ditos de “ordem emocional”, para justificar o desempenho do aluno
na escola e a reducao dos processos pedagdgicos aos fatores de natureza
psicoloégica colaboraram para interpretacdes e praticas pedagogicas no
minimo equivocadas, desprezando o processo educativo como totalidade
multideterminada, relegando a segundo plano, ou omitindo, fatores de
natureza historica, social, cultural, politica, econbmica e, sobretudo,

pedagodgica na determinacdo do processo educativo. (ANTUNES, 2008, p.
472)

Assim, em torno dessas concepgdes que buscam explicagdes psicoldgicas
para os fenbmenos educacionais sem apresentar a relacdo com as questdes
econbmicas, ou politicas, constituem-se o que o0s criticos vao denominar de
reducionismo psicologicista. Antunes (2008) apresenta que, na década de 1970, as
criticas, tanto aos psicélogos quanto aos educadores, questionavam: as
interpretacdes aligeiradas e psicologizantes, as acdes que tendiam a patologizar e
individualizar o processo educativo, a utilizacdo dos testes e a interpretacao de seus
resultados.

As teorias psicoldgicas que informam o campo educacional, em sua maioria
enfatizam o estudo do individuo e da individualidade omitindo as
determinagdes sociais sobre o psiquismo, em que o principio explicativo de
constituicdo do individuo se sobrepde ao contexto social e histérico. Dessa
forma, a psicologia estuda um individuo abstrato, naturalizado, constituido a
priori, em que se dissimulam as relagbes de dominacéo politica e exploracéao
econdmica, negando a condicdo de classes e as determinacbes que

possibilitem a sua compreensdo como ser eminentemente social. (BITTAR,
2008, p. 91-92)

A psicologia, como area privilegiada na formacdo de professores, poderia
ser mais uma das ciéncias a contribuir para ampliar a compreensao dos problemas
humanos, sem reduzir a esfera do individuo as problematicas sociais. Nesse
processo, a dimensao psicolégica deve ser incorporada a totalidade do fenébmeno
educativo, porém sem desconsiderar outros determinantes de natureza social,
cultural, econdmica e pedagogica.

De acordo com Saviani (2008), na década 1970, inicia-se uma visdo critica
da educacado e de escolarizacdo, principalmente na pos-graduacado, sob influéncia
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de experiéncias europeias e norte-americanas. Refletindo as contradicbes da
sociedade brasileira, a pés-graduacéao foi se constituindo num espac¢o importante de
desenvolvimento de tendéncias criticas na contramao das concepc¢des pedagogicas
produtivistas, caracteristica das tendéncias tecnicistas. Um movimento contra-
hegemdnico buscou demonstrar e fazer criticas a funcéo da escola em reproduzir as
relacdes sociais de produgéo. De acordo com Loureiro (2008), todas as ciéncias que
tangenciavam a educacdo, dentre elas a psicologia, tém por objetivo subsidiar a
pratica educacional, sendo corresponsaveis por sua agao reprodutora.

As formulagbes pedagogicas contra-hegemoénicas irdo fazer parte do
processo de redemocratizacdo do pais, caracteristico da década de 1980, no qual
entidades mobilizam-se para intervir nas politicas publicas em diversos setores. A
tentativa de reestabelecer a democracia depois de um periodo de ditadura militar,
sob a influéncia do materialismo historico-dialético, passa a ser uma concepc¢ao
tedrica que norteara as pesquisas no campo académico, mas também militAncias
nos diversos movimentos sociais. As disputas de projetos antagbnicos comecam a
se acirrar na busca de influenciar a nova constituicao brasileira.

Na educacéo, além de sindicatos, algumas associacdes se destacam nesse
cenario: a Associacao Nacional de Educacdo (ANDE), Associacao Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade (CEDES). Ainda de acordo com Saviani (2008), essas entidades,
somadas a outras instituicdes criadas pelos governos, sdo caracteristicas de um
avanco do processo de organizacao na area da educacédo, que conta também com
um aumento da producdo cientifica. O clima parecia favoravel as grandes mudancas
e a emergéncia de pedagogias contra-hegemonicas, mas a histéria ndo confirma
resultados favoraveis para a tentativa de implantacdo de um projeto mais
democratico.

Segundo Saviani (2008), as politicas assumidas pelos governos dos paises
latino-americanos, primeiramente por imposicdo das agéncias internacionais de
financiamento, passam a ser assumidas pelas préprias elites econdmicas e politicas,
transformando-se em politicas publicas. Dentre as orientacbes para a educacgéo
mundial do século XXI, estavam também as politicas educacionais de formacéo de
professores.

Dessa forma, os novos paradigmas norteadores das politicas educacionais

serviam para respaldar a economia e assegurar 0s investimentos na educacao em
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todos os niveis. De acordo com Moraes (2003), o discurso oficial no Brasil tem uma
adesdo das teses centrais contidas nos documentos dos 6rgdos internacionais,
principalmente do Banco Mundial e da Unesco, que retiram da formacdo de
professores a qualificacdo necesséria a producédo de conhecimentos. Para a autora,
houve um projeto de desfertilizar a escola, investindo em uma formacdo de
professores pouco intelectualizada e sem muita ades&o ao pensamento critico.

Se por um lado as discussfes criticas questionavam a concepcao de
psicologia centrada em pressupostos baseados no positivismo, a adaptacdo do
individuo & sociedade e a supervalorizacdo da dimens&do cognitiva, por outro, as
reformas educacionais propunham a adequacdo dos cidaddos ao mundo
tecnolégico. Segundo Miranda (2005), as politicas educacionais propostas para a
América Latina encontraram no construtivismo uma concep¢ao que corresponderia
as exigéncias dessa racionalidade instrumental.

Assim, as Ultimas décadas do século XX foram uma época de grandes
transformacdes politicas e a construcdo da democracia favorecia a divulgacédo de
novas ideias, somando-se a necessidade de uma reviséao critica da teoria psicologica
até entdo produzida que favoreceu a emergéncia de vertentes como o0
construtivismo.

A perspectiva tedrica construtivista comeca a ser divulgada no Brasil ainda
na década del970, mas € nos anos 80 e 90 que passa a ser compreendida como
uma alternativa que foi penetrando de forma contundente e entusiasmada na cultura
educacional. Foi assumida como politica de Estado por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados pelo MEC para servir de referéncia para
os curriculos de todo o pais, logo apds a LDB 9394/96.

Constatou-se que a divulgac&o dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental (PCNs) passou a ocupar o espago do construtivismo,
tratando-se, no entanto, do mesmo ideario pedagégico, uma vez que o0
documento foi elaborado sob consultoria do César Coll, construtivista
espanhol e um dos responsaveis pela reforma educacional construtivista
espanhola. Pode-se afirmar que a divulgacdo dos PCNs, desde seu andncio

em 1995, evidenciou a migracdo do construtivismo das Secretarias de
Educacao para o MEC. (FARIA, 2008, p.166)

Assim, a abordagem construtivista no Brasil foi subsidiada principalmente
pela contribuicdo de César Coll, que buscava, em diferentes teorias psicoldgicas,

explicagbes para o psiquismo humano, para o desenvolvimento e aprendizagem. Do
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ponto de vista desse tedrico, nenhuma teoria sozinha daria conta de compreender
as problematicas dos processos escolares de ensino e aprendizagem.

A abordagem construtivista, com a colaboracdo dos PCNs, direcionava-se
as escolas, as bases teérico-metodologicas dos curriculos e as praticas pedagdégicas
dos professores. No Brasil, a partir da década de 1980, as mudanc¢as no processo
de alfabetizag&o, seguindo os pressupostos de ensino e aprendizagem baseados no
construtivismo, conseguiram muitos adeptos. As ideias construtivistas foram
incorporadas tanto no processo de formacdo dos professores quanto na pratica
pedagdgica na intervengcdo com os alunos.

Para Miranda (2005), o construtivismo pedagdgico ndo € um aspecto
secundario das reformas educacionais que se processou em varios paises, “constitui
um discurso que se tem mostrado bastante vigoroso, tanto no ambiente escolar
quanto fora dele, ao qual corresponde um conjunto de principios e, ainda, uma
pratica em parte ja plenamente consolidados na educagdo contemporanea”
(MIRANDA, 2005, p. 24). A autora reconhece que 0 construtivismo piagetiano é
predominante nas orientacbes das reformas educacionais, mas prefere trabalhar
com o termo pedagogias psicoldgicas para designar a influéncia da psicologia em
seu conjunto sobre a educacdo. Nesse sentido, conclui que as pedagogias
pedagdgicas sao as concepcbes tedricas mais determinantes na reforma
educacional, dando suporte psicopedagoégico que vai em direcdo contraria da
educacdo democrética e ndo excludente.

Para Duarte (1998, p. 3), ha variacdes dentro do construtivismo, porém
“algumas posicbes mais extremadas tendem a considerar o processo de
desenvolvimento psiquico do individuo como independente da assimilacdo dos
conhecimentos socialmente existentes”. Mesmo com divergéncias, o autor considera
0 construtivismo como um exemplo de posicionamento negativo sobre o ato de
ensinar, pois ‘respalda-se em teorias psicolégicas que valorizam as aprendizagens
gue o individuo realiza sozinho, como qualitativamente superiores aquelas onde o
individuo assimila conhecimento através da transmissdo de outras pessoas”
(DUARTE, 1998, p. 3).

O construtivismo, segundo Rossler (2005, p. 7),

[...] constitui-se num ideario epistemoldgico, psicolégico e pedagdgico,
fortemente difundido no interior das préaticas e reflexdes educacionais e, a

despeito das divergéncias que passam existir quanto ao que seriam as
principais caracteristicas definidoras desse ideario em educacdo, néo
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podemos negar a existéncia dessa corrente, pelo simples fato do grande
numero de publicacBes de autores autodefinidos como construtivistas.

O autor também reconhece que, mesmo de forma provisoria e apesar de
uma aparente heterogeneidade, as diferentes vertentes tedricas do construtivismo
possuem em comum a referéncia a epistemologia genética de Jean Piaget. A
identidade do ideario construtivista compartiha um mesmo conjunto de
pressupostos, conceitos e principios filoséficos, psicoldgicos e educacionais.

Neste trabalho, ndo se pretende fazer uma analise sobre os escritos de
Piaget e sua contribuicdo para o construtivismo. No entanto, destacamos que a
concepcao de aprendizagem de Piaget ird fundar o construtivismo como uma teoria
em que o aluno é o agente do seu proprio conhecimento. Segundo o paradigma
tedrico-construtivista, € através da interacdo do sujeito que possui esquemas de
acao cognitiva com o meio que o conhecimento se constroi.

Algumas andlises criticas do construtivismo foram feitas a partir de
diferentes perspectivas, enfatizando os fundamentos e suas implicagdes
educacionais em diversos aspectos. Para alguns pesquisadores, como Saviani
(2008), Duarte (2005) e Rossler (2005), o construtivismo tem aproximag¢des com a
Escola Nova desde a sua origem, podendo dizer que 0 neo-escolanovismo veio dar
base cientifica ao lema pedagdgico “aprender a aprender”.

Acreditamos que o fato de o construtivismo ter penetrado na educacéo
brasileira vinculado teérica e ideologicamente ao ideéario escolanovista
acabou por ampliar a ressonancia das ideias advindas do interacionismo-
construtivista na cultura pedagdgica atual, tendo em vista o forte impacto do
pensamento escolanovista em nossa educacdo, impacto este presente de
certa forma até os dias de hoje. Sabemos o quanto as ideias defendidas pelo
movimento da Escola Nova teria alcangcado uma consideravel repercussao
positiva em outros tempos, seria mais do que norma que os idearios a ela

relacionados, por extensdo, causassem, também, um certo impacto no nosso
meio educacional. (ROSSLER, 2005, p. 14)

De acordo com Saviani (2008), a psicologia genética desenvolvida por
Piaget seria o ponto mais avancado de fundamentacdo cientifica para a Escola
Nova, reapresentando-se também no construtivismo no final do século XX. A partir
dessa logica, a Escola Nova pode ser considerada um dos movimentos histérico e
cultural de maiores dimensdes dentro do processo historico da relagdo da psicologia
e da educacao brasileira, que assumiu concepg¢des reformistas e transformadoras

para seu tempo, mas que seus ideais ultrapassam o0 momento de apogeu.
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Nesse contexto de efervescéncia do construtivismo no Brasil, houve varios
autores que passaram a aproximar o pensamento de Piaget ao de Vigotski.
Entretanto, o autor russo é considerado por muitos pesquisadores como
sociointeracionista, mas que complementava a discussdo do interacionismo
piagetiano apresentando os aspectos sociais.

Assim, a década de 1980 foi marcada por tradug¢des dos livros de Vigotski no
Brasil, porém, € na década de 1990, que comeca a integrar propostas curriculares
de redes de ensino brasileiras, sugerindo dissertacdes e teses sobre o autor.

A partir da década de 1990, ha um aumento da influéncia de Vigotski nas
ideias pedagdgicas brasileiras, percebidas ndo apenas nas producdes cientificas,
nas politicas e nos cursos de formacédo de professores, mas também nas propostas
pedagogicas expressas em diferentes curriculos educacionais.

Por fim, as reflexdes realizadas neste capitulo permitem considerar que a
psicologia foi constituindo um dialogo no campo da educacdo ndo apenas nas
guestdes mais amplas, mas influenciando nas politicas educacionais, na formacao
de professores, nas questdes pedagogicas. O alcance da psicologia sobre as teorias
e procedimentos educacionais no Brasil é, pois, anterior a sua constituicdo como
ciéncia. Desse modo, € inegavel sua contribuicdo, primeiramente como ideias
psicolégicas e posteriormente como ciéncia no campo educacional. Algumas
concepcles pedagdgicas fundaram-se baseadas nas concepcdes psicologicas.

Para se pensar a contribuicdo da Psicologia Histérico-Cultural para a
educacdo escolar e para a formacdo de professores, € preciso compreender 0s
fundamentos que compdem essa teoria. Nesse sentido, para realizar essa tarefa, é
preciso ir além dos estudos das obras A formagao social da mente® e Pensamento e
Linguagem. Essas publicagbes de Vigotski no Brasil sdo referéncias predominantes
nao apenas na formacdo de professores, mas em pesquisas que envolvem o
pensamento desse autor.

As pesquisas de Silva e Davis (2004), Jacome (2006), Linhares e Bittar
(2013) permitem-nos afirmar que, mesmo com outros livros de Vigotski traduzidos no

Brasil, pode-se constatar que os trabalhos sobre a Psicologia Historico-Cultural

® Uma traducao editada a partir da obra norte-americana, essa edicdo de textos, apresenta muito a
interpretacdo que o grupo de editores tem sobre o pensamento de Vigotski, mais do que o préprio
pensamento.
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remetem-se especialmente a essas duas obras: A formac&do social da mente e
Pensamento e Linguagem.

Conforme Duarte (2006), essas obras nao foram traduzidas na integra,
tendo assim modificacbes que provocaram distor¢cdes do pensamento de Vigotski.
Os textos resumidos nao contribuem para a compreensao dos escritos do autor, cujo
objetivo era muito mais descaracterizar o pensamento critico de Vigotski do que
tornar mais facil a sua compreensao.

Poucos pesquisadores brasileiros conseguem ler em russo, por isso temos
gue confiar nas traducdes dos textos em espanhol ou inglés e mais recentemente do
russo para o portugués. No entanto, deve-se buscar textos que se preocupem em
apresentar uma traducdo do material integral, ndo fazendo recortes e apresentando
sinteses.

Como ressalta Prestes (2010), a atividade de traducdo ndo é apenas uma
competéncia técnica, mas também ética. Ha, portanto, a preocupacdo de que o
tradutor ndo reduza o texto do autor, nem deturpe 0 seu pensamento, mas seja
capaz de transcrever o que o autor esta dizendo. A preocupacdo da autora com as
traducdes e publicacbes das obras de Vigotski no Brasil apresenta que a
problemética da censura ndo € uma especificidade brasileira. A propria trajetoria
internacional da teoria vigotskiana teve muita censura, inclusive em seu pais de
origem. Em seu trabalho, a autora realiza a analise das tradu¢cBes cotejando
diferentes originais russos e versfes em outros idiomas. Isso se deu porque, para
além das adulteracbes e mutilagbes das obras de Vigotski sofridas mundo afora,
também existiu na RuUssia esse movimento. A autora reconhece que, na atividade
tradutoria, a visita em varios idiomas pode ajudar ou complicar a tarefa do tradutor.
Além da diferenca do alfabeto russo com o0 nosso ja apresentar um grau de
dificuldade no processo de traducdo, € preciso ficar atento aos conceitos. Ela nos
alerta que é preciso uma leitura atenta da obra como um todo, que permite ver o
significado dos termos em russo e a melhor tradugdo para que conceitos importantes
nao sofram com a falta de cuidado das traducbes e acarretem distorcbes na
interpretacdo das ideias de Vigotski.

Sobre essa problemética das traducbes, Tuleski (2000) apresenta duas
guestdes que é preciso enfrentar para estudar Vigotski hoje: uma seria a censura
burguesa referente a formacdo marxista e outra seria pelo proprio stalinismo na

década de 30. O primeiro seria resolvido com tradu¢cbes mais fidedignas com os



38

escritos em russo, como a versdo em espanhol das obras escolhidas. Ja o segundo,
e mais dificil, seria preciso investigar os manuscritos de Vigotski desaparecidos e
alterados pelo governo de Stalin, que chegou a suspender as obras do autor na
Unido Soviética, de 1936 a 1956.

As criticas e realizagGes sofridas por Vygotski na década de 30, época em
gue se instala o dirigismo ideolégico na U.R.S.S., que culminaram com a
proibicdo de suas obras, a partir de 1936, pelo governo Stalin, ajudaram a
entender sua defesa por uma “verdadeira” psicologia marxista, em oposi¢ao
aquela que vinha se evidenciando. (TULESKI, 2008, p. 35)

No periodo em que Stalin esteve no poder, houve muita manipulacdo das
ideias marxistas, principalmente nas publicagcbes no campo da ciéncia e das artes
gue sofriam vigilancia e repressdes, devendo estar de acordo com o pensamento de
Stalin.

Assim, seja por dificuldades no entendimento do pensamento dialético e
histérico de Vygotski, seja por razdes politico-ideolégicas ou por
peculiaridades do pensamento atual que prima pela fragmentacéo, acaba-
se por traduzir suas ideias linearmente, retirando grande parte das
“‘questdes polémicas” abordadas por ele e, consequentemente, sua
historicidade. Eliminar esta singularidade de seu pensamento significa
eliminar grande parte de seu esfor¢co por construir uma psicologia marxista
em circunstancias historicas determinadas. A forma e o contetdo de seus

textos sdo essencialmente dialéticos, estdo em sintonia, complementam-se
e formam um conjunto, um afirma o outro constantemente. (TULESKI, 2000,

p. 4)

Depois desses esclarecimentos sobre as problematicas das traducfes das
obras de Vigotski no Brasil e sobre a forma como a teoria foi aceita, coloca-nos
guestionar a existéncia de interpretacdes que podem ter reduzido o pensamento dos
autores da Teoria Histérico-Cultural. Assim, buscamos aprofundar a sua teoria da
Psicologia Historico-Cultural privilegiando dois textos de Vigotski, que se apresentam
completos e também em tradu¢des em espanhol.

Nossa investigacdo segue verticalizando os estudos na compreenséo e
contribuicdo da psicologia de Vigotski para a educacdo escolar e a formacéo de

professores, buscando os elementos fundamentais dessa teoria.



CAPITULO I

OS FUNDAMENTOS DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL
E A EDUCACAO ESCOLAR

A construcdo da Teoria Historico-Cultural desenvolvida por Vigotski e seus
colaboradores, no inicio da década de 1920, na antiga Unido Soviética, tinha como
objetivo instituir a psicologia dialética a partir do referencial da teoria marxista. O
materialismo dialético mostrava-se como uma alternativa para os conflitos entre as
concepcOes idealistas e mecanicistas da psicologia.

Vigotski (2004) reconhecia entédo a existéncia de uma crise na psicologia no
inicio do século XX e buscou compreendé-la concordando com alguns autores que
estabeleciam duas teses: auséncia de um sistema de ciéncia universalmente
reconhecido e carater intermediario do territério da psicologia que poderia ser
dividida entre sociologia e biologia.

Em outras ciéncias, o consenso se estabelece em nome de uma totalidade
de principios e concepcbes fundamentais que servirdo de base para as
investigacdes. No caso da psicologia, existe uma falta de consenso, o que, para
alguns intelectuais, significava a existéncia de muitas psicologias.

Aparentemente, a crise da psicologia seria baseada na tentativa de se
encontrar um principio explicativo que fosse capaz de generalizar e servir de
unidade entre formas diferentes de explicar os fatos, sendo entdo a busca de
construcdo de uma psicologia geral. Entretanto, para compreender a existéncia dos
sistemas psicoldgicos, € preciso explicar por que surgiu a necessidade das ideias
que fundamentam cada teoria em um determinado estagio de desenvolvimento, e
por que essas ideias ndo poderiam ter surgido antes. Quais seriam entdo os fatores
externos e o contexto historico que determinavam e possibilitavam o surgimento
dessas concepgdes tedricas? E baseando nisso que Vigotski propde analisar as
teorias psicolégicas sem a intencédo de realizar criticas a esse ou aquele autor em
particular, mas explicar as tendéncias objetivas dos postulados cientificos.

Nesse sentido, Vigotski (2004) questiona a existéncia de trés sistemas
psicolégicos totalmente distintos, que resultam em principios explicativos diferentes

para a compreensdo do que poderia ser a psicologia como ciéncia: a psicanalise, 0
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behaviorismo e a psicologia subjetiva. O sistema cientifico e a escolha dos principios

do conhecimento refletem a diferenca entre essas teorias, que vao se expressar

inclusive nas escolhas das palavras. Sendo assim, a solucdo em busca de uma

ciéncia geral ndo seria fazer uma miscelanea de concepc¢des fragmentarias.

Dessa forma, propde-se analisar esses principios considerando suas

tendéncias, as oposi¢coes entre uns e outros, seus condicionamentos reais e sua

esséncia teorico-cognitiva, isto é, sua correspondéncia com a realidade, com o

conhecimento do qual estdo destinados.

E através da andlise da realidade cientifica e ndo por meio de raciocinios
abstratos que pretendemos obter uma ideia clara da esséncia da psicologia
individual e social — como aspecto de uma mesma ciéncia e do destino
histérico de ambas. [...] Extrairemos dessa andlise nossas regras para
organizar a investigacdo metodoldgica, que se baseia no estudo histérico
das formas concretas que a ciéncia foi adotando e na analise tedrica dessas
formas para chegar a principios generalizadores, comprovados, validos.
(VIGOTSKI, 2004, p. 210)

Contudo, a existéncia de diferencas nas perspectivas, nas escolas, nas

hipéteses, pode resumir a luta em duas tendéncias: a cientifico-natural, materialista,

e a espiritualista.

De acordo com a analise de Vigotski, a situa¢éo da psicologia mundial no
comeco do século XX era extremamente paradoxal. Durante a segunda
metade do século XIX, Wundt, Ebbinghaus e outros tinham conseguido
transformar a psicologia em uma ciéncia natural. A estratégia basica de seu
modo de estudo consistia em reduzir os complexos acontecimentos
psicoldgicos a mecanismos elementares que pudessem ser estudados em
laboratério por meio de técnicas exatas, experimentais. (LURIA, 2012, p. 23)

Como alternativa para as aproximacfes da psicologia as ciéncias naturais,

estavam o0s estudos que tratavam de temas que o0s naturalistas ndo podiam

enfrentar, como valores, desejos, atitudes, raciocinio abstrato. Mas todos o0s

fendbmenos eram tratados de maneira puramente descritiva, fenomenoldgica.

Vigotski mostrou que a divisédo de trabalho entre os psic6logos da ciéncia
natural e os psicélogos fenomenolégicos havia produzido um acordo
implicito, segundo o qual as fungdes psicolégicas complexas, aquelas que
nos distinguiam os seres humanos dos animais, ndo podiam ser estudadas
superficialmente. Os naturalistas e os mentalistas haviam artificialmente
desmembrado a psicologia. (LURIA, 2012, p. 24)

Do ponto de vista de Vigotski (2004), nenhuma das escolas de psicologia

existentes forneciam bases firmes necessarias para o estabelecimento de uma

psicologia cientifica, portanto se fazia necessaria a criagdo de uma nova psicologia.
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Para o autor, a discussao ndo se trata da auséncia de material real ou de principios
filoséficos, mas da falta de um trabalho conjunto na psicologia entre os filosofos e os
empiricos. E continua dizendo que o fato de ndo existir uma psicologia global ndo
significa que ndo possa vir a existir. Somente a historia da ciéncia dara uma resposta
para a pergunta de onde encontra-la.

Dessa forma, a Psicologia Historico-Cultural buscou abordar a discusséo do
psiquismo tendo o método de Marx como epistemologia capaz de compreender a
forma como se desenvolve a mente humana. A possibilidade de estudar o objeto
como processo em movimento e em mudangas era um dos pontos centrais do

método identificado por Vigotski.

Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas
relagBes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas o
homem né&o é apenas um produto do seu ambiente, é também um agente
ativo no processo de criacdo desse meio. O abismo existente entre as
explicagbes cientificas e naturais dos processos elementares e as
descricdes mentalistas dos processos complexos ndo pode ser transposto
até que possamos descobrir o meio pelo qual os processos naturais, como a
maturacgéo fisica, € 0s mecanismos sensorios se entrelacam aos processos
culturalmente determinados para produzir as funcdes psicolégicas dos
adultos. Nés precisamos, por assim dizer, caminhar para fora do organismo
objetivando descobrir as fontes das formas especificamente humanas da
atividade psicolégica. (LURIA, 2012, p. 25-26)

Adiante, aprofundaremos entdo nas investigacdes de Vigotski procurando
demonstrar que a Psicologia Histérico-Cultural buscava superar essas concepcdes
naturais e mentalistas hegeménicas, construindo outro método de pesquisar e
explicar as funcdes psiquicas superiores e contemplando a relacdo dialética entre o
biolégico e o social.

Dentre os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural que estabelecem
uma relacdo com a educacao escolar, encontramos trés que, de acordo com nossos
estudos sobre as obras de Vigotski, sdo determinantes para se compreender a
teoria: a relagdo aprendizagem e o desenvolvimento, o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores e sua relagdo com o processo escolar, a formacao de
conceitos e a superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos cotidianos.
Essas categorias ndo se apresentam de forma imediata nos escritos de Vigotski,
mas sdo expressdes tedricas do pensamento do autor que podem sintetizar ideias

imprescindiveis para a compreensdo da teoria. Nesse sentido, procuramos
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desenvolver cada uma apresentando como foi construida no pensamento

vigotskiano e tentando relaciona-las com a educacao escolar.

2.1 Aprendizagem e Desenvolvimento

A discussédo sobre as relacbes entre aprendizagem e desenvolvimento é
uma tematica central para se compreender a Psicologia Historico-Cultural,
aparecendo em praticamente toda a discusséo feita em torno do pensamento de
Vigotski. Nas principais obras do autor traduzidas no Brasil, aparece essa discusséo:
em A construcado do pensamento e da linguagem (2009), ou na traducdo resumida
Pensamento e Linguagem (2005), quando trata do desenvolvimento dos conceitos
cientificos na crianca; na coletanea de textos organizada no livro A formacé&o social
da mente (1998), ha um capitulo dedicado exclusivamente a interacdo entre
aprendizado e desenvolvimento; no livro Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem (2012), o unico texto de autoria de Vigotski aborda a temética entre
aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar; o mesmo texto
também estd presente em outra coletanea Psicologia e pedagogia: bases
psicolégicas da aprendizagem e do desenvolvimento (2005). Sabemos que, mesmo
fazendo a mesma discussdo, em alguns desses textos é possivel vé-la de forma
mais aprofundada.

Nos estudos sobre o processo de aprendizagem escolar e desenvolvimento
das funcdes psiquicas superiores, Vigotski partiu das discussbes existentes
predominantes em sua época e agrupou as teorias em trés categorias, que Sao
analisadas por ele antes de apresentar sua concepc¢ao. Vigotski adota a estratégia
tedrica de apresentar as caracteristicas e 0s conceitos basicos das teorias
existentes, apresentando seus equivocos e também o0s avangos para,
posteriormente, trazer as caracteristicas da teoria de aprendizagem e
desenvolvimento que defende.

A primeira teoria a ser exposta € também a mais difundida. Compreende que
o desenvolvimento e a aprendizagem sao dois processos independentes entre si,
gue caminham separadamente e as vezes até em polos opostos. O
desenvolvimento, nessa perspectiva, € visto como um processo de maturacdo do

sujeito as leis naturais, e 0 aprendizado como a utilizacdo das oportunidades criadas
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pelo desenvolvimento. Nas palavras de Vigotski (2009, p. 299): “E como se
aprendizagem colhesse os frutos do amadurecimento da crianga, mas em si mesma
a aprendizagem continua indiferente ao desenvolvimento”. Dessa forma, o
aprendizado depende do desenvolvimento, mas o curso do desenvolvimento ndo é

afetado pela mesma.

A capacidade de raciocinio e inteligéncia da crianca, suas ideias sobre o que
a rodeia, suas interpretacfes das causas fisicas, seu dominio das formas
I6gicas do pensamento e da légica abstrata sdo consideradas pelos eruditos
como processos autdnomos que ndo sao influenciados, de modo algum, pela
aprendizagem escolar. (VIGOTSKI, 2012, p.103-104)

Como o desenvolvimento precede a aprendizagem, para essa teoria a
educacdo pode apenas limitar-se a seguir a formacdo mental. Nos estudos
experimentais sobre o desenvolvimento do pensamento da crianca em idade

escolar, o autor afirma que:

Tem-se admitido que processos como dedugdo, compreenséo, evolugédo das
no¢bes de mundo, interpretacdo da causalidade fisica, o dominio de formas
l6gicas de pensamento e o dominio da légica abstrata ocorrem todos por si
mesmos, sem qualquer influéncia do aprendizado escolar. (VIGOTSKI, 1998,
p. 104)

Um dos exemplos dessa teoria apresentado por Vigotski € a concepc¢éo de
Piaget, que estuda o desenvolvimento do pensamento da crianga independente do
processo de aprendizagem. Para Piaget, o pensamento da crianca passa por fases
e estagios, independentemente de qualquer instrucdo que ela possa receber,
permanecendo a instrucdo sempre como um fator externo, assimilado pelo
pensamento infantil dependendo do estagio de desenvolvimento em que se encontra

a crianca.

Para Piaget, trata-se de uma questdo de método, e ndo de uma questao
referente as técnicas que se devem usar para estudar o desenvolvimento
mental da crianga. O seu método consiste em atribuir tarefas que excluem
também toda a possibilidade de a crianca ser capaz de dar respostas exatas.
(VIGOTSKI, 2012, p. 104)

A tentativa de Piaget com esse método é estudar as tendéncias do
pensamento da crianga de forma pura, sem influéncia de conhecimentos anteriores,
de sua experiéncia ou da cultura.

A segunda teoria compreende que aprendizagem e desenvolvimento s&o

idénticos, cujo destaque é dado para a compreensdo do conceito de aprendizagem
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como instrucdo ou formacao de hébitos, sendo entdo sinbnimo de desenvolvimento.
Existe um paralelo entre os dois processos, de modo que as etapas da
aprendizagem tém correspondéncia com as etapas do desenvolvimento. Existe,
portanto, uma sincronizacdo entre os dois processos, dificultando a identificacdo de
qual saber precede qual.

O exemplo que Vigotski (2009) apresenta para essa teoria funda-se na
concepcao do associacionismo que tem como um dos representantes Thorndike e a
reflexologia - corrente que traduziu a doutrina do associacionismo para a linguagem

da fisiologia.

Quando se pergunta o que representa o0 processo de desenvolvimento do
intelecto da crianca, a reflexologia responde que este ndo passa de
acumulacdo gradual de reflexos condicionados. Mas a reflexologia da a
mesma resposta quando se pergunta em que consiste a aprendizagem,
assim, ela chega as mesmas conclusbes que chegou Thorndike. A
aprendizagem e o desenvolvimento séo sindbnimos. A crianga se desenvolve &
medida que aprende. (VIGOTSKI, 2009, p. 301)

7

Dessa forma, desenvolvimento €& aprendizagem, e aprendizagem é
desenvolvimento. Em outro texto, Vigotski (2012) afirma que a reacdo inata € o
principio que baseia todos os processos de aquisi¢do, tanto o desenvolvimento
qguanto a atividade docente. E que, para entender melhor essa teoria, € preciso
considerar as leis do desenvolvimento como leis naturais que o ensino deve dar
conta sem modifica-las.

Existe um terceiro grupo de teorias que coloca um novo problema, pois, ao
contrario das duas primeiras nas quais a aprendizagem ndo modifica em nada o
desenvolvimento, nesta a aprendizagem pode produzir o desenvolvimento mais do
que é apresentado imediatamente. Este terceiro grupo de teorias tenta conciliar os
extremos das teorias anteriores: o desenvolvimento sendo concebido por um
processo independente da aprendizagem, mas também a aprendizagem coincidindo
com o desenvolvimento.

Um dos exemplos é a teoria de Koffka, na qual o desenvolvimento é
maturacdo, independente da aprendizagem em suas leis internas, e a0 mesmo

tempo aprendizagem é desenvolvimento.

O desenvolvimento mental da crian¢a caracteriza-se por dois processos que,
embora conexos, sdo de natureza diferente e condicionam-se
reciprocamente. Por um lado est4 a maturacao, que depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso, e por outro a aprendizagem que,
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segundo Koffka,, é, em si mesma, o processo do desenvolvimento.
(VIGOTSKI, 2012, p. 106)

Além de apresentar esse problema novo da aprendizagem, de poder
modificar o desenvolvimento, a terceira teoria retoma, a0 mesmo tempo, questdes
antigas como a importancia da disciplina formal® ndo s6 para fornecer os
conhecimentos e habilidades especificos de cada matéria, mas também contribuir
para o desenvolvimento de faculdades mentais gerais da crianca. Para essa
concepgao, justifica-se o estudo de assuntos escolares que nao tém relevancia para
a vida cotidiana, mas que sdo de grande valor para o desenvolvimento mental do
aluno.

A retomada do conceito de disciplina formal para Vigotski representa a
materializacdo do pensamento dialético, que retoma esse conceito sem
desconsiderar 0s equivocos ja apresentados na historia que levaram a praticas
educativas reacionarias. Assim, incorporar o conceito de disciplina formal para
supera-lo nesta nova fase histérica do desenvolvimento da ciéncia ndo eliminou
praticas conservadoras e nem suas criticas.

Como exemplo, Thorndike demonstrou que a aprendizagem, como uma
forma particular de atividade, tem pouco a ver com outras formas de atividade, ainda
gue estas sejam semelhantes. O desenvolvimento de uma faculdade em particular

raramente origina um analogo desenvolvimento de outras.

Estudos demonstraram que o intelecto ndo é precisamente a reunido de
determinado nimero de capacidades gerais — observacgao, atencao, memoria,
juizo etc. — mas sim a soma de muitas capacidades diferentes, cada uma das
quais em certa medida, independente das outras. Portanto, cada uma tem de
ser desenvolvida independentemente, mediante um exercicio adequado. A
tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica capacidade de
pensar, mas muitas capacidades particulares de pensar em campos
diferentes; ndo em reforcar a nossa capacidade geral de prestar atencgéo,
mas em desenvolver diferentes faculdades de concentrar a atencdo sobre
diferentes matérias. (VIGOTSKI, 2012, p. 108)

Thorndike, em suas pesquisas, buscava explicitar o entendimento de que a
mente funciona como capacidade especifica e independente das outras. E ainda que

o aprendizado dessas capacidades nao altera o aspecto global. Seria preciso,

° O conceito de disciplina formal utilizado por Vigotski encontra sua expressédo no sistema de Herbart,
que tem a “ideia que cada matéria ensinada tem uma importancia concreta no desenvolvimento
mental geral da crianca, e que as diversas matérias diferem no valor que representam para este
desenvolvimento geral”. (VIGOTSKI, 2012, p. 106)
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portanto, adquirir varias capacidades especificas para atingir um desenvolvimento
mais amplo. Mas, de acordo com Vigotski (2009), o que ele conseguiu foi
demonstrar que existem dois tipos de aprendizagem: treinamento estritamente
especializado em alguma habilidade que envolve formacéo de habitos e exercicio, e
outra que abrange complexos conjuntos de funcbes psiquicas que mobilizam
grandes &reas do pensamento.

Em oposicdo ao pensamento de Thorndike, outro grupo defendia que cada
aguisicao particular, que cada forma especifica de desenvolvimento, aumenta direta
e uniformemente as capacidades gerais. Para esse grupo, “as faculdades
intelectuais atuariam independentemente da matéria sobre a qual operam, e o
desenvolvimento de uma dessas faculdades levaria necessariamente ao
desenvolvimento das outras” (VIGOTSKI, 2012, p.107). Para esses teoricos, como

Koffka, a influéncia do aprendizado nunca € especifica.

[...] a crianca, durante o aprendizado de uma determinada operacgéo, adquire
a capacidade de criar estruturas de um certo tipo, independentemente dos
materiais com os quais ela esta trabalhando e dos elementos particulares
envolvidos. Assim koffka ndo imaginava o aprendizado como limitado a um
processo de aquisi¢cdo de habitos e habilidades. (VIGOTSKI, 1998, p. 109)

Vigotski (2009) critica esse terceiro grupo de teorias por partir de uma
concepcao dualista de desenvolvimento. Entretanto, acredita que avanca em relacéo
aos outros dois primeiros grupos por trés motivos: porque a maturacao depende do
funcionamento dos 6rgdos e, consequentemente, do aperfeicoamento das suas
funcdes no processo de aprendizagem; apresenta uma nova concepg¢ao do processo
de aprendizagem como processo estrutural e conscientizado, podendo produzir mais
desenvolvimento do que contém os resultados imediatos; e porque vincula
aprendizado e desenvolvimento.

Segundo o autor, o terceiro ponto de avanco € 0 mais importante, pois
amplia o papel da aprendizagem no processo de desenvolvimento da criangca. Dessa
forma, Vigotski realiza investigacdes com o objetivo de descobrir as complexas
relacdes de reciprocidade entre aprendizagem e desenvolvimento. “Os processos de
aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo dois processos independentes ou o
mesmo processo, e existem entre eles relagbes complexas” (VIGOTSKI, 2009, p.

310). Nessas investigacOes realizadas por Vigotski para elucidar os diferentes
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aspectos da aprendizagem e do desenvolvimento, alguns temas foram centrais,

como:

Os problemas do nivel de maturidade das fungcbes psiquicas no inicio da
aprendizagem escolar, da influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento, da correlacdo temporal entre aprendizagem e
desenvolvimento, da esséncia e da importancia da zona de desenvolvimento
imediato e, por Ultimo, da importancia da aprendizagem dessas ou daquelas
matérias do ponto de vista da andlise da teoria da disciplina formal.
(VIGOTSKI, 2009, p. 311)

Como ponto de partida dessa discussdo entre aprendizado e
desenvolvimento, estd a compreensdo de que existe um aprendizado da crianca
antes de ela frequentar a escola, reflexos das experiéncias com os adultos e com
informacdes que adquire. Assim, a problemética apresenta-se na relacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento em geral e também nas caracteristicas
especificas desta interrelacdo na idade escolar. Existe diferenca entre o aprendizado
pré-escolar e o escolar, sendo que ndo € apenas a sistematizacdo o Unico fator que
a distingue, mas o “aprendizado escolar produz algo fundamentalmente novo no
desenvolvimento da criang¢a” (VIGOTSKI, 2003, p. 110).

De acordo com Vigotski (2009), no inicio do aprendizado escolar, as funces
psiquicas necessarias ndo poderiam ser consideradas maduras, mesmo nas
criangcas que se mostravam capazes de dominar com éxito o curriculo. O exemplo
que ele trabalha para desenvolver essa ideia € o processo de aquisicdo da escrita,
que apresenta dificuldades que n&do podem ser explicadas pelo dominio da
mecanica da escrita. Existe um abismo entre a linguagem escrita e a linguagem oral
da crianca, onde, ao aprender a escrever, precisa desligar-se do aspecto sensorial
da fala e substituir palavras por imagens de palavras. A escrita € uma fala sem
interlocutor, dirigida a uma pessoa ausente ou imaginaria, ou a ninguém em
especial. Os motivos para escrever sdo abstratos, mais intelectualizados, mais
distantes das necessidades imediatas. Na escrita, somos obrigados a criar a
situacdo, ou a representa-la para nés mesmos. Isso exige um distanciamento da
situacao real. Na escrita, deve-se tomar conhecimento da estrutura sonora de cada
palavra, dissecé-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que devem ser estudados
e memorizados antes. Contudo, as func¢des psiquicas sobre as quais se baseia a

escrita nem comecaram a se desenvolver de fato quando o ensino da escrita tem
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inicio. Portanto, se estruturam em processos rudimentares que mal comecaram a
surgir.

Outra investigacdo apresentada no mesmo texto refere-se a relacéo
temporal entre os processos de aprendizado e o desenvolvimento das funcdes
psiquicas correspondentes, geralmente o primeiro precedendo o segundo. A crianga
adquire certos habitos e habilidades numa area especifica antes de aprender a
aplica-los consciente e deliberadamente. Assim, para Vigotski, as curvas entre a
aprendizagem e as fungfes psiquicas superiores nao coincidem, mas estabelecem
relagdes complexas.

Os experimentos com matérias escolares e com as funcdes superiores
explicitaram o0s seguintes fatos interrelacionados: as condi¢cdes psiquicas
necessarias para o aprendizado de diferentes matérias escolares sdo as mesmas,
independente do contetdo escolar; o aprendizado de uma matéria influencia o
desenvolvimento das funcdes superiores para além dos limites dessa matéria
especifica; as principais funcdes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias
sao interdependentes e apresentam uma base comum: a tomada de consciéncia e
apreensao ou dominio deliberado. Todas as matérias escolares bésicas atuam como
uma disciplina formal, cada uma facilitando o aprendizado das outras, as funcdes
psicolégicas por elas estimuladas se desenvolvem ao longo do processo. O percurso
do desenvolvimento intelectual € mais unitario e as matérias escolares interagem
contribuindo para ele. O desenvolvimento tem, pois, uma logica propria, nao
coincidindo, portanto, com o aprendizado escolar. “Descobrimos que aprendizagem
esta sempre adiante do desenvolvimento, que a crianca adquire certos habitos e
habilidades numa area especifica antes de aprender a aplica-los de modo
consciente e arbitrario” (VIGOTSKI, 2009, p. 322).

A defesa de Vigotski é que a peculiaridade especifica no ambiente escolar
gira em torno das novas formagdes essenciais de tomada de consciéncia e da

arbitrariedade.

Gracas a uma base comum a todas as fun¢fes psiquicas do tipo superior, 0
desenvolvimento da atenc¢do arbitraria e da memoria l6gica, do pensamento
abstrato e da imaginacgéo cientifica transcorre como um processo complexo e
uno; a tomada de consciéncia e apreenséo sdo essa base comum a todas as
funcdes psiquicas superiores cujo desenvolvimento constitui a nova formagéo
béasica da idade escolar. (VIGOTSKI, 2009, p. 326)
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A tomada de consciéncia e a apreensao, por serem bases comuns para
todas as funcbes psiquicas superiores, ganham destaque na teoria de Vigotski. A
realizacdo de atividades com consciéncia € essencial para o0 processo de
desenvolvimento das fun¢des superiores e a educacdo escolar pode potencializar
esta acdo consciente, promovendo uma mudanca qualitativa. Assim, o que antes era
feito no plano do inconsciente e de modo automatico com a aprendizagem escolar
passa a ser feito de forma consciente e intencional.

As investigacdes psicolégicas vinham limitando os problemas de
aprendizagem ao nivel de desenvolvimento intelectual atual da crianca. Entretanto,
de acordo com Vigotski, € preciso considerar ndo s6 as funcdes psiquicas ja
maduras, mas também aquelas em maturacéo, ou seja, além de considerar o nivel

atual, é preciso considerar a zona de desenvolvimento imediato.

Aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem imediatamente mas s&o
dois processos que estdo em complexas interrelacdes. A aprendizagem so é
boa quando estd a frente do desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e
desencadeia para vida uma série de funcbes que se encontrava em fase de
amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato. E nisto que
consiste o papel principal da aprendizagem no desenvolvimento. E isto que
distingue a educagédo da crianca e o adestramento dos animais. (VIGOTSKI,
2009, p. 334)

Mesmo que seja necessario determinar um limiar minimo de maturagcéo das
funcdes, a aprendizagem deve atuar nas fun¢des ainda ndo amadurecidas que se
encontram na zona de desenvolvimento imediato para poder contribuir para
desenvolvé-las. As matérias de ensino exigem mais do que se pode dar no
momento, consistindo nisso o desenvolvimento da crianca em idade escolar e 0
processo de sua aprendizagem.

Para Vigotski, a formacdo de conceitos reorganiza todas as funcdes
psiquicas, ou seja, requalifica o sistema psiquico. Assim, a aprendizagem escolar
cumpre uma de suas principais fungbes no que se refere a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos pela crianca em idade escolar.

No texto A construcdo do pensamento e da linguagem, Vigotski (2009)
enfatiza as diferencas de sua teoria com a de Piaget, dentre elas as ideias da
crianca acerca da realidade que sao desenvolvidas: mediante os seus proprios
esforcos mentais, chamadas de ideias espontédneas e aquelas que foram
influenciadas pelos adultos, ndo espontaneas. O pensador suico ndo consegue ver 0

elo que liga os dois tipos de conceitos num unico sistema de conceitos durante o
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desenvolvimento intelectual da crianga, valorizando apenas o0s conceitos
espontaneos que podem elucidar as qualidades especiais do pensamento infantil.
Ao contrario de Piaget, a teoria vigotskiana defende que o que a crianca realiza em
colaboracdo € a parte da aprendizagem que pode impulsionar o processo de

desenvolvimento.

Em colaboracéo, a crianca se revela mais forte e mais inteligente que
trabalhando sozinha, projeta-se ao nivel das dificuldades intelectuais que ela
resolve, mas sempre existe uma distancia rigorosamente determinada por lei,
gue condiciona a divergéncia entre a sua inteligéncia no trabalho em
colaboracéo. (VIGOTSKI, 2009, p. 329)

Dessa forma, um dos grandes méritos de Vigotski é a inversdo de que o
desenvolvimento seria condicdo necessaria para a aprendizagem acontecer. Como
podemos ver, seus estudos concentram-se no nivel de maturidade das funcdes
psiquicas no inicio da educacédo escolar e na influéncia da educacéo escolar sobre o
desenvolvimento; na sequéncia temporal do aprendizado e desenvolvimento; na

funcdo de disciplina formal das varias matérias escolares.

O ensino escolar opera com fungbes psiquicas superiores que nédo sé se
distinguem por uma estrutura mais complexa como ainda constituem
formacdes absolutamente novas, sistemas funcionais complexos. [...] Todas
as fungbes superiores tém uma base similar e se tornam superiores em
funcdo da tomada de consciéncia e de sua apreensdo. (VIGOTSKI, 2009, p.
309)

Portanto, em suas pesquisas, Vigotski conclui que as funcbes psiquicas
basicas ainda ndo estdo desenvolvidas, sdo imaturas quando o aprendizado se
inicia e que existe um dominio de certas habilidades nas atividades espontaneas,
mas que a crianca ndo tem consciéncia desse dominio. Existe aprendizagem em
todas as fases do desenvolvimento da crianga, mas nem toda aprendizagem
promove desenvolvimento.

A tese defendida por Vigotski € a de que o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores € um processo complexo, podendo ser potencializado através
da aprendizagem das disciplinas escolares, que asseguram melhores condicdes
para desenvolver as fungdes psiquicas superiores ainda nao totalmente maduras.

O fato de os professores compreenderem o papel da aprendizagem no
desenvolvimento psiquico, a partir da Teoria Histérico-Cultural, é importante para a
construcdo do trabalho pedagdgico na escola, pois possibilita a interferéncia
pedagogica de forma intencional no processo de aprendizagem e de

desenvolvimento.
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2.2 O desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores

O conceito de funcédo psiquica superior perpassa varios dos escritos de
Vigotski, ndo de forma tangencial, mas como um conceito importante na formulacéo
de sua Teoria Historico-Cultural do psiquismo humano. O destaque desse conceito é
tdo importante que, para alguns pesquisadores, ird inclusive nominar a teoria de
Vigotski, como demonstrou Keiler (2012). Esse conceito aparece nos manuscritos
Psicologia Concreta do Homem®®, de 1929, mas é aprofundado no texto Histéria do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores™, cujos cinco primeiros capitulos
foram publicados em 1931.

Para explicitar sua concepcdo sobre as funcbes psiquicas superiores,
Vigotski (2010) retoma a discussdo sobre a crise da psicologia. Por causa dessa
crise, 0S conceitos apresentam-se polissémicos e confusos, modificando-se
segundo o ponto de vista basico do objeto investigado pelas diferentes concepcdes
da psicologia. Como sdo diversos sistemas da psicologia e diversos principios
metodoldgicos, as categorias fundamentais mudam e adquirem significados
distintos, incluindo o processo de desenvolvimento das fung¢des psicolégicas
superiores. As peculiaridades do psiquismo humano deveriam ser estudadas com
base nos fundamentos do materialismo histérico-dialético.

No primeiro capitulo, do tomo Ill, das Obras Escolhidas, O problema do
desenvolvimento das fun¢bes psiquicas superiores, Vigotski coloca que o estudo
das func¢des psiquicas superiores na época ainda nao era muito explorado, sendo
que o préprio conceito permanecia confuso. Assim, critica os estudos que tentam
decompor as funcdes psiquicas superiores em elementos constitutivos, pois afirma
gue perdem a qualidade fundamental quando as reduzem a processos elementares,
perdendo também o carater unitario e estrutural.

O aprofundamento na tematica exigia métodos de investigacdo apropriados,
gue ultrapassassem a dicotomia entre natural e cultural ou histérico e entre bioldgico
e social. As psicologias até entdo ndo apresentavam uma clareza para explicar as
diferencas entre os processos organicos e culturais do desenvolvimento da

maturagcdo. Para novas interpretacdes da historia do desenvolvimento cultural da

9 VIGOTSKI, L. S. Manuscritos de 1929. Educacédo & Sociedade. n. 71, Campinas, jul. 2000.

1 VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas - Tomo M. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 18 jul. 2010. Livro ainda n&o traduzido para o
portugués, cujos capitulos, do sexto ao décimo quinto, foram publicados em 1960.


http://www.taringa.net/perfil/vygotsky
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crianga, seriam necessarios novos métodos de investigacdo. Concordamos com
Vigotski que, ao mesmo tempo em que se modifica a base de enfoque metodolégico
da investigacdo psicologica, modifica-se inevitavelmente também o proprio carater
da analise psicologica e os conceitos. A reivindicacdo ndo era apenas para implantar
o historicismo na ciéncia psicoldgica, pois seria redundante e ndo apresentaria nada
de novo. Era preciso compreender sobre qual psicologia e sobre qual histéria estaria
se referindo.

Vigotski faz varias criticas, neste texto, as teorias existentes, dentre elas ao
enfoque naturalista predominante na psicologia infantil. Desse ponto de vista, o
conceito de desenvolvimento psiquico da crianca era limitado ao desenvolvimento
biolégico das funcdes elementares que transcorriam em direta dependéncia da
maturacdo cerebral como funcdo de maturacdo organica da crianca. Essas teorias
estudavam a crianca e o desenvolvimento de suas fung¢des psiquicas superiores no
abstrato, a margem de seu meio social e cultural, assim como as formas de
pensamento l6gico, das concepcdes e ideias sobre a causalidade que predominam
nesse meio.

Outra critica é para as teorias que supdem que as funcbBes psiquicas
superiores no processo de desenvolvimento da humanidade permaneceriam
imutaveis, modificando somente o contetdo da psique, o contetdo e o conjunto das
experiéncias, mas que o modo de pensar, a estrutura e as funcdes dos processos
psiquicos seriam idénticos entre o homem primitivo e 0 homem atual.

Desse modo, Vigotski critica as abordagens que desprezam o carater
histérico e explicam unilateralmente, a partir da dimensao natural, todo processo de
desenvolvimento. No desenvolvimento humano, ndo podemos limitar-nos a uma
discussédo partindo dos modos de como este processo ocorre has outras espécies.
Os animais possuem um comportamento préprio que corresponde a estrutura
organica e suas funcdes. As pesquisas sobre o desenvolvimento do cérebro nos
animais permitem afirmar que, geralmente, as novas edificacdes acontecem a partir
dos niveis do estagio anterior e que, para cada desenvolvimento decisivo bioldgico,
existe uma mudanca na estrutura e nas funcdes do sistema nervoso.

Assim, ndo ha duvida de que, no ser humano, o desenvolvimento das
funcbBes psiquicas superiores gera um novo nivel de desenvolvimento do sistema
nervoso central. Existe assim uma dependéncia direta das formas superiores ao

desenvolvimento do sistema nervoso e do cérebro, sendo que seria impossivel o
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desenvolvimento das fun¢Bes psiquicas superiores sem o desenvolvimento do
mesmo. No entanto, as explicacdes das fungbes psiquicas superiores nao estdo no
cortex, mas nos estimulos que dirigem a atividade do cérebro, ndo sendo, pois,
estruturas naturais, mas construcdes. A polémica continua nas explicacdes de como
ocorre esse processo de desenvolvimento e a relacdo entre o biologico e o cultural.
Quanto a essa duvida, Vigotski tenta esclarecé-la ao apresentar sua teoria sobre o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores e a relacdo com a estrutura
cerebral, ou seja, com o sistema nervoso central.

A tendéncia das discussfes sobre o desenvolvimento psiquico estabelecia
uma relacao de direta dependéncia entre a maturacao cerebral, organica da crianga,
mantendo muito mais vinculos com as funcdes elementares do que com as
superiores. Para Vigotski, a psicologia infantil ndo sabia enfocar adequadamente o
problema dos processos superiores. Era preciso conhecer entdo as peculiaridades
fundamentais do desenvolvimento infantil, estando o segredo no entrelagamento
dos processos de desenvolvimento cultural e biolégico.

As investigacdes com criancas com patologias ajudaram a desenvolver o
pensamento do autor. Sendo assim, Vigotski (2010) coloca que parece paradoxo
que a chave para compreender as func¢des psiquicas superiores e a histdria do
desenvolvimento da crianca esta nos estudos das criancas com deficiéncia, mas as
explicacbes, quando existiam patologias, ndo poderiam ser feitas apenas como
processos haturais. Sob a otica de desenvolvimento de um organismo
psicofisiolégico normal, foi que a cultura da humanidade se constituiu sobre uma
l6gica de estabilidade e constancias. Os sintomas de dificuldades eram explicados
pelas deficiéncias organicas, mesmo sem investigacdes mais profundas. Nos

experimentos, tentou constatar que

0 biolégico e o cultural, tanto na patologia quanto nas criancas normais,
resultam de formas de desenvolvimento heterogéneas, especiais, especificas
ndo coexistentes ou superpostas entre si, independentes mecanicamente
uma da outras, mas funcionadas por uma sintese superior, complexa e Unica.
(VIGOTSKI, 2010, p. 27-28; traducéo nossa)™

240 bioldgico y lo cultural - tanto en la patologia como en la norma - resultaron ser formas de

desarrollo heterogéneas, especiales, especificas, no coexistentes 0 superpuestas entre si,
independientes mecéanicamente la una de la otra, pero fusionadas en una sintesis superior, compleja,
aunque Unica.” In: VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas — Tomo Ill. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.
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Vigotski buscava investigar assim a existéncia de uma sintese superior que
estabelecesse leis fundamentais da estrutura e do desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores. Portanto, estudar as funcdes psiquicas era preciso considerar
as raizes bioldgicas e organicas, mas sem desconsiderar o desenvolvimento cultural.
Este adquire um carater peculiar que ndo pode ser comparado com nenhum outro
tipo de desenvolvimento, j& que se produz simultdnea e conjuntamente com o

processo de maturagao organica.

A cultura cria formas especiais de comportamento, modifica a atividade das
funcdes psiquicas, edifica novos niveis no sistema de desenvolvimento de
comportamento humano. [...] No processo de desenvolvimento histdrico, o
homem social modifica os modos e procedimentos de seu comportamento,
transforma inclinagdes naturais e fungfes, desenvolve e cria novas formas de
cultural3especifica de comportamento. (VIGOTSKI, 2010, p. 19; traducéo
nossa)

Em sua andlise, concluiu que ha trés elementos fundamentais para se
compreender a tematica a luz das leis historicas do desenvolvimento: as funcdes
psiquicas superiores, 0 desenvolvimento cultural da conduta ou comportamento e o
dominio dos proprios processos do comportamento.

No capitulo Andlises das funcées psiquicas superiores®, Vigotski apresenta
trés caracteristicas determinantes para apoiar suas investigacdes e a andlise das
formas superiores de comportamento. Primeiramente, é preciso diferenciar a analise
do objeto da andlise do processo. Analisar o objeto € reduzir ao aspecto estatico e
toma-lo pelas partes ao contrario do estudo do processo que se propde a
compreender o desenvolvimento dindmico das formas de conduta e ndo estudar as
partes dos objetos.

A segunda caracteristica que embasa a concepcao de andlise vigotskiana é
ir além de como o objeto se mostra em sua aparéncia. A dificuldade é que nao
coincide a esséncia do objeto com a forma que se manifesta externamente, sendo

necessario, por isso, analisar os processos e descobrir as relagbes dinamicas

13 “[---] la cultura origina formas especiales de conducta, modifica la actividad de las funciones

psiquicas, edifica nuevos niveles en el sistema del comportamiento humano en desarrollo. [...] En el
proceso del desarrollo histérico, el hombre social modifica los modos y procedimientos de su
conducta, transforma sus inclinaciones naturales y funciones, elabora y crea nuevas formas de
comportamiento especificamente culturales”. In: VYGOTSKI, L.S. Obras Escogidas — Tomo Il
Disponivel em: <http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.

4 Este texto refere-se ao capitulo 3. VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas — Tomo lll. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.
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existentes na realidade, estudando as possibilidades sobre determinadas situacdes
e condigoes.

Por fim, a terceira caracteristica consiste que, na psicologia, encontram-se
processos que foram fossilizados e acabam por ter um longo periodo de
desenvolvimento histérico petrificado. Nos processos psiquicos automatizados ou
mecanizados, estes perdem sua relagcdo com a origem que aparentemente nao se
revela. A repeticdo durante muito tempo para o funcionamento desses processos
acaba naturalizando o processo por ficar dificil compreender sua origem historica,
impossibilitando a distingdo das formas superiores e inferiores. Cabe ao pesquisador
investigar ndo apenas o resultado final, mas o desenvolvimento do processo de
surgimento, 0s momentos iniciais de origem e seu desenvolvimento historico.

Portanto, Vigotski resume o que tem sido sua tarefa de analise psicoldgica
em:

[...] andlise do processo e ndo o objeto, o que demonstra 0 nexo causal,
eficaz e dindmica a sua relagcdo para reproduzir sinais externos desintegrar o
processo, por isso, uma analise descritiva e explicativa, e, finalmente, o
retorno a andlise genética para o seu ponto de partida e reiniciar todos os
processos de desenvolvimento de uma forma que seu estado atual é um
psicolégico féssil. (VIGOTSKI, 2010, p. 70; traducéo nossa)™

Estes trés pontos, vistos em conjunto, sdo determinados pela nova

interpretacdo de wuma forma qualitativamente peculiar do processo de

7z

desenvolvimento psiquico superior. Segundo Vigotski, ndo é uma estrutura

puramente psiquica e nem uma simples soma de processos elementares.

Para a analise dindmica explicar um fenémeno significa esclarecer sua
verdadeira origem, seus nexos dindmico-causais e sua relacdo com outros
processos que determinam o seu desenvolvimento. Portanto, a tarefa da
andlise consiste em fazer com que a reagdo retorne ao momento inicial, as
condicdes de encerramento e de cobertura, a0 mesmo tempo, todo o
processo em seu conjunto mediante uma investigacdo objetiva, e ndo apenas
a sua aparéncia externa ou interna. A reacdo terminada, que se repete de
maneira estereotipada, nos interessa apenas como um meio pelo qual marca
o ponto final, que levam ao desenvolvimento deste processo. (VIGOTSKI,
2010, p. 74-75; traducdo nossa)16

15 4[...] analisis del proceso y no del objeto, que ponga de manifiesto el nexo dindmico-causal efectivo

y su relacion en Jugar de indicios externos que disgregan el proceso; por consiguiente, de un analisis
explicativo y no descriptivo; y, finalmente, el analisis genético que vuelva a su punto de partida y
restablezca todos los procesos del desarrollo de una forma que en su estado actual es un fésil
psicolégico.” In: VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas - Tomo Ill. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.

18] para el analisis dinamico - explicar un fenémeno significa esclarecer su verdadero origen, sus

nexos dinamico-causales y su relacion con otros procesos que determinan su desarrollo. Por
consiguiente, la tarea del analisis consiste en hacer que la reaccién retorne al momento inicial, a las
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Na compreensdo do processo de como as fun¢des psiquicas superiores se
desenvolvem nas criancas, € preciso compreender como foram produzidas no
género humano. Vigotski (2000) parafraseia Marx na discusséo de cultura colocando
gue a natureza psicolégica da pessoa também é fruto do conjunto das relacbes

sociais. Assim, 0 social & categoria importante para explicar as questbes da
ontogenia como da filogenia.

A palavra social em aplicagcdo no nosso caso tem muitas significacdes: 1)
mais geral — todo o cultural é social; 2) sinal — fora do organismo como
instrumento, meio social; 3) todas as fungfes superiores constituiram-se na
filogénese, ndo biologicamente, mas socialmente; 4) mais grosseira —
significacdo — os mecanismos dela séo uma copia do social. Elas sé&o
transferidas para a personalidade, rela¢gBes interiorizadas da ordem social,
base da estrutura social da personalidade. Sua composi¢éo, génese, funcéo
(maneira de agir) — em uma palavra, sua natureza — séo sociais. (VIGOTSKI,
2000, p. 26)

Para a teoria de Vigotski, o social influencia tanto na relacédo filogenética
como na ontogenética, de forma diferenciada. As caracteristicas da espécie humana
foram sendo modificadas historicamente, a nossa constituigio como homo sapiens,
ou seja, a evolucdo ao longo de milhares de anos da historia humana, constitui-se
como profunda relacdo com os fatores biolégicos e também sociais. Nesse processo
filogenético, a formacédo das fun¢bes psiquicas superiores ocorre com mudancas
fisiolégicas que vao se transformando no desenvolvimento evolutivo da espécie
humana, de forma que o homem, como ser social, pudesse desenvolver suas
caracteristicas culturais. Os aspectos bioldgicos e culturais aparecem independentes
no desenvolvimento filogenético, diferente, pois, no desenvolvimento ontogenético,
no qual os processos culturais e bioldgicos se entrelagam compondo um processo
anico do desenvolvimento cultural. Assim, no desenvolvimento da crianca, ndo existe
uma hierarquizacdo dos processos elementares e superiores, na qual o biolégico
antecederia o0 desenvolvimento cultural. Para Vigotski, o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores estaria intimamente relacionado a apropriacdo dos

signos da cultura.

condiciones de su cierre y abarcar, al mismo tiempo, todo el proceso en su conjunto mediante una
investigacion objetiva —y no sélo su aspecto externo o interno. La reaccion terminada, que se repite
de manera estereotipada, nos interesa tan s6lo como un medio que permite marcar el punto final a
que aboca el desarrollo de dicho proceso.” In: VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas — Tomo Il
Disponivel em: <http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.
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A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicoldgica tendo como base as operagdes com
signos. Os processos psicolégicos, tal como aparecem nos animais,
realmente deixam de existir; sdo incorporados nesse sistema de
comportamento e sdo culturalmente reconstruidos e desenvolvidos para
formar uma nova entidade psicolégica. (VIGOTSKI, 2003, p. 25-26)

Assim, o0 signo exerce um papel decisivo no desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores. De acordo com Vigotski (2010), entre o estimulo e a reacéo do
sujeito aparece um novo membro intermediario a toda operacdo que se constitui
como um ato mediado. A existéncia de um estimulo intermediario, chamado de
signo, modifica a propria estrutura de todo o processo. Na estrutura superior, o signo
€ 0 modo de seu desempenho, sendo determinante funcional de todo o processo.

A correlacdo que Vigotski faz de signo para o desenvolvimento do psiquismo
e 0 uso de instrumento no trabalho é uma compreensdo da teoria marxista. Ja a
relacdo que Vigotski (2003, 2010) faz do uso do signo para a atividade psicolégica e
0 uso de instrumento para o trabalho considera pontos comuns, diferencas basicas e
elos reais existentes entre esses conceitos. Essa relacdo € possivel porque admite
as diferencas entre as naturezas e 0s papeis historicos entre fendmenos
psicolégicos e ndo psicoldgicos. A semelhanca consiste, pois, na funcdo mediadora
do signo e do instrumento. Ambos podem afetar o comportamento humano, embora
isso aconteca de forma diferente. Instrumento é uma atividade humana externa que
existe para dominar a natureza, gerando, portanto, uma modificacdo do objeto. Ja o
signo constitui uma atividade interna dirigida para o proprio controle do individuo que
em nada modifica o objeto da operacao psicoldgica. A ligacdo entre ambos existe
tanto na filogénese como na ontogénese, visto que o controle da natureza e o
controle do comportamento estao ligados. Sendo assim, as alteracdes que o homem
provoca na natureza mudam a propria natureza humana. Nesse momento, no texto
de Vigotski aparecem indicios de integrar a discussdo do trabalho de Marx em seu
pensamento.

Trabalho é o processo de que participam o homem e a natureza, processo
em que o ser humano, com sua prépria acdo, impulsiona, regula e controla
seu intercAmbio material com a natureza. [...] Atuando sobre a natureza

externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua prépria natureza.
(MARX, 2011, p. 211)

Os instrumentos funcionam como uma ferramenta exterior e 0s signos

como interior. No entanto, todas fun¢des psiquicas superiores foram antes externa e
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num processo dialético que constitui a relagcdo entre interno e externo. Para
expressar o pensamento dialético na relac@o entre as formas superiores e inferiores,
Vigotski retoma a expressdo a categoria de suprassuncdo, ou seja, superar
conservando. As formas inferiores ndo se aniquilam quando se incluem na superior,
continuam existindo nelas como instancias editadas.

A relagdo mais essencial que constitui a estrutura superior € a forma
especial de organizacdo de todo o processo, que se constréi gracas a introducéo na
situacdo de determinados estimulos artificiais que cumprem o papel de signos. O
papel de funcionamento distinto dos estimulos e de suas conexdes reciprocas serve
de base para aqueles nexos e relagBes que constituem o proprio processo.

Vigotski busca resolver os impasses da relacdo entre as formas superiores e
inferiores de comportamento a partir dos estudos ja realizados na psicologia,
apontando novamente o método dialético como Unica possibilidade de superacéo da
compreensdo existente. No texto Estrutura das Funcdes Psiquicas Superiores®’,
aprofunda essa discussédo afirmando a necessidade de substituicdo de um enfoque
analitico do processo psiquico por um enfoque integral de se compreender o
processo psiquico em seu conjunto.

O conceito de estrutura estd presente desde o comeco da histéria do
desenvolvimento cultural da crianca. Nesse sentido, as peculiaridades biolégicas da
psique constituem as estruturas primitivas ou inferiores que sédo o ponto de partida
de todo o processo de desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores. Dessa
forma, o estudo das formas superiores de comportamento € impossivel sem as
inferiores, mas a existéncia das inferiores ndo esgota as possibilidades da superior.

Para se compreender as formas superiores, as investigacdes faziam
analises, fracionando-as e reduzindo-as a uma série de processos elementares, ou
compreendendo as formas superiores e inferiores como estruturas petrificadas que
nao se relacionam. A partir da critica a psicologia tradicional que compreendia o
processo de estruturacdo das formas complexas de comportamento como um
processo de somatéria mecanica de elementos isolados, a nova psicologia centra
seus estudos no todo e naquelas propriedades que néo se resultam da soma das

partes. De acordo com Vigotski (2010), as novas formas superiores do psiquismo

7 Este texto refere-se ao capitulo 4. VYGOTSKI, L.S. Obras Escogidas — Tomo lIll. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.
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ndo se explica pela existéncia de sinteses criativas que agrupavam elementos
isolados para formar novos processos como apresentava Wundt.

No entanto, o processo de desenvolvimento cultural provoca mudancas
fundamentais nessas estruturas iniciais e a aparicdo de novas estruturas que
estabeleceram nova correlagdo com as partes. As estruturas psiquicas sao
construcbes sociais e as investigacdes precisam compreender que O
desenvolvimento do coletivo produz as funcdes individuais, ou seja, o social cria as
funcdes psiquicas superiores. No desenvolvimento cultural, a interrelacdo do adulto
com a crianga é a forca motriz basica do desenvolvimento. “O desenvolvimento
segue ndo para a socializagdo, mas para a individuacdo de funcdes sociais
(transformacao das relagbes sociais em fungdes psicologicas)” (VIGOTSKI, 2000, p.
29).

Na discussdo sobre a histéria do desenvolvimento cultural da crianca, o
conceito de estruturas aparecia primeiramente como ponto de partida desse
processo do desenvolvimento cultural. E, em segundo lugar, o proprio processo do
desenvolvimento cultural ja se compreende como mudanca a fundamental estrutura
inicial e a aparicdo em sua base de novas estruturas que se caracterizam por uma
nova correlacéo das partes.

Para a nova psicologia, deve partir das unidades vivas e passar, mediante a
analise, as unidades inferiores. Os processos integrais ndo se derivam dos
elementos psiquicos complexos, mas, pelo contrario, da divisdo do todo dinamico
existente desde o principio. Para a compreensdo do todo, € preciso deduzir e
compreender as partes que o constituem, assim como 0s nexos e intera¢des que se
desenvolvem entre elas na base desse todo.

Como ja apresentado anteriormente, Vigotski apresenta uma totalidade®®
significativa a partir do pensamento dialético, no qual o todo ndo se origina

mecanicamente pela somatoria das partes isoladas, como diria a ideia tradicional.

® O conceito de totalidade é central para o pensamento materialista dialético, pois é uma

compreensdo dinamica, ao contrario das concepcdes metafisicas que tratavam totalidade como
abstrato. “A concepcéao dialético-materialista da totalidade significa, primeiro, a unidade concreta de
contradigBes que interagem [...]; segundo, a relatividade sistematica de toda a totalidade, tanto no
sentido ascendente quanto no descendente (0 que significa que toda a totalidade é feita de
totalidades a ela subordinadas, e também que a totalidade em questdo é, ao mesmo tempo,
sobredeterminada por totalidades de complexidade superior); e, terceiro, a relatividade historica de
toda totalidade, ou seja, o carater de totalidade de toda totalidade é mutavel, desintegravel e limitado
a um periodo histérico concreto e determinado”. (LUKACS apud BOTTOMORE, 2001, p. 381; grifos
do autor)
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Vigotski (2010) reconhece que a natureza organica da estrutura esta
intimamente ligada a fung&o, constitui um todo e uma explica a outra. Os fenébmenos
morfologicos e fisiologicos se formam e a fungéo fica condicionada a essa formacéo.
As modificacbes na estrutura ocorrem diferenciando as partes. JA as estruturas
superiores se distinguem da inferior pelo fato, sobretudo, de ser um todo
diferenciado. Cada uma das partes isoladas cumpre diversas funcdes e quando se
unificam as partes em um processo global produzem conexdes funcionais que
dobram e relagdes reciprocas das funcoes.

No capitulo Génesis de las funciones psiquicas superiores, 0 autor retoma
as consideracdes sobre a peculiaridade do processo de desenvolvimento das formas
superiores de conduta e a necessidade de esclarecer o conceito de desenvolvimento
para além dos aspectos quantitativos. As investigacdes cientificas tinham entdo um
desafio de descobrir o complexo processo de desenvolvimento em toda a sua
plenitude real e captar todas as mudancas e transformacbes qualitativas que

modificam a conduta da crianca.

A tarefa que se coloca para a psicologia hoje é captar a peculiaridade real do
comportamento da crian¢ga em toda a sua plenitude e riqgueza de expanséo e
personalidade positiva presente. No entanto, 0 positivo s6 pode ser feito no
caso de uma modificagdo radical da concepc¢éo do desenvolvimento infantil e
se compreender que este é um processo complexo dialético que se distingue
por uma complicada periodicidade, a despropor¢cdo no desenvolvimento das
diversas funcdes, as metamorfoses ou transformacfes qualitativas de umas
formas em outras, um entrelagamento complexo de processos evolutivos e
involutivos, a interse¢do complexa de fatores internos e externos, um
processo complexo de superacdo de dificuldades e de adaptacdo.
(VIGOTSKI, 2010, p. 96; traduc&o nossa)*’

Essa compreensao das relacbes dialéticas entre o desenvolvimento infantil e
o desenvolvimento cultural é complexa e transcorre, em grande medida, por
mudancas cruciais e em saltos. Nesse sentido, Vigotski (2010) faz a reflexado sobre a
consciéncia ingénua e a consciéncia cientifica. A consciéncia cientifica considera

gue a revolucéo e a evolugao sao duas formas do desenvolvimento vinculadas entre

!9 La tarea que se le plantea hoy dia a la psicologia es la de captar la peculiaridad real de la conducta
del nifio en toda su plenitud y riqgueza de expansion y presentar el positivo de su personalidad. Sin
embargo el positivo puede hacerse tan sélo en el caso de que se modifique de raiz la concepcién
sobre el desarrollo infantil y se comprenda que se trata de un complejo proceso dialéctico que se
distingue por una complicada periodicidad, la desproporcion en el desarrollo de las diversas
funciones, las metamorfosis o transformacion cualitativa de unas formas en otras, un entrelazamiento
complejo de procesos evolutivos e involutivos, el complejo cruce de factores externos e internos, un
complejo proceso de superacion de dificultades y de adaptacion. In: VYGOTSKI, L.S. Obras
Escogidas — Tomo lll. Disponivel em: <http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio
2010.
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si, formas que se pressupdem reciprocamente. Para a consciéncia cientifica, o
proprio salto que se produz durante as mudangas do desenvolvimento da crianca €
um ponto determinante em todo o desenvolvimento.

Vigotski (2010) faz a critica das teorias que compreendem o
desenvolvimento da crianca estereotipado, comparando o desenvolvimento humano
como simples adaptagcdo ao meio circundante, como ocorre em outras espécies
animais. Também censura as teorias que explicam as formas superiores de
comportamento da mesma forma que explicam as inferiores.

Para Vigotski, na andlise sobre a historia do cérebro, era preciso considerar
duas leis: primeiramente, com o desenvolvimento dos centros superiores, 0S
inferiores se conservam como instancias subordinadas ao desenvolvimento das
superiores e continua funcionando unidos, de maneira que ndo se pode diferencia-
los separadamente. A segunda lei do desenvolvimento cerebral consiste de que os
centros inferiores ndo mantém o funcionamento da mesma forma, incorporando
parte essencial de suas funcdes nos novos centros. Existe, portanto, uma superacao
dos novos niveis que nascem sobre o velho, mas ao mesmo tempo existe uma
conservacdo de partes anteriores. Essa concepcdo estd de acordo com o
pensamento dialético de suprassunc¢do, que supera conservando.

Na discussdo sobre a histéria do desenvolvimento cultural das criancgas,
Vigotski apresenta que € na relacdo com o outro que passamos a nos individuar, e
isso ndo apenas no que se refere a personalidade, mas ao conjunto de cada funcao
psiquica isolada. A partir dessa relacao, € que se pode afirmar a correlagcéo entre as
funcBes psiquicas internas e externas, compreendendo externo como social.
Portanto, toda funcédo psiquica superior foi externa, ou seja, social antes de ser
interna.

Desse modo, Vigotski (2010, p.103) formula a lei genética geral do
desenvolvimento cultural, na qual toda funcdo do desenvolvimento cultural da
crianca aparece duas vezes, em dois planos: primeiro no plano social e depois no
psicolégico, primeiro entre 0s homens como categoria interpsiquica e logo no interior
da crianca como categoria intrapsiquica. Esta lei € também denominada de

sociogénese das formas superiores de comportamento.

Todas as fungBes superiores ndo sao produtos da biologia, nem da historia
da filogénese pura, mas que o proprio mecanismo que esta subjacente nas
funcbes psiquicas superiores é uma coépia do social. Todas as funcdes
psiquicas superiores sao relagdes interiorizadas da ordem social, séo o
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fundamento da estrutura social da personalidade. Sua composicdo, estrutura
genética e modo de acdo, em uma palavra, toda sua natureza é social,
incluindo os processos psiquicos, seguem sendo quase social. (VIGOTSKI,
2010, p. 104; traducdo nossa)>°

Nesse momento, Vigotski retoma a tese marxista fazendo uma comparacao
da natureza psiquica do homem como um conjunto de relagdes sociais transferidas
ao interior e convertidas em funcdes da personalidade e formas de sua estrutura.

Ao analisar as fungbBes psiquicas superiores, Vigotski (2010) estabelece
quatro teses. A primeira é o reconhecimento das bases naturais das formas culturais
de comportamento. “A cultura ndo cria nada, tdo somente modifica as amplitudes
naturais em concordancia com os objetivos do homem?” (Ibidem, p. 105). A segunda
tese, de acordo com o desenvolvimento de criancas anormais, afirma que umas
funcdes substituem as outras no processo do desenvolvimento cultural da crianga. A
terceira tese afirma que a base estrutural das formas culturais do comportamento € a
atividade mediadora, a utilizacdo de signo externo como meio para O
desenvolvimento interior da conduta. Por isso, 0 signo tem importancia primordial no
desenvolvimento cultural. J& a Ultima tese fala sobre o dominio da prépria conduta,
podendo diferenciar os niveis de desenvolvimento de uma ou outra funcdo dos
niveis de desenvolvimento desta funcéao.

Para Vigotski, o dominio do proprio comportamento ndo pressupfe a
abolicdo das leis basicas de conduta, que é a lei de estimulo e reacdo. Assim, a
chave para o dominio do comportamento nos proporciona o dominio dos estimulos.
O dominio da conduta, por sua vez, € um processo mediado que se realiza sempre
através de certos dominios auxiliares. Para o autor, um dos passos mais importantes
consiste quando a crianca assimila a propria estrutura do processo, assimila as
regras de utilizacdo dos signos externos e os estimulos internos operam com mais
facilidade em relacéo ao externo.

Podemos resumir que, ao tentar descrever e explicar as fungdes psiquicas
superiores, a partir de uma relacdo de unidade entre 0s processos psiquicos e as

funcdes neurologicas e fisioldgicas ligados, portanto, ao cérebro humano, o autor

% Todas las funciones superiores no son producto de la biologia, ni de la historia de la filogénesis
pura, sino que el propio mecanismo que subyace en las funciones psiquicas superiores es una copia
de lo social. Todas las funciones psiquicas superiores son -relaciones interiorizadas de orden social,
son el fundamento de la estructura social de la personalidad. Su composicién, estructura genética y
modo de accién, en una palabra, toda su naturaleza es social; incluso al convenirse en procesos
psiquicos sigue siendo cuasi-social. In: VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas — Tomo lll. Disponivel em:
<http://www.taringa.net/perfil/vygotsky>. Acesso em: 21 maio 2010.
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desenvolvia a psicologia dialética. “A psicologia dialética consiste precisamente em
descobrir a conexéo significativa entre as partes e o todo, em saber considerar o
processo psiquico em conexao organica nos limites de um processo integral mais
complexo” (VIGOTSKI, 2004, p.149). Portanto, também nessa relacéo da totalidade,
a compreensdo das funcbes psiquicas superiores é feita a partir da discusséo do
género humano e do desenvolvimento da crianga.

Ao evidenciar o psiquismo humano e seu carater social, a Teoria Historico-
Cultural permite a relacdo entre a qualidade do desenvolvimento psiquico e 0s

conceitos apreendidos na educagao escolar.

2.3 A formacao de conceitos e a superioridade dos conceitos cientificos em
relacdo aos cotidianos

Os estudos sobre o pensamento e a linguagem de Vigotski, sistematizados
principalmente no livro A construcdo do pensamento e da linguagem, levaram-no a
investigar campos tedricos que se referem a psicologia da linguagem e linguistica,
ao estudo experimental dos conceitos e a teoria psicoldgica da educagdo. Uma das
inovacbes que a pesquisa apresentou foi a descoberta da via original de
desenvolvimento de conceitos cientificos na crianca em comparag¢do aos conceitos
espontaneos e elucidacéo das leis basicas desse desenvolvimento.

De acordo com Vigotski (2009), a maior dificuldade no campo de estudos de
conceitos era a auséncia de uma metodologia experimental elaborada que
permitisse penetrar fundo no processo de formacdo dos conceitos e estudar sua
natureza psicolégica. Os métodos tradicionais caracterizam-se pelo divorcio da
palavra com a matéria objetiva, operam ou com a palavra sem a matéria (método de
definicdo) ou com a matéria objetiva sem a palavra (método de estudo da
abstracao).

O meétodo de definicédo tinha como funcgéo principal investigar os conceitos ja
formados na crianca através da definicdo verbal de seus conteudos. Portanto, o
método era inadequado porque lida com o resultado da formacao de conceitos, sem
captar a dindmica, o desenvolvimento, o fluxo, o comeco e o fim do processo. Opera
qgquase que exclusivamente com a palavra, esquecendo que O conceito esta
vinculado ao material sensorial. Tanto o material sensorial quanto as palavras séo

partes indispensaveis do processo de formacgdo de conceito. Esse método quase
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nunca consegue estabelecer a relagdo existente entre o significado atribuido pela
crianca e o significado real.

O método de estudo da abstracéo tenta superar as deficiéncias dos métodos
puramente verbais de definicdo e estudar as funcfes e 0s processos psicolégicos
gue fundamentam o processo de formacgao de conceitos com base na elaboracéo da
experiéncia direta de onde nascem os conceitos. O problema desse grupo era
substituir o complexo processo sintético por um processo elementar e ignorar o
papel da palavra, o papel do simbolo no processo de formacdo de conceitos,
simplificando o processo de abstracdo por ndo relaciona-lo com a palavra.

Um avanco em relacdo aos métodos tradicionais foi o método sintético
genético de Ach, pois tentou representar adequadamente o processo de formacao
de conceitos, incluindo as duas partes: material que serve de base para a
elaboracdo do conceito, e a palavra através da qual ele surge. Permitiu estudar néo
somente 0s conceitos prontos, mas o0 processo de sua formacdo. Entretanto, de
acordo com a analise de Vigotski, também apresentou equivoco ao utilizar o
conceito de forma estagnada. O conceito ndo leva uma vida isolada, ndo é uma
formacao imutavel, mas sempre se encontra no processo mais ou menos complexo
do pensamento, sempre exerce uma fungdo de comunicar, assimilar, entender e
resolver algum problema.

Segundo os estudos sobre o processo de formacdo de conceito em seu
desenvolvimento, Vigotski (2009) reconhece que a palavra tem o papel de signo, ou
seja, meio na formacdo de um conceito e depois se torna seu simbolo. J& sabemos
que todas as funcdes psiquicas superiores sdo processos mediados e 0s signos
constituem o meio basico para domina-las e dirigi-las. Antes de atingir o nivel de
conceitos caracteristicos no pensamento ja desenvolvido, as palavras podem servir
de meio de comunicagcdo. Assim, apenas uma relagcdo associativa entre palavra e
objeto é insuficiente para surgir o significado da palavra ou conceito.

Nos experimentos, Vigotski buscou observar como 0 sujeito aplica o signo
para orientar suas operacoes intelectuais, como emprega a palavra no processo de
formacdo de conceito. Depois do conceito elaborado, vem a transferéncia para
novos objetos, depois o emprego do conceito no processo de livre associacao e, por
altimo, a aplicagdo do conceito na formacdo de juizo e definigdo do conceito

reelaborado.
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A diferenca entre o pensamento do adulto e as formas de pensamento da
crianca deve ser considerada no processo de formagéo de conceitos. Mesmo que o
processo se inicie na infancia, ainda ndo temos todas as funcdes intelectuais
desenvolvidas para a formacdo dos conceitos verdadeiros. Para resolver os
problemas na infancia, o nosso organismo apresenta equivalentes funcionais na
natureza psicologica. Vigotski (2009, p. 168) afirma entdo que a “formacéo de
conceito ou aquisicdo de sentido através da palavra € o resultado de uma atividade
intensa e complexa (operacdo com palavras ou signos) da qual todas as funcdes
intelectuais basicas participam em uma combinagdo original”. A formacdo de
conceitos € um meio especifico e original de pensamento, no qual varios processos
participam como: atencdo, juizo, representacdo, associa¢cdo. Mas nenhum deles
pode explicar o surgimento de uma nova forma de pensamento qualitativamente

original e irredutivel a outras operacdes intelectuais elementares.

Todas as func¢des elementares, que costumam ser apontadas, participam do
processo de formagdo de conceito, mas participam de modo inteiramente
diverso como processo que ndo se desenvolve de maneira autbnoma,
segundo a légica das suas proprias leis, mas ndo sdo mediados pelo signo ou
pela palavra e orientados para a solugdo de um determinado problema,
levando a uma nova combinacgdo, uma nova sintese, momento Unico em que
cada processo participante adquire o seu verdadeiro sentido funcional.
(VIGOTSKI, 2009, p. 169-170)

Assim, no processo de formacéo de um conceito, como qualquer outra forma
superior de atividade intelectual, ndo aparece nenhuma funcéo elementar nova, mas
todas as funcdes existentes sédo incorporadas a uma nova estrutura, formando uma
nova sintese. A dinamica de desenvolvimento do psiquismo modifica-se de acordo
com a relacdo que estabelece com o ambiente. De acordo com Vigotski, a formagao
de um conceito é uma funcdo do crescimento social e cultural global, que no
adolescente afeta ndo apenas o contetdo, mas também o método de seu raciocinio.
“O novo e significativo uso da palavra, a utilizagdo como um meio para a formacéo
de conceitos, é a causa psicologica imediata da transformacéo radical por que passa
0 processo intelectual no limiar da adolescéncia” (VIGOTSKI, 2005, p. 73).

A trajetoria até a formacao de conceitos passa por trés estagios basicos que
podem ser divididos em vérias fases. O primeiro estagio do desenvolvimento do
pensamento caracteriza-se pela constru¢do de imagens sincréticas, que equivalem
aos conceitos dos adultos. Acontece com mais frequéncia em crianca de terna

idade, existindo uma difuséo nao direcionada do significado do signo a objetos que
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aparentemente ndo se relacionam entre si. Nesse estagio, o significado das palavras
denota um conglomerado vago e sincrético de objetos isolados, que se aglutinaram
numa imagem em sua mente de forma instavel. De forma sincrética como se fosse
um amontoado, esse primeiro estagio divide-se em trés fases distintas: tentativa e
erro (grupo criado ao acaso por uma mera tentativa e suposi¢éo); organizacao do
campo visual da crianca puramente sincrética (grupo em grande parte determinada
pela posicéo espacial dos objetos); imagem sincrética que se assenta em uma base
complexa (grupos diferentes sdo recombinados sem elos, mantendo a mesma
incoeréncia, sendo apenas agregacao de amontoados).

O segundo estagio pode ser chamado de pensamento por complexo e
abrange uma variedade em termos funcionais, estruturais e genéticos do
pensamento. Trata-se de um novo passo para o dominio dos conceitos, no qual a
crianga ja superou o egocentrismo, ndo confunde as relacdes entre suas préprias
impress6es com as relacbes entre as coisas, 0 que € importante para sair do
sincretismo em direcdo ao pensamento objetivo. Existe uma coeréncia objetiva que
faz com que as ligacBes entre seus componentes sejam concretas e factuais. No
entanto, as ligacbes que os criam e que lhes ajudam a criar carecem de unidade
l6gica, podendo ser de muitos tipos diferentes. Qualquer conexdo factualmente
presente pode levar a inclusdo de um determinado elemento por complexo e essa é
a diferenca de um complexo para um conceito. O conceito agrupa entdo os objetos
pelos seus atributos. Os complexos, as ligacées que unem os elementos, podem ser
tdo diversos quanto os contatos e as relacbes que de fato existem entre os
elementos. Existem cinco tipos basicos de complexos: associativo, colecbes, em
cadeia, difuso e pseudoconceito. Construimos entdo um quadro para apresentar as

caracteristicas de cada uma dessas fases, mesmo que de forma breve.
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Estagio Fases

Caracteristica da fase

Tipo associativo

Qualquer ligagdo entre um ndcleo e um outro objeto é
suficiente para fazer com que a crianca inclua esse
objeto no grupo e o designe pelo “nome de familia”
comum. Ex.: cor, forma, tamanho. Apoia-se em
semelhancas ou em outras concessdes necessarias
entre as coisas, ao nivel de percepcao.

Colecdes

Baseia-se nas relacdes entre os objetos observados
na experiéncia pratica. E um agrupamento de objetos
com base em sua participacdo na mesma operacdo
pratica — em sua cooperagéo funcional.

Pensamento
por complexos | Complexo em cadeia

O tipo e a natureza podem mudar de elo para outro,
quase imperceptivelmente. Semelhancas remotas ja
sdo suficientes para estabelecer conexdes entre dois
elos. As vezes os atributos s&do considerados
semelhantes ndo por sua causa real, mas devido a
uma vaga impressdao de que eles tém algo em
comum.

Complexo difuso

Caracterizado pela fluidez do préprio atributo que une
0s seus elementos. Grupos de objetos ou imagens
perceptualmente concretos sdo formados por meio de
conexdes difusas e indeterminadas.

Pseudoconceito

A generalizagdo formada na mente da crianga,
embora fenotipicamente semelhante ao conceito dos
adultos, ¢é psicologicamente muito diferente do
conceito propriamente dito, em sua esséncia e seu
complexo.

Fonte: Quadro elaborado por nés a partir do livro A Construgdo do Pensamento e da Linguagem.

Nos adultos, ainda encontramos o0 pensamento por complexos, apesar de

ser uma forma tipica do pensamento das criancas. E, na vida cotidiana, os adultos

recorrem frequentemente aos pseudoconceitos. Segundo Vigotski, o traco diferencial

da natureza psicolégica do complexo e do conceito deve se manifestar com

evidéncia para que possamos diferenciad-lo. Como o pensamento por complexo tem

como principal funcao estabelecer elos e relacdes.

O conceito, em sua forma natural e desenvolvida, pressupde nédo s6 a
combinacdo e a generalizacdo de determinados elementos concretos da
experiéncia, mas também a discriminacdo, a abstragdo e o isolamento de
determinados elementos, ainda, a habilidade de examinar esses elementos
discriminados e abstratos fora do vinculo concreto e fatual em que séo dados
na experiéncia. (VIGOTSKI, 2009, p. 220)

O terceiro estagio apresenta semelhancas com o segundo, no qual o

pseudoconceito constitui uma fase intermediaria entre o pensamento por complexo e
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a evolugcdo dos conceitos. No entanto, a principal funcdo dos complexos é
estabelecer elos e relagbes. O pensamento por complexos dé inicio a unificacdo das
impressdes desordenadas ao organizar elementos discretos da experiéncia em
grupos, criando uma base para generalizacfes posteriores. O conceito desenvolvido
pressupde algo além da unificagcdo, sendo necessério abstrair e isolar elementos, e
examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da experiéncia
concreta de que faz parte. O desenvolvimento da abstracdo é a primeira fase desse
estagio, seguida pela formacédo de conceitos potenciais. Estes podem ser formados
tanto na esfera, pensamento perceptual (com base em impressdes semelhantes), e
no pensamento pratico, voltado para a acdo (com base em significados funcionais).

A maior dificuldade € a aplicacdo de um conceito, finalmente apreendido e
formulado a um nivel abstrato, a novas situacdes concretas que devem ser vistas
nesses mesmos termos abstratos — um tipo de transferéncia que em geral sé é
dominado no final da adolescéncia. A transicdo do abstrato para o concreto mostra-
se tdo ardua para o jovem como a transi¢cao do concreto para o abstrato.

Depois dessa sintese de como o0s conceitos se formam, € preciso
compreender como ocorre o desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia e
sua importancia.

Na época em que Vigotski estudava os conceitos, a psicologia apresentava
duas formas de estuda-los: os conceitos reais através de métodos que ndo iam além
da superficie e os conceitos artificiais por analises psicolégicas profundas. O desafio
metodoldgico era encontrar formas para estudar os conceitos reais em profundidade,
estabelecer parametros para comparar 0s conceitos cientificos e os cotidianos, este
altimo também chamado de espontaneos.

As investigacbes deveriam compreender o gue acontece na mente da
criangca com o0s conceitos cientificos que lhes sdo ensinados na escola para que seja
possivel criar métodos eficientes no processo de ensino e aprendizagem escolar.

De acordo com Vigotski (2009), o desenvolvimento dos conceitos cientificos
na crianca em idade escolar € uma tarefa primordial da escola, pois provoca
desenvolvimento do processo psicologico infantil. Para a teoria vigotskiana, o
desenvolvimento de conceitos cientificos, também chamados de conceitos
auténticos ou verdadeiros, revela as leis profundas e essenciais de qualquer

processo de formacdo de conceitos em geral. A aprendizagem na idade escolar € o
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momento decisivo e determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual
da criancga, inclusive do desenvolvimento de seus conceitos.

Existiam entdo duas formas de explicar o desenvolvimento dos conceitos
cientificos na mente da crianca em processo escolar. A primeira que nega a
existéncia de processo de desenvolvimento interior do conhecimento cientifico,
sendo que a crianga absorvia 0s conceitos ja prontos mediante ao processo de
compreensao e assimilacdo. Para Vigotski, o conceito ndo pode ser assimilado de
forma acabada como conjunto de conexdes associativas que sao assimiladas com a
ajuda da memoria, mas o desenvolvimento de um conceito articula uma série de
fungcbes complexas como: atencdo arbitraria, memoéria l6gica, abstracéo,
comparacao e discriminacao.

Um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos formados
pela memoaria, € mais do que simples habito mental, € um ato real e complexo
de pensamento que ndo pode ser apreendido por meio de simples
memorizacdo, sé podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento
mental da crian¢a ja houver atingido o seu nivel mais elevado. A investiga¢éo

nos ensina que, em qualguer nivel do desenvolvimento, o conceito &, em
termos psicol6gicos, um ato de generalizacdo. (VIGOTSKI, 2009, p. 246)

O desenvolvimento do conceito evolui como significado das palavras, que
também evolui, sendo esse processo complexo. Quando uma palavra nova €
apreendida pela crianga, acontece um tipo de generalizacdo elementar e, na medida
em que a crianca desenvolve as generalizagcfes, estas vao se tornando mais
abrangentes e culminam no processo de formacdo dos verdadeiros conceitos. Os
conceitos cientificos do tipo superior ndo podem surgir na cabeca da crianca senéo
a partir de tipos de generalizacao elementares e inferiores preexistentes.

Vigotski continua mostrando o equivoco da concepcdo que se baseia nesse
processo de memorizagdo e apreensao dos conceitos prontos, nas experiéncias
pedagogicas de ensino.

O ensino direto de conceitos sempre se mostra impossivel e
pedagogicamente estéril. O professor que envereda por esse caminho
costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo vazia das palavras, um
verbalismo puro e simples que estimula e imita a existéncia dos respectivos
conceitos da criangca mas, na préatica, esconde o vazio. Em tais casos, a
crianga ndo assimila o conceito mas a palavra, capta mais de meméria que de

pensamento e sente-se impotente diante de qualquer tentativa de emprego
consciente do conhecimento assimilado. (VIGOTSKI, 2009, p. 247)
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Além de criticar esse método puramente escolastico de ensino, que nao é
capaz de captar o conceito vivo e fica apenas na apreensédo verbal das palavras,
Vigotski também faz uma critica aos métodos de ensino que exageram na
espontaneidade de o aluno adquirir novos conceitos e novas palavras. A
compreensao de que este momento de adquirir novos conceitos e palavras € um
complexo psicologico que comeca quando a crianga entra em contato com o
significado das palavras.

Dessa forma, apresenta-se a segunda explicacdo para o desenvolvimento
dos conceitos cientificos na experiéncia escolar que ndo se diferenciaria em nada
dos demais conceitos desenvolvidos em outras experiéncias da crianca. Para
Vigotski, o processo de assimilacdo do conceito se inicia com o contato do
significado da palavra, mas ndo ocorre da mesma forma com os conhecimentos
cientificos e os espontaneos. Nos experimentos, péde comprovar que o acumulo de
conhecimento leva a um aumento do tipo de pensamento cientifico que se manifesta
também no pensamento espontaneo, colaborando para sua tese de que a
aprendizagem contribui para o desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores.
Nos momentos do processo educacional, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos supera por incorporacédo o desenvolvimento dos espontaneos.

Na literatura cientifica da época, os conceitos espontaneos foram objetos de
guase todos os problemas de formacéo de conceitos, transferindo as conclusées do
desenvolvimento do conceito espontaneo para o cientifico.

Vigotski (2009) analisa a tese de Piaget que defende que sé os conceitos
espontaneos da crianca e as suas representacdes espontaneas podem servir como
fonte de conhecimento imediato da originalidade qualitativa do pensamento infantil.
A contradicdo com sua propria ideia de que a crianga, ao assimilar um conceito,
reelabora-o e nesse processo de reelaboracdo imprime nos conceitos as
peculiaridades especificas do seu proprio pensamento.

Os conceitos ndo espontaneos da crianca ndo refletem as peculiaridades do
pensamento infantil, que concebe o0 desenvolvimento dos conceitos como
mecanicamente constituidos de dois processos particulares, sem nada em comum
entre si, transcorrendo como que por dois canais absolutamente isolados e divididos.

O autor reconhece que 0s conceitos ndo espontaneos da crianga nao
refletem as peculiaridades do pensamento infantil e que esse privilégio pertence

exclusivamente aos conceitos espontaneos. Nesse sentido, a esséncia do
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desenvolvimento intelectual da crianca esta na socializagdo progressiva do
pensamento infantil.

Na contraposicdo a essas teses de Piaget, é que Vigotski vai estudar os
conceitos cientificos para que se revelem as peculiaridades qualitativas do
pensamento infantil. Compreende que os conceitos cientificos ndo sdo assimilados
nem decorados pela crianga, ndo sdo memorizados, mas surgem e se constituem
por meio de uma imensa tensdo de toda a atividade do seu proprio pensamento.

Para Vigotski (2009), o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve
apoiar-se em um determinado nivel de maturagdo dos conceitos espontaneos. E,
pois, um processo Unico de formagdo de conceitos, que se realiza sob diferentes
condicBes internas e externas, mas que continua indivisivel por sua natureza e nao
se constitui da luta, do conflito e do antagonismo entre duas formas de pensamento
que desde o inicio se excluem.

Nas analises dos estudos comparando 0S conceitos espontaneos e o0s
cientificos do aluno escolar, Vigotski (2009) conclui que os problemas que envolvem
conceitos cientificos sdo melhor resolvidos do que para os problemas que envolvem
conceitos cotidianos. A aparente vantagem da familiaridade com 0s conceitos
cotidianos nao facilitou a resolucéo dos problemas. Assim, uma das conclusfes que
chegou com esse estudo sobre a dificuldade de a crianga solucionar problemas que
envolvem situacdes da vida cotidiana seria porque nao teria consciéncia de seus
conceitos e ndo poderia opera-los conforme a tarefa exige. Os conceitos cientificos
da crianga formaram-se no processo de aprendizado, em colaboracdo com o adulto,
sendo que essa ajuda permite a crianca resolver tais problemas mais cedo do que
0s problemas que dizem respeito a vida cotidiana.

A consciéncia e a arbitrariedade no emprego de conceitos ndo estao
presentes nos conceitos cotidianos, nos quais a crianga 0S emprega sem se
preocupar em tomar consciéncia dos mesmos, ao contrario dos conceitos cientificos
gue sdo um processo consciente e deliberado desde o inicio.

Outro fator examinado por Vigotski (2009) € que ndo existe uma supremacia
dos conceitos cientificos em relacdo aos espontaneos. Quando 0s conceitos
espontaneos ndo amadurecerem o suficiente, 0os conceitos cientificos ndo podem
sobrepor-se a eles. Ainda conclui que o dominio de um nivel mais elevado na esfera

dos conceitos cientificos também eleva o nivel de conceitos espontaneos. Uma vez
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que a crianga ja atingiu a consciéncia e o controle de um tipo de conceito, todos os

conceitos anteriormente formados sdo reconstruidos da mesma forma.
Em seus conceitos espontaneos, a crianca chega relativamente tarde a tomar
consciéncia do conceito, da definicdo verbal do conceito, da possibilidade de
outras palavras Ihe propiciarem uma formulagao verbal, do emprego arbitrario
desse conceito no estabelecimento de relagbes logicas complexas entre os
conceitos. [...] Mas o desenvolvimento do conceito cientifico comeca
justamente pelo que ainda ndo foi plenamente desenvolvido nos conceitos
espontaneos ao longo de toda a idade escolar. Comeca habitualmente pelo
trabalho com proéprio conceito como tal, pela definicdo verbal do conceito, por

operacbes que pressupfem a aplicacdo ndo espontdnea desse conceito.
(VIGOTSKI, 2009, p. 345)

Assim, os conceitos cientificos comecam a se desenvolver ainda no nivel em
gue 0s conceitos espontaneos néo atingiram o seu pleno desenvolvimento. Nesse
sentido, a aprendizagem dos conceitos cientificos pode desempenhar um papel
decisivo no desenvolvimento intelectual da crianca. Desse modo, a apropriacdo dos
conceitos cientificos pela educacdo escolar apresenta uma possibilidade de
qualificar o desenvolvimento das fun¢Bes psiquicas superiores.

Ainda segundo Vigotski (2009), a esséncia dos conceitos cientificos é
definida a partir da discussdo de ciéncia em Marx, na qual a forma como se
manifesta externamente ndo coincide com o conceito verdadeiro. Assim, a natureza
dos conceitos cientificos relaciona-se diretamente com o desenvolvimento humano e
as formas culturalmente desenvolvidas. Para os educadores, é importante
compreender o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos para que se
possa conseguir realizar a transmissdo desses conceitos no processo escolar.

Contudo, as conclusfes provisorias que chegamos neste capitulo sobre a
contribuicdo de Vigotski para a formacéo de professores referem-se a necessidade
de apropriacao das discussdes apresentadas acerca da relacdo entre aprendizagem
e desenvolvimento, do desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores e da
formacdo de conceitos. Portanto, entendemos que essas categorias Sao sinteses
tedricas que nos ajudam a compreender o pensamento de Vigotski e os elementos

da Psicologia Historico-Cultural que devem fazer parte da formacéo de professores.



CAPITULO 1l

A CONTRIBUICAO DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

No capitulo anterior, explicitamos algumas categorias da Psicologia
Historico-Cultural, fundamentais no processo de formacéo de professores. E como a
construgdo dessa sintese foi apenas um processo teoérico de sistematizar o
pensamento de Vigotski, a compreensao dessas categorias elencadas ndo pode ser
indissociada da totalidade da teoria. Assim admitimos que, a medida que a
discusséo avance, outros elementos podem surgir para nos ajudar a compreender a
complexidade tedrica da Psicologia Histérico-Cultural.

Seguimos, neste capitulo, para tentar aprofundar a discussdo das
categorias, pesquisando como os lideres do grupo de pesquisa Estudos Marxistas
em Educacédo trabalham com a contribuicdo da Psicologia Histérico-Cultural para a
formacao de professores. Buscamos estudar entdo a producdo académica desses
autores mediada por essas categorias: aprendizagem e desenvolvimento;
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, formacdo de conceitos e a
superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos cotidianos. O intuito de ir a
producdo tedrica desses autores ndo é para confirmar ou refutar a tese que
cunhamos no capitulo anterior sobre os elementos fundamentais a ser apropriados
da teoria de Vigotski na formacdo de professores. Mas buscar compreender
possiveis avancos na discussdo tedrica sobre os fundamentos da Psicologia
Historico-Cultural essenciais no processo de formacao de professores.

Primeiramente, é importante explicitar a posicdo desse grupo em contribuir
para 0 processo de construcdo de uma teoria critica que possa mediar 0s
fundamentos da educacdo e o ambito da pratica pedagogica do professor. No
entanto, a partir da década de 1980, no Brasil, cresceu o numero de teorias criticas
em todas as areas, inclusive na educacdo. Por isso, uma das principais
preocupacdes explicitadas por Duarte (1996; 1999; 2006) € a necessidade de se
esclarecer o que denomina de teoria educacional critica:

Teorias educacionais criticas, todas aquelas que partem da visao de que a
sociedade atual se estrutura sobre relagbes de dominacdo entre grupos e
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classes sociais, preconizam a necessidade de superacdo dessa sociedade.
Com esse objetivo, essas teorias procuram entender como e com que
intensidade a educacédo contribui ou ndo para a reproducéo dessas relacdes
de dominacédo. Todas as teorias tém em comum a busca de desfetichizacéo
das formas pelas quais a educacao reproduz a relagdo de dominacéo, pois
entendem isso como fundamental para a prépria luta contra essas relacées.
(DUARTE, 1999, p. 8)

Para o autor, além das teorias educacionais criticas entenderem que a
educacdo seja parte do processo de reproducdo da sociedade capitalista, elas
também preconizam a necessidade de superacdo dessa forma de organizacdo
social. Assim se compreende que as relacbes de desigualdade presentes na
organizacao social também estdo presentes no meio educacional, sendo, portanto,
condicdo para se buscar estratégias de transformacao. A polémica nessa discussao
consiste na defesa de que alguns estudos acreditam que ndo ha muito o que fazer
em termos de prética pedagogica critica na escola, embora esses estudos
apresentem que a atividade pedagdgica seja um campo fundamental de luta contra
o capitalismo.

Para além de se colocar junto as teorias educacionais criticas, 0 grupo
Estudos Marxistas em Educacao posiciona-se no campo das teorias pedagodgicas
criticas. Também nem toda teoria da educacdo € uma teoria pedagdgica, pois se
entende, a partir de Saviani (2008), que uma teoria pedagdgica busca equacionar,
de alguma maneira, os problemas especificos da escola, orientando o processo de
ensino-aprendizagem. Assim, no campo educacional, foram sistematizadas algumas
teorias pedagdgicas criticas ou contra-hegemdnicas®’. Dentre essas teorias, 0s
lideres do grupo que estamos pesquisando posicionaram-se na construcao da
Pedagogia Histérico-Critica®:

[...] contribuir para a construcdo da pedagogia histérico-critica, entendida
como uma pedagogia marxista. Dessa forma, o grupo alia-se a luta que
Dermeval Saviani tem travado em defesa da socializacdo, pelo trabalho
educativo escolar, do conhecimento cientifico, filoséfico e artistico. Esse
processo escolar de socializacdo do conhecimento sistematizado €
considerado pelo grupo um elemento estratégico fundamental no processo

de superacdo da sociedade baseada na légica do capital. (ESTUDOS
MARXISTAS EM EDUCACAO, 2013, s/p)

! Neste trabalho, néo iremos discutir essas concepcdes que emergiram no Brasil, principalmente
depois do processo de abertura democratica na década de 1980. Saviani (2008) apresenta algumas
teorias pedagogicas que tentaram elaborar propostas para orientar a pratica educativa numa diregao
transformadora.

2 sabendo que pode existir mais de uma Pedagogia Histérico-Critica, neste trabalho iremos referir-
nos a teoria educacional defendida por um coletivo de autores ligado ao pensamento do professor
Dermeval Saviani.
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Para Duarte (1999), uma das condicbes para a concepcdo pedagogica
critica se desenvolver de modo que influencie diretamente sobre a prética especifica
dos professores no interior das escolas €, pois, a apropriacdo de teorias criticas.

Nessa mesma direcdo, esta o trabalho de Martins (2011b) ao defender que
as proposicdes da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural
recorrem a epistemologia materialista histérico-dialética e que preconizam a
apropriagdo do saber objetivo sistematizado historicamente como questédo
fundamental na contribuicdo para o processo de humanizacéo.

Um dos desafios enfrentados pelos estudiosos da Pedagogia Historico-
Critica é a elaboracdo de mediacbes tedricas entre o ambito dos fundamentos
filoséficos, histéricos e sociolégicos e a pratica pedagdgica dos professores. Para
tanto, defendem, dentro da relacédo entre a psicologia e a pedagogia, a contribuicdo
da Psicologia Histérico-Cultural para a constituicdo da individualidade humana como
elemento importante na formacao dos professores. Eles explicitam que a concepgao
de formacdo da individualidade humana, entendendo o individuo como sintese de
inumeras relacdes sociais, faz parte de uma estratégia de luta pela superacdo de
dicotomias entre social e individual, historico e psicolégico, objetivo e subijetivo,
singular e universal.

Sendo assim, nossa pesquisa busca encontrar categorias fundamentais da
Psicologia Histérico-Cultural, defendidas por esse coletivo de pesquisadores,
imprescindiveis na formacéo de professores. A priori ndo podemos afirmar que as
discussbes realizadas por esse grupo reforcam ou se contrapdem com as
discussbes que ja fizemos. Por isso, a pesquisa se justifica na tentativa de
desvendar os possiveis avancos no entendimento da complexidade teédrica da
Psicologia Historico-Cultural.

No esforco de apropriagcdo dos elementos determinantes da Psicologia
Historico-Cultural na producdo tedrica dos lideres do grupo pesquisado,
encontramos algumas relagbes entre as categorias por nds apresentadas no
capitulo anterior sobre os fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural e as
categorias defendidas pelo entdo grupo pesquisado. A exposicdo segue com O
desafio de explicitar o pensamento desses autores sobre a Psicologia Historico-

Cultural e de expor essas relagdes.
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3.1 A formacé&o histdrico-social do individuo e o desenvolvimento do
psiquismo humano na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural

As expressoes a respeito do psiquismo humano, como: psiquico, psiquismo
ou psicologico, referem-se aos diferentes principios explicativos que vao
apresentando termos distintos para expressar o conceito que defendem. Como
apresentamos no capitulo anterior, Vigotski reconhecia essa miscelanea como uma
crise da psicologia.

De acordo com Martins (2011a, 2011b), nos estudos das fung¢des psiquicas
superiores que Vigotski investigou ndo encontrou um objeto pontual, sendo
necessario incluir os resultados das pesquisas em um processo mais amplo: “a
natureza social do psiquismo humano e a centralidade cultural de seu
desenvolvimento” (MARTINS, 2011b, p. 46). Muito mais do que pesquisar o rol das
funcbes psiquicas superiores, o interesse de Vigotski residia na busca de
explicacbes que “promove o salto qualitativo do psiquismo humano em relacdo as
demais formas, primitivas e legadas pelo desenvolvimento bioldgico das espécies”
(MARTINS, 2011a, p. 70).

Sendo assim, seguiremos adiante com as contribuicdes de Duarte (1996;
1999; 2006) e Martins (2011a; 2011b) sobre as reflexdes vigotskianas a respeito do
psiquismo humano, sem deixar de lado o conceito de funcbes psiquicas superiores
como um elemento importante para se entender a complexidade desse fenbmeno
tipicamente humano que se desenvolve em relagdo com a vida social.

Martins (2011a) afirma que a compreensao do psiquismo foi ampliada pelos
estudos feitos pela Escola de Vigotski, que superam as investigacdes do sistema
nervoso apenas pelas orientacfes cientifico-naturais. O principio explicativo da
materialidade do psiquismo concebe a estrutura organica e também a realidade
social na construcdo do psiquismo. Ao contrario do que colocava Pavlov, que
reconhecia a existéncia do mundo subjetivo, mas considerava cientificas apenas as
manifestacbes externas, a escola de Vigotski propunha um novo método de
investigacao dos processos subjetivos.

Segundo Vigotski, as lacunas ou incompletudes da psicologia ndo seriam
superadas por proposi¢des interminaveis de outros e novos sistemas teoricos.
Nesse sentido, foi enfético ao afirmar que seus esfor¢os ndo apontavam para
a direcdo da proposicdo de uma nova abordagem psicoldgica, mas para a

busca pela sistematizacdo das bases gerais sobre as quais a psicologia
cientifica pudesse ser edificada. (MARTINS, 2011b, p.12)
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Para Duarte (2003, p. 40), “a construcéo da psicologia marxista era vista por
Vigotski ndo como o surgimento de mais uma entre as correntes da psicologia, mas,
sim, como o processo de construgdo de uma psicologia verdadeiramente cientifica”.
E continua afirmando que, para a construcdo de uma psicologia marxista, era
necessario adotar o método de Marx em sua globalidade. Portanto, o autor concorda
com Vigotski que, na construcdo de uma psicologia marxista, ndo € possivel a
utilizacéo de citagdes e jungdes ecléticas entre os classicos marxistas e as teorias
psicoldgicas ocidentais.

Um dos objetivos de Vigotski era o de “superar o modelo biolégico de
desenvolvimento humano, e construir uma psicologia fundada na concepcgao
marxista, portanto historico-social do homem” (DUARTE, 1999, p. 107).

A partir dessa tese sobre 0s pressupostos tedricos materialistas histérico-
dialéticos serem indispensaveis para a constituicdo da teoria da Psicologia Histérico-
Cultural, o grupo Estudos Marxistas em Educacdo defende a explicitacdo dessa
filacho como um caminho argumentativo que possa contribuir para o
aprofundamento dessa teoria. Esse posicionamento faz parte de um debate mais
amplo sobre a forma como a Psicologia Histérico-Cultural vem sendo apropriada no
Brasil pelos educadores e estudiosos. Por enquanto, destacaremos uma das
caracteristicas marcante nos textos analisados com a preocupacéo de explicitar os
preceitos do materialismo histdrico-dialético na compreensao da Teoria Histérico-
Cultural.

Para Martins (2011b), o desenvolvimento do psiquismo € uma categoria
central na Psicologia Historico-Cultural e foi pesquisada primeiramente por Vigotski,
na década 1920. Para este, o desenvolvimento social do psiquismo humano seria 0
verdadeiro objeto da psicologia cientifica e se coloca junto com um coletivo de
pesquisadores na busca por consolidar esse carater cientifico da Psicologia
Historico-Cultural.

Segundo a autora, Vigotski colocou no centro de seus interesses 0 processo
de desenvolvimento do psiquismo, postulando a tese de que os determinantes do
desenvolvimento encontram-se na cultura historicamente sistematizada pelo trabalho
humano. A complexa trajetdria do ser organico transformando-se em ser social, no
desenvolvimento filogenético, pelo qual a natureza se humaniza e o ser humano se

7

constitui, é caracteristica importante para a compreensdo da historicidade. A
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psicologia soviética enfatiza a materialidade na constituicdo do psiquismo fazendo
uma andlise da transformagdo do processo de hominizacdo em processo de
humanizacdo. As condicdes objetivas, asseguradas pelo trabalho como atividade
vital, permitiram a transformacédo de um ser hominizado em um ser humanizado e,
portanto, uma mudanca na estrutura do psiquismo e nas formagfes psiquicas
superiores.
Se, por um lado, o patrimbnio material e ideal se coloca como dado para
apropriagdo, por outro e ao mesmo tempo, é tido como condigdo
imprescindivel do processo de transformagdo de um ser hominizado, isto &,
gue dispbe de dadas propriedades naturais filogeneticamente formadas, em

um ser humanizado, isto é, que se (trans) forma por apropriagdo da cultura.
(MARTINS, 2011b, p. 212)

Para compreender o processo evolutivo do psiquismo humano, Martins
(2011b) apresenta reflexdes a partir dos estudos de Vigotski e seus colaboradores
diferenciando do psiquismo animal. Por mais avancado que chegue o
comportamento animal com um estagio do intelecto, ndo ultrapassa o0s estreitos
limites biolégicos afetos a adaptacdo do organismo ao meio. O desenvolvimento do
psiquismo animal possibilita o comportamento animal individual e ndo o
comportamento da espécie.

Ainda nos primeiros estudos para a compreensdao dosS processos e
fenbmenos psiquicos humanos, foi reproduzido um percurso biolégico,
estabelecendo correlacdes diretas entre 6rgdos e suas formas de operacao e tarefas
que executava. Para alguns pesquisadores, o funcionamento das atividades
psiquicas deveria ter correspondéncia no cérebro, sobretudo no cértex. Mesmo
considerando o salto dessa concepcao para a época ao enfocar a relacdo entre os
processos psiquicos e o cérebro, descolando as discussdes do espiritual para a
materialidade, havia problemas, pois Vigotski explicitava as limitacdes dessas
doutrinas que buscavam uma localizacdo da organizacao funcional do cérebro em
relacdo aos processos psiquicos.

Para Vigotski, “apenas a andlise das conexdes e relacdes interfuncionais
poderiam contemplar a complexidade do psiquismo humano” (MARTINS, 2011b, p.
50). E continua essa reflexdo a partir do principio da totalidade, como ja
apresentamos no capitulo anterior, em que nem o cérebro nem o psiquismo podem
ser reduzidos as partes, pois representam uma particularidade. As andlises que
decompdem o todo complexo em seus constituintes perdem de vista as relacdes

essenciais que fazem deles componentes de um todo especifico. Na tentativa de se
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compreender os fenbmenos e 0s processos psiquicos em suas complexidades,
Vigotski propds outro tipo de analise: 0 método da unidade em que o todo pudesse
ser segmentado em unidades. Assim, a autora utiliza as palavras do proprio Vigotski
para definir unidade: “[...] o resultado da analise que, diferentemente da dos
elementos, dispbe de todas as propriedades fundamentais caracteristicas do
conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade” (VYGOTSKI apud
MARTINS, 2011b, p. 54).

A medida que dedicou a estudar as interdependéncias entre as funcdes
psicolégicas pelo método de andlise por unidade, encontrou, na significacdo do
signo, um elemento essencial para a compreensdo do psiquismo como sistema
interfuncional.

De acordo com Martins (2011b), para se compreender o legado social do
psiquismo humano da Teoria Historico-Cultural, € preciso incluir a discussdo sobre o
papel do trabalho e o papel da apropriacdo dos signos no desenvolvimento do
psiquismo humano. O destaque para essas categorias presentes na teoria
vigotskiana irdo permitir explicar o desenvolvimento intelectual dos animais para o
ser humano, como fizemos no capitulo anterior.

Para Vigotski, o psiquismo humano se institui por meio da atividade social na
qual os seres humanos se relacionam com a realidade objetiva para satisfazer as
suas necessidades e para melhor captar e dominar a realidade. O curso da evolucdo
biolégica do homem finaliza antes de comecar o desenvolvimento historico. As
tentativas de explicar a forma de pensar do homem n&o se fixam mais nas
particularidades morfofisioldgicas transmitidas por hereditariedade, mas no trabalho
gue inaugura um novo dinamismo de transmissdo das conquistas as novas
geracoes.

No entanto, os estudos sobre o cérebro como um 6rgdo material teve um
papel decisivo na concepc¢do de um psiquismo reflexo da realidade, com condicdes
sociais objetivas interferindo no desenvolvimento. Isso porque a forma dialética
reconhece a indissociabilidade entre o sistema nervoso e o mundo exterior.

O trabalho social, o emprego dos instrumentos e o desenvolvimento da
linguagem marcam, em definitivo, a transicdo da historia natural dos animais a
histéria social dos homens. No processo de evolugcdo, a unidade funcional méao,
cérebro, linguagem levou ao aperfeicoamento anatomo-fisioldgico do cértex cerebral,

permitindo que, com a influéncia do trabalho e da linguagem, o ser humano saisse
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de uma condig&o organica para uma condicdo de ser social. O trabalho e as novas
funcBes conquistadas pela complexa articulacdo entre maos, cérebro e linguagem
provocaram transformacdes no psiquismo humano, inaugurando um processo
historico de desenvolvimento de funcdes afetivo-cognitivas mais complexo.
[...] o desenvolvimento do trabalho exigiu, e continua a exigir, profundas
transformacdes nas caracteristicas dos homens. Como atividade coletiva,
social, resulta em uma histérica e progressiva complexificacdo de relacdes
interpessoais e interpsiquicas, determinando que seus executores

conquistem graus cada vez mais elevados de autocontrole do
comportamento. (MARTINS, 2011b, p. 43)

Para Martins (2011b), a psicologia de Vigotski, ao trazer a centralidade do
trabalho social no desenvolvimento das propriedades humanas, recolocou o
problema das func¢bes psiquicas que se formaram historicamente no homem. Mais
uma vez vem explicitar a contribuicdo da filosofia marxista para a constituicdo da
natureza socio-histérica do psiquismo e das funcdes. Sendo assim, as funcdes
psiquicas superiores em Vigotski cumprem um objetivo de explicar o psiquismo
humano sem separa-lo do mundo material e das objetivacées culturais.

A autora continua afirmando que as fung¢des psiquicas superiores na obra
vigotskiana apresentam uma proposicdo essencialmente dialética entre social e
individual. Contudo, afirma que, para explicar a natureza social do psiquismo
humano, é preciso ir além de explicitar a importancia do papel da sociedade na vida
dos individuos, mas reconhecer que as relacbes sociais de producdo geram
subjetividades que expressam, em suas possibilidades e limites, a qualidade do
pertencimento social de cada pessoa.

Duarte (2006) também defende que é preciso esclarecer a relagdo entre
natural e social para ndo apresentar equivocos como se o social excluisse o natural,
ou afirmacdes sem consisténcias que o0 natural e o social se interagem desde a
ontogénese. Ele faz criticas a varias interpretacdes sobre a questdo do social em
Vigotski e algumas delas referem-se a uma comparacdo com a obra de Piaget. O
autor defende dois pontos da concepcéao vigotskiana necessarios para se entender a
relacdo natural e social: o trabalho e 0s processos psiquicos superiores como
caracteristicas essenciais para se compreender o homem como ser historico e
social.

O primeiro é a de que Vigotski adotava o0 pressuposto marxista de que por

meio do trabalho o ser humano vem, ao longo da histéria social, criando o
mundo da cultura humana e que o mundo social ndo pode ser explicado
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como uma continuacao direta das leis que regem os processos bioldgicos. [...]
O segundo ponto importante da concepc¢do vigotskiana sobre as relacfes
entre o natural e o social € a questdo dos processos psiquicos superiores.
Para Vigotski, esses processos sédo de natureza social e formam-se por meio
da superacdo e da incorporacdo dos processos psiquicos elementares, de
origem biol6gica. (DUARTE, 2006, p. 196)

As funcbes psiquicas superiores sao, portanto, uma categoria que expressa
as caracteristicas distintivas do homem como pertencente ao género humano,
superando, por incorporacdo, o legado natural disponibilizado por sua espécie.
Nessa discussao, Duarte (2006, p. 254) afirma que a questdo da historicidade do ser
humano ganha um aspecto importante. “Admitir a historicidade implica admitir que o
género humano é resultado da atividade social e da experiéncia social acumulada
nos produtos objetivos e subjetivos dessa atividade.”

De acordo com Martins (2011b), Vigotski introduziu, nas investigactes
psicolégicas, a ideia de historicidade da natureza do psiquismo humano aliada a
reorganizacdo dos mecanismos naturais dos processos psiquicos, por decorréncia
da apropriacdo da cultura. A histéria real do desenvolvimento do psiquismo humano
reflete a histoéria da complexificacdo da vida em sociedade, sendo que o psiquismo
humano s6 pode ser explicado na qualidade de construcdo social.

Segundo Duarte (2006), a  historicidade do ser humano, e
consequentemente a historicidade das caracteristicas da infancia e do pensamento
infantil, € um dos principais fundamentos da psicologia infantil que foi deixada a
margem em outras teorias, como, por exemplo, na teoria de Piaget.

No que se refere a psicologia, assumir como seu pressuposto maior o da
historicidade do ser humano implica defender a concepcdo de género
humano pode tornar-se sujeito da formacgdo dos processos psicolégicos
humanos, por meio da educacdo. Quando os homens se relacionam com a

realidade social como se esta fosse regida por forcas naturais, eles abrem
mao da possibilidade de dirigir os processos sociais. (DUARTE, 2006, p. 254)

7

O processo psicoldgico é, pois, um fendbmeno dialético que, de acordo a
interpretacdo de Martins (2011a) sobre a teoria de Vigotski, € preciso compreender
como ocorre a atividade externa que, desde sua génese, contém componentes
psiquicos.

As caracteristicas biologicas asseguradas pela evolucdo da espécie
permitem que as fungdes psiquicas superiores sejam produzidas na historia de cada
individuo singular por decorréncia da interiorizagdo dos signos. Entdo, para se

entender o papel dos signos na conduta humana, Vigotski refere-se a funcéo
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instrumental que o0 mesmo assume. Para explicar essa afirmativa, Martins (2011b)
apresenta, a partir dos textos de Vigotski, as semelhancas, as diferencas e as reais
correspondéncias entre emprego dos signos e emprego dos instrumentos. Assim, 0s
signos vao intermediar a relacdo entre 0s processos naturais e 0 comportamento
humano. Nesse momento, a autora apresenta, com maiores detalhes, o conceito de
mediacdo, avancando na explicacao que tinhamos cunhado no capitulo anterior.

Tanto os signos como o0s instrumentos sdo atividades mediadoras que
permitem aos objetos uma influéncia reciproca da qual depende a consecucéo do
seu objetivo. A mediacao ultrapassa, portanto, a relagdo aparente entre as coisas,
penetrando na esfera das intervinculagcdes entre as propriedades essenciais das
mesmas. De acordo com Martins (2011b), o conceito de mediacdo de Vigotski so
pode ser compreendido pela relacdo com a filosofia marxista, para ndo ser reduzido
a ponte, mas meio das coisas. “A mediacdo € a interposicdo que provoca
transformacdo, encerra intencionalidade socialmente construida e promove
desenvolvimento, enfim, uma condi¢do externa que, internalizada, potencializa o ato
de trabalho, seja ele pratico ou tedrico” (MARTINS, 2011b, p. 42).

A relacao logica entre ferramenta e signo ndo € uma relagdo de identidade
genética ou funcional, mas também néo € casual. O instrumento técnico se interpde
entre a atividade do homem e o objeto externo e transforma o objeto. O signo, como
instrumento psicolégico, orienta-se em direcdo ao psiquismo e ao comportamento e
transforma o sujeito.

Os signos e os significados mobilizados nas acbes realizadas pelos
individuos, em sua existéncia concreta, engendram as rearticulacdes
interfuncionais. Vigotski apontou que o uso de signos provoca modificacdes
gue ultrapassam o ambito da funcao especifica na qual ocorre, rearticulando
completamente o psiquismo. O uso de signos determina rupturas no modo de
operar ja instalado de uma funcdo especifica e, ao fazé-lo, modifica suas

articulagbes com outras fungdes, inaugurando novas formas de manifestacéo
psiquica. (MARTINS, 2011b, p. 56)

O emprego dos signos articula e rearticula as funcdes psiquicas como um
todo e, segundo Martins (2011b p.58), “as transformagdes especificas de cada
funcéo determinam modificagBes no conjunto de func¢des do qual fazem parte, isto €,
do psiquismo como todo”. Nesse sentido, o desenvolvimento do psiquismo humano,
a dimenséao interfuncional depende das apropriacbes culturais e das condicdes

histéricas que os individuos tiveram a possibilidade de desenvolver. Essa
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compreensao do psiquismo como sistema interfuncional substitui o enfoque analitico
pelo enfoque integral ou estrutural.

A autora compreende que o emprego dos signos na teoria vigotskiana seja
um divisor de aguas entre as expressdes naturais e culturais e, para isso, apresenta
elementos para a compreensdao do enfoque sistémico do desenvolvimento do
psiquismo de Vigotski e também das funcbes psiquicas superiores.

Assim, a definicdo de interiorizacdo em Vigotski, ndo sendo um processo
mecanico da atividade externa que passa a compor a atividade interna, ratifica a
relacédo entre o desenvolvimento do psiquismo e a realidade social.

E no processo de interiorizacdo que 0s signos se convertem em instrumentos
fundamentais da atividade mental interna, da atividade intelectual. Os signos,
por sua vez, apenas se estruturam nas interagdes sociais, na cultura, e séo

0s meios das atividades internas, dirigidos, inclusive, para o controle do
préprio individuo. (MARTINS, 2011a, p. 70)

Se o trabalho permitiu ao homem dominar a natureza, o emprego dos signos
permitiu-lhe dominar a si mesmo. O ser humano ultrapassou entédo os limites dados
pelo sistema organico, inaugurando as possibilidades sociais de seu
desenvolvimento.

Mediante essas consideracdes, Martins (2011b) aponta que a formacéo da
imagem mental € o ponto de confluéncia entre o emprego de signos e o
desenvolvimento das fun¢bBes psiquicas superiores, sendo que a formacdo da
imagem psiquica é condicdo para a orientacdo na realidade. Existe a necessidade
de compreensao da definicdo do psiquismo humano como imagem subjetiva da
realidade objetiva, construida histérico-socialmente por meio da atividade que
vincula o homem a natureza. Dentre as consideracdes de Vigotski que a autora
alerta, € que o psiquismo, sendo a imagem subjetiva do fenbmeno objetivo, ndo € o
préprio fendbmenao.

Parte da tese materialista da existéncia dos fenbmenos fora e independente
da consciéncia humana, pressupondo a apreensdo criativa da realidade
objetiva que ¢é entdo refletida, isto é, (re) constituida no plano da
subjetividade. O reflexo da realidade ndo se identifica no sentido da copia
mecanica com a prépria realidade, pois nem o reflexo é a realidade, nem ela

€ o seu reflexo, existindo entre elas certa forma de ligacdo pela qual, e ao
mesmo tempo, ambos se opdem e coincidem. (MARTINS, 2011a, p. 63)

Dessa forma, o psiquismo é determinado pelas relagbes com o mundo

exterior que existe independente da sua subjetividade. No entanto, esse mundo
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exterior também € construido pelos homens na sua relagdo com a natureza,
portanto, também é impregnado de subjetividade humana.

Duarte (2006) apresenta-se contrario a discussdo da qual Vigotski foi
acusado de supervalorizar o papel dos instrumentos psicolégicos, isto €, 0s signos
na constituicdo do psiquismo humano, em dois momentos histéricos diferentes.
Primeiro, as criticas stalinistas, em nome de uma ideologia do partido,
posteriormente as criticas poOs-estruturalistas. Segundo o autor, ambas as
apreciacbes, buscando uma centralidade da linguagem na teoria vigotskiana,
acabam afastando Vigotski da perspectiva materialista e marxista.

Martins (2011b, p. 28), baseada nos estudos dos filosofos Iliénkov e Kopnin,
afirma que “a imagem subjetiva ndo € uma coépia mecanica do real, ndo se institui
unilateralmente no contato imediato com dado objeto, produzindo-se na relacao ativa
entre sujeito e objeto”.

Também Martins (2011a) afirma que o aporte filoséfico materialista dialético
compreende a unidade material-ideal que o psiquismo se edifica garantida pela
atividade vital humana. Baseada nas ideias da Psicologia Historico-Cultural,
assegura que a forma objetiva e também subjetiva do psiquismo manifesta-se no
reflexo psicolégico como ideia, como imagem, como consciéncia. Assim, a
consciéncia ndo pode ser identificada exclusivamente com o mundo das vivéncias
internas, mas apreendida como ato psiquico experienciado pelo individuo e, ao
mesmo tempo, como expressao de suas relacbées com os outros homens e com o
mundo.

Nesse momento, a autora explicita que a unidade entre consciéncia e
atividade é um dos principios fundamentais da Psicologia Histérico-Cultural, havendo
assim a impossibilidade de separacédo entre essas duas categorias. Para Vigotski, a
atividade humana é uma atividade prética pela qual a imagem psiquica é produzida.
E é apenas com o tempo que a atividade mental se desprende da atividade objetiva
externa, em decorréncia da interiorizacdo dessas atividades.

Afirmar unidade entre atividade e consciéncia implica conceber o psiquismo
humano como um processo no qual a atividade condiciona a formacédo da
consciéncia e esta, por sua vez, a regula. Marx, ao propor o conceito de
praxis, foi pioneiro na integragédo entre agdo e conhecimento, préatica e teoria,
tendo no trabalho a atividade intrinsecamente ideacionada pela qual o homem
se torna humano. A praxis diferencia-se de outras formas de atividade na
medida em que sintetiza matéria e ideia, desenvolvendo-se no atendimento a

dadas finalidades que, por sua vez, s6 existem como produtos da
consciéncia. (MARTINS, 2011b, p. 28)
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Reafirmar essa tese marxiana retoma a interconexdo entre formacdo da

consciéncia e a atividade material pratica, ratificando a natureza social do psiquismo.

Duarte (2006) também traz o pensamento de Vigotski atrelado aos

pressupostos filoséficos marxistas para explicar que o processo pelo qual o ser

humano formula uma representacdo mental € complexo. Nesse momento, apresenta

a passagem em que O autor russo reinterpreta Lénin para explicar o pensamento
humanao.

[...] o préprio fato de o pensamento humano ter produzido abstracdes contém,

em si mesma, a possibilidade de que o homem acredite terem as ideias uma

existéncia autbnoma, desvinculada da realidade material. [...] LEnin mostra,

portanto, o carater ativo do pensamento humano, no processo de captagéo

da realidade objetiva, gera a possibilidade da fantasia, que ndo consiste em

algo surgido & parte das relagfes entre o individuo e a realidade objetiva, mas

sim algo construido pelo individuo com base na propria vida real dos seres
humanos. (DUARTE, 2006, p. 236)

O pressuposto marxista que reconhece o carater ativo do pensamento
humano, segundo Martins (2011b, p.14), esta condicionado pela atividade que liga o
sujeito ao objeto e a possibilidade de representacdo. As imagens mentais
ultrapassam, pois, a singularidade do objetivo representando tragcos universais, que
serao a raiz da formacgao de conceito e da prépria consciéncia humana. “Portanto, se
ha um transito dindmico e condicionado no processo de conversdo do objeto da
natureza em objeto da consciéncia (imagem/conceito), apenas a objetivacdo pratica do
segundo podera afirmar a sua veracidade”.

Ainda de acordo com Martins (2011a), é preciso compreender o psiquismo
em suas relaces com o mundo objetivo, com a materialidade, para tanto discorre
sobre trés questdes fundamentais: “abordar o psiquismo como reflexo psiquico da
realidade; enfatizar o papel da atividade e da consciéncia com mediacdes desse
reflexo para, entdo, adentrar as suas maximas expressfes representadas pelo
pensamento e pelas vivéncias emocionais” (Ibidem, p. 60).

Martins (2011b) defende que os psicologos e educadores devem
compreender a analise do desenvolvimento do psiquismo condicionada a analise
das condi¢cbes objetivas, incluindo a condicdo escolar, evitando a naturalizacdo do
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores.

Assim, busca desvendar que a formagdo do psiquismo perpassa pela
formacado do individuo, tendo em vista que o psiquismo humano esta intimamente

relacionado a concepc¢cédo de homem. Uma das teses defendidas tanto por Newton
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Duarte quanto por Ligia Marcia Martins € a necessidade de o professor compreender
0s elementos que caracterizam o processo de formacao do individuo para que possa
contribuir, através da educacao escolar, para essa formacéo.

A tese cunhada por Duarte (1999) no seu doutorado, explicitada no livro A
individualidade para-si: contribuicAo a uma teoria historico-social da formacédo do
individuo, sobre a formacdo historico-social do individuo, € um dos pontos
defendidos pelo autor que deve fazer parte da formacdo de professores. Essa
discussdo de uma teoria historico-social da formacdo do individuo apresenta-se
como alicerce para outras discussdes que o autor realiza, como o desenvolvimento
psiquico e o papel da educacdo escolar. Esse pressuposto também é incorporado
por Martins (2011a) na reflexdo sobre a concepc¢do de homem e de psiquismo
humano.

Para os autores supracitados, os professores precisam compreender 0S
elementos que caracterizam o processo de formacgdo social do individuo. Dessa
forma, a reflexdo sobre o tema da formacdo da individualidade humana ocorreria
como parte da construcdo de uma concepcdo pedagdgica critica. Para além de
apresentar as criticas aos paradigmas a-historicos, eles ainda defendem a
construcdo de sinteses conceituais, a partir de pressupostos epistemologicos
marxistas.

Para que uma teoria da formacdo do individuo se constitua sob um
paradigma historico-social, Duarte (1996, 1999) conclui que € necessario construir
um sistema inicial de categorias fundamentais a partir das quais a teoria vai se
desenvolvendo e incorporando as criticas de conhecimentos existentes. Nessa
construcdo, novas categorias poderdo surgir para aprofundar a concreticidade da
individualidade humana.

A individualidade humana €, pois, uma sintese dinamica de mdultiplas
determinacdes, reconhecendo, portanto, a contribuicdo de varias ciéncias, inclusive
da psicologia. Nas palavras de Duarte (1996, p. 21), a discussdo presente na
psicologia educacional “ndo é, por si sO, suficiente para a elaboracdo de uma
concepcao verdadeiramente historico-social da formagdo do individuo”, mas pode
contribuir para a discussdo da formacdo da subjetividade do individuo e do
psiquismo humano.

Apesar de Duarte (1996) reconhecer que, historicamente, a contribuicdo da

psicologia para a educacdo baseia-se principalmente em uma concepcdo de
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individuo empirico e uma abstracdo, defende a psicologia desenvolvida por Vigotski,
Leontiev e Luria como uma concepgdo que compreende o homem como ser
historico. Ainda para Duarte (1996), a teoria da individualidade humana deve
analisar a singularidade historico-social de cada ser humano, mas também
compreender que a formacdo de todo ser humano é sempre um processo que
sintetiza, de forma dindmica, todo um conjunto de elementos produzidos pela histéria
humana.

Sem perder o foco da nossa pesquisa e sendo essa a contribuicdo da
Psicologia Historico-Cultural para a formacéao de professores, iremos explicitar entdo
as ideias do autor sobre a formacdao histérico-social do individuo.

Duarte (1999) delimitou algumas categorias que ajudam a compreender o
processo de formacdo do individuo: objetivacdo e apropriacdo; humanizacdo e
alienacao; género humano e individualidade para-si. Grosso modo, sistematizaremos
essas categorias.

Desse modo, Duarte (1996; 1999) apresenta, como ponto de partida, a
reflexao filoséfica da relacédo objetivacao e apropriacdo como aquela que expressa a
dindmica essencial da autoproducdo do homem pela sua atividade social. Para essa
explicacéo, o autor retoma o pensamento marxista, no qual a producéo de meios da
existéncia humana é o primeiro ato histérico, portanto trago fundamental para
diferenciar os homens dos animais. O homem, ao produzir as condicbes de sua
existéncia, ao transformar a natureza, apropria-se dela e se objetiva nela. Essa
apropriacdo e essa objetivacdo geram no homem novas necessidades e conduzem
a novas formas de acdo, num constante movimento de superacao por incorporagao.
Assim, cada individuo precisa se apropriar das objetivacbes produzidas em seu
tempo historico para se objetivar.

Duarte (1996) afirma também que a dialética entre a objetivacdo e a
apropriacdo pode acabar sendo reduzida a processos de externalizacdo e
internalizacdo, se ndo for compreendida no interior do processo historico de
humanizagédo do género humano através das relacdes sociais de dominacao, isto €,
através da alienacao.

Com isso, 0 autor apresenta a segunda categoria: o carater contraditorio
humanizador e alienador da objetivagcdo e apropriagdo humanas, que tem
acontecido frente as relacdes sociais de dominacdo de classes e grupos sobre

outros. A humanizacédo avanca na medida em que a atividade social e consciente
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dos homens produz objetiva¢cdes que tornem possivel uma existéncia humana cada
vez mais livre e universal.

A formacéo do individuo como ser humano ndo pode se realizar sem a
apropriacado das objetivacGes produzidas pela historia social, mas também é a forma
pela qual se reproduz a alienacdo decorrente das relagdes sociais de dominagéo. O
caminho que a humanidade tem para se desenvolver é objetivando-se, 0 que sO
pode ser feito ao se apropriar das objetivacdes. Nao podemos controlar na formacgéao
do individuo se a apropriacdo das objetivacbes humanas ira se apresentar como
humanizadora ou alienadora, pois depende de um complexo e dindmico conjunto de
relacbes presentes na atividade apropriadora. Um dos exemplos utilizados por
Duarte (1999) refere-se ao desenvolvimento cientifico que deveria servir para elevar
0 processo de humanizacdo e que, muitas vezes para atender a necessidades da
sociedade capitalista, leva a alienacdo. Sendo assim, o autor apresenta que a luta
€ para superar suas formas alienadas da objetivacdo e da apropriacao.

A terceira categoria € resultado da historia social humana, género humano,
cuja reflexdo perpassa a discussao sobre o que nos define como humanos nédo séo
as caracteristicas da espécie humana, mas, sim, caracteristicas do género humano.
Duarte (1999) apropria-se da reflexdo do hungaro Markus para desenvolver a
reflexdo sobre género humano como um processo histérico social da humanizacao
gue ndo pode ser transmitido geneticamente. O homem é produto determinado e
limitado pela natureza, mas apresenta uma especificidade que nos diferencia dos
outros animais. Distingue espécie humana como elementos biol6gicos que sé&o
transmitidos geneticamente e género humano como caracteristicas humanas
formadas ao longo da histdria social, ndo sendo transmitidas pela heranga genérica.

Para que cada individuo possa se obijetivar, é preciso que ele se aproprie do
género humano, dos resultados da histéria humana. As objetivacdes do género
humano realizam-se, portanto, ao longo da histéria conflituosa e heterogénea das
relacbes entre as classes sociais e entre as esferas da vida social. A apropriagao
das caracteristicas humanas objetivadas e a objetivacao individual mediada pelo que
foi apropriado € um processo de formagédo do individuo como ser social e ser
genérico. A unidade individuo e género humano €, pois, a dialética entre o singular e
0 universal.

Nesse sentido, a subjetividade dos individuos € construida a partir da
apropriagcdo das objetivacbes existentes, portanto, mediante todos os conflitos
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presentes. Assim as relagdes sociais de dominacdo implicam no cerceamento da
formacé&o do individuo como ser genérico.

De acordo com Duarte (1999), lutar por reais condi¢cdes para todos os
homens de desenvolvimento da individualidade a altura das maximas possibilidades
objetivamente existentes para o género humano é lutar contra a alienacdo. E
apresenta a categoria “Individualidade para-si” como sintese das possibilidades
maximas de desenvolvimento livre e universal da individualidade, que sdo geradas
pelas condicdes objetivas da sociedade atual, sendo que as relacdes sociais de
dominacgédo tornam essas condi¢des geradoras também das possibilidades de muitas
e profundas formas de alienacéo.

Dessa forma, a formacdo do individuo para-si, como possibilidade maxima
de formacdo da individualidade na sociedade atual, torna-se ponto de referéncia
para analisar a situagéo concreta de cada sujeito.

Tanto Newton Duarte quanto Ligia Marcia Martins se contrapdem a todas as
interpretacfes tedrico-conceituais que naturalizam a formacgédo do individuo e do
psiquismo humano. De acordo com Martins (2011a), a desnaturalizacdo da
concepcao de homem e do psiquismo contribuira para uma educacao a servico da
libertacdo dos individuos da ideologia dominante. Portanto, o processo educativo

tem um significado importante para esses autores.

3.2 Papel da educacéao escolar no desenvolvimento do psiquismo humano

O papel da educacdo escolar no desenvolvimento do psiquismo
desenvolvido por Vigotski € destacado por Duarte e Martins ao reconhecerem a
educacéao escolar ndo apenas como mais uma variavel que intervém na formacéo do
individuo. Nas palavras de Duarte (2006, p. 254), “a psicologia para cuja construcao
Vigotski procurou contribuir situava a formacao intencional dos seres humanos por
meio da educagao no centro de sua teoria psicologica”.

Ao destacarem o papel educacional dentro da teoria vigotskiana, dialogam
com algumas categorias da teoria discutidas por nds no capitulo anterior:
aprendizagem e desenvolvimento e formacao de conceitos e a superioridade dos

conceitos cientificos em relagdo aos conceitos espontaneos.
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Como o fenbmeno educativo no espago escolar apresenta diferentes
abordagens pedagdégicas, Martins (2011b) defende a ideia de ndo ser quaisquer
meétodos pedagdgicos que se colocam a servico do desenvolvimento do psiquismo,
como afirmou Vigotski, ndo sdo quaisquer aprendizagens que promovem tal
desenvolvimento.

Duarte (1999) contrapfe-se a correntes psicoldgicas e pedagdgicas que
compreendem o desenvolvimento de origem biologica. E afirma a necessidade de
teoria pedagdgica critica ser construida com base em referencial tedrico consistente
com uma perspectiva de ser humano historico-social. A Psicologia Histérico-Cultural
constitui-se como um desses referenciais que pode contribuir para a pratica
pedagogica. Para isso, 0 autor defende que a mesma seja estudada articulando-se
com um contexto mais amplo que integra o universo ideolégico marxista.

A psicologia de Vigotski, para se tornar uma referéncia para os educadores
brasileiros de hoje, precisa ser estudada como parte de um estudo maior,
voltado para a construcdo de uma pedagogia marxista. Isso quer dizer que a
psicologia vigotskiana, por si mesma, ndo pode produzir uma pedagogia,
ainda que seja desta um dos fundamentos indispensaveis. Pretender criar
uma “pedagogia vigotskiana” seria incidir no psicologismo que entendemos

ser incompativel com uma concepcao marxista das relagcées entre individuo e
sociedade. (DUARTE, 2006, p. 283)

Com isso, vdo demarcando, na proposta pedagdgica, a relacdo entre a
Pedagogia Histérico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural. Ambos os autores
concordam que o carater propositivo da metodologia de ensino da Pedagogia
Historico-Critica seja fundamental para se fazer a analise sobre o papel da educacéo
escolar no desenvolvimento do psiquismo. Buscam, pois, na fundamentacao
materialista histérico-dialética e na articulagdo da Pedagogia Histérico-Critica com a
Psicologia Historico-Cultural, estabelecer relacbes entre a educacdo escolar e o
desenvolvimento humano mais especifico do psiquismo.

Como ja apresentamos, para esses autores, a compreensdo do homem
como ser social € o ponto de partida para compreendermos O pensamento
vigotskiano. Assim, o processo de humanizacdo dos individuos ndo é um simples
pertencimento a vida social, mas um processo mais complexo que demanda a
“aquisicdo das particularidades humanas, isto €, dos comportamentos complexos
culturalmente formados demanda a apropriacdo do legado objetivado pela pratica
histérico-social” (MARTINS, 2011b, p. 212).
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Nessa mesma reflexdo sobre o processo de humanizacdo e o papel da
escola, o conceito de trabalho educativo pode ser considerado como sintese que
expressa a intencionalidade da pratica social no ambiente escolar.

O individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. O individuo se humaniza reproduzindo as caracteristicas
historicamente produzidas do género humano. Nesse sentido, reconhecer a
historicidade do ser humano significa, em se tratando de trabalho educativo,

valorizar a transmissdo da experiéncia historico-social, valorizar a
transmissdo do conhecimento socialmente existente. (DUARTE, 1996, p. 93)

Reconhece-se assim que as condi¢cdes objetivas e as relagbes sociais na
organizacao social do capitalismo nao contribuem para o processo de humanizagao
do homem. Isso porque nossa sociedade apresenta-se de forma alienada, sendo
possivel ser reconhecida nas formas objetiva e também subjetiva, “produzidas pelo
anestesiamento das consciéncias”. Assim, o fendmeno da alienagao € antes social
para depois ser um fendmeno da consciéncia. Nas palavras de Duarte (2006, p.
265), “a alienacao do género humano produz um centramento alienado do individuo
na particularidade”.

Admitindo que reverter essa situacdo de alienacdo ndo pode ser tarefa
apenas da educacdo, os desafios que a Pedagogia Historico-Critica se propbe €
apresentar elementos de como a educacgdo escolar pode contribuir para esse
processo de humanizacado. Os limites da atuacéo da escola dentro da sociedade néo
impedem que os defensores da Pedagogia Histdrico-Critica lutem para que se
efetivem ao maximo as possibilidades de ensino e aprendizagem que sao
imprescindiveis, mesmo que sejam insuficientes para a transformacéo da sociedade.

Em outras palavras, ha que se lutar para que um namero maior de individuos
se aproprie do saber cientifico, filosofico e artistico, de tal maneira que esse
saber torne-se uma mediacdo na construcdo de uma pratica social de luta
contra o capitalismo, uma pratica social de resisténcia as brutais formas de
alienacdo hoje existentes. A alienacdo produzida pelo capitalismo

contemporéneo manifesta-se com uma crueza e uma intensidade talvez sem
precedentes na histéria humana. (DUARTE, 2006, p. 282)

No entanto, transformar as condi¢des e instituicdes que alienam o trabalho e
o trabalhador significa uma mudanca radical no modo de produzir a vida. Para
Duarte (1996), as reflexdes filosoficas e as praticas pedagogicas devem se articular,
sem desconsiderarem o cenario educacional brasileiro e as lutas politicas concretas,

buscando transformagdes no sistema capitalista.
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A natureza histdrico-social do homem apresenta-nos a educagdo como
possibilidade para a humanizacéo, para a criagdo das forcas vivas da acao,
isto é, para 0 desenvolvimento da praxis. A verdadeira educacao é, portanto,
transformacé@o do ser em direcdo a um ideal humano superior, de tal forma
gue os esforgos para a transformacado do individuo se tornam indissociaveis
do esforco para a transformacao da sociedade. (MARTINS, 2011a, p.147)

Segundo Duarte (1996), o papel da educacgéo escolar é o de mediador entre
a vida cotidiana e a vida néo cotidiana, formando nesse individuo necessidades mais
elevadas que ultrapassem a cotidianidade. A educacdo escolar, a medida que
contribui para a formacdo de sujeitos, colabora para a transformacdo da pratica
social global. A acdo educativa é, entdo, uma singularidade histérica que apresenta
caracteristicas especificas que contribuem para o processo de humanizacao.

Os pesquisadores destacam que a educacao escolar é uma pratica social
privilegiada no processo de transmissdo de conhecimentos historicamente
sistematizados pela humanidade. Para eles, tanto a Pedagogia Histérico-Critica
guanto para a Psicologia Histérico-Cultural reconhecem esse papel diferenciado da
educacao escolar. Assim, compete a esta

promover a socializagdo dos conhecimentos universais, representativos das
maximas conquistas cientificas e culturais da humanidade, na auséncia das

guais a captacao das leis que regem o desenvolvimento histérico de todos os
fendbmenos se torna impossivel. (MARTINS, 2011b, p. 215)

Sobre esse carater central dos processos educativos na psique do homem,
Duarte (2006, p. 255) afirma que, utilizando-se das palavras de Vigotski, “a prépria
relacdo entre psicologia e pedagogia mudara consideravelmente, sobretudo porque
aumentara a importancia que cada uma tem para a outra e serdo desenvolvidos,
portanto, os lagos e apoio mutuo entre ambas as ciéncias”.

Considerando essa dimenséo da educacéo escolar, Martins (2011b) destaca
que a importancia da selecdo de contetdos e a forma organizativa da aprendizagem
sdo essenciais para o desenvolvimento dos individuos. Para a Pedagogia Historico-
Critica, o planejamento intencional, as acdes didaticas e os saberes sistematizados
na educacdo escolar se diferenciam qualitativamente das demais formas de
educacao informais assistematicas e cotidianas. Vigotski defende, assim, o ensino
dos conhecimentos cientificos, pois reorganiza todas as fung¢des psiquicas e
requalifica o sistema psiquico. Sendo assim, para ambas as teorias, ha diferencas

entre os saberes da humanidade e os saberes que irdo compor a educacao escolar.
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Como afirma Duarte (2006) sobre a teoria vigotskiana, os conhecimentos
cientificos foram construidos historicamente pelo ser humano, portanto, ttm uma
existéncia social e objetiva anterior a aprendizagem do individuo. A histérica da
ciéncia antecede, pois, a aprendizagem individual.

Contudo, a partir dessa discusséo, Martins (2011b, p. 217) apresenta duas
questdes referentes a aprendizagem e ao ensino como destaque para as teorias da
Psicologia Historico-Cultural e para a Pedagogia Historico-Critica: “o ensino como
mediacdo na relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, bem como a
metodologia de ensino na pedagogia histérico-critica em suas relacbes com a
dindmica entre aprendizagem e ensino”.

Essa discussdo sobre aprendizagem e desenvolvimento é um dos temas
mais caros para a Psicologia Histérico-Cultural, como dissemos no capitulo anterior.
Martins (2011b) reconhece a importancia da discussédo e apresenta a inversao da
ordem de condicionabilidade entre desenvolvimento e aprendizagem como um dos
grandes méritos de Vigotski.

A aprendizagem desponta como condi¢do para o desenvolvimento, ou seja,
entre esses processos se instala uma relacdo de condicionabilidade
reciproca, explicavel a luz do preceito légico-dialético da dindmica entre
“quantidade e qualidade”, ou seja, a “quantidade” de aprendizagens qualifica
o desenvolvimento, a mesma medida que a “quantidade” de desenvolvimento
qualifica a aprendizagem. O estofo dessa ideia reside na distingdo entre
formas naturais e primitivas de comportamento e as formas instrumentais,

produzidas na histéria e absolutamente dependentes da aprendizagem.
(MARTINS, 2011b, p. 217)

No entanto, € preciso considerar que a natureza da aprendizagem é
complexa e demanda relagGes internas entre operacdes e conceitos, por isso a
verdadeira aprendizagem promove generalizacdes. A autora adverte que, caso 0
professor assuma um caminho de simplificacdo do ensino, este ndo conseguira fazer
com que a crianga internalize os conceitos. Dessa forma, de acordo com as
definigdes vigotskianas, “quando a crianca realiza uma acdo e demonstra a
assimilacdo de uma operagdo ou conceito, 0 desenvolvimento destes ndo esti
finalizado, mas apenas comecando (MARTINS, 2011b, p. 224).

O salto qualitativo das investigacdes de Vigotski sobre a aprendizagem
promover desenvolvimento € um ponto que Duarte (2006) destaca relacionando a

diferenca da aprendizagem escolar com as aprendizagens do cotidiano.
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Segundo Duarte (1999), para que o professor possa compreender o
individuo em sua concreticidade, € necesséario mediagéo, pois, no contato imediato
com o aluno, ndo capta o conhecimento que ele pode vir a ser, necessario para a
atividade educativa. Essa discussao da potencialidade do desenvolvimento a partir
do que é real, mas principalmente do que pode realizar com a ajuda do professor,
demarca um dos conceitos importantes dentro da relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento.

Nessa compreensdo, a discussdo de Vigotski sobre o nivel de

desenvolvimento real, sobre o conhecimento prévio da crianca, € importante para

delimitar a complexa tarefa de ensinar.

[...] a proposi¢ao vigotskiana de “nivel de desenvolvimento real’ carrega
consigo um problema cuja resolucdo incide sobre a qualidade da pratica
pedagodgica: o que ela faz com aquilo que a crianga ja sabe — quer esse saber
seja resultado das experiéncias prévias da crianga, quer tenha sido adquirido
por acdo do ensino escolar. Assim, Vigotski considerou que as finalidades do
reconhecimento desse “nivel” no trabalho pedagoégico néo se limitam a mera
constatacdo daquilo que a crianca é capaz de realizar por si mesma, mas no
fornecimento de elementos que orientem o trabalho na area de
desenvolvimento iminente. (MARTINS, 2011b, p. 224)

A forma como a autora explica os conceitos vigotskianos, a partir do conceito
de area de desenvolvimento imanente, estd em consonancia com a critica feita por
Duarte (2006) sobre esse mesmo conceito, sendo denominado de zona de
desenvolvimento proximal, termo cujo uso no Brasil tem sido muito recorrente nas
traducdes de Vigotski e também usado pelos intérpretes. Entretanto, a problematica
ndo estd nos adjetivos usados do termo, mas no entendimento do conceito. Mas,
como area imanente a aprendizagem e ao desenvolvimento humano, ainda ndo esta
totalmente concluido, mas com possibilidades de acontecer. Portanto, a atuacédo do
professor no ensino direcionado para a formagdo de conceitos irA promover o
desenvolvimento da crianga, superando entdo o nivel de desenvolvimento real.

O destaque nesse conceito de area de desenvolvimento imanente feito por
Martins (2011b) e Duarte (2006) refere-se a discussdo do que a crianga nao
consegue realizar sozinha e o que faz com a ajuda de outras pessoas. O avango na
discussdo promovida por esses autores relaciona-se ao papel do professor de
interferir no processo de desenvolvimento do que a crianga ainda nao realiza

sozinha.
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Martins (2011b, p. 225) destaca que, do ponto de vista do ensino, Vigotski

‘ndo defendeu a imitagdo sem mediacdo ou que a explicagdo promova a

aprendizagem dos verdadeiros conceitos”. A autora continua dizendo sobre o

equivoco de algumas interpretacdes ao compreenderem a ajuda de outra crianca e

do professor como destaque. Nesse momento, apresenta que, para atuar na area de

desenvolvimento imanente, o professor precisa identificar as pendéncias, planejar e
atuar sobre elas.

Portanto, um ensino apto a organizar-se levando em conta o nivel de

desenvolvimento real e a area de desenvolvimento iminente requer uma

sélida formacdo de professores, que o0s instrumentalize tedrica e

metodologicamente para a assun¢do da complexa tarefa representada nos
processos de ensino e aprendizagem. (MARTINS, 2011b, p. 225-226)

Segundo Duarte (1996), cabe ao ensino escolar a importante tarefa de
transmitir a crianca os conteudos historicamente produzidos e socialmente
necessarios, selecionando o que desses conteldos encontram-se a cada momento
do processo pedagdgico na zona de desenvolvimento préximo. A intencionalidade
da acdo e o controle das atividades da crianca ndo sao vistos pela Psicologia
Historico-Cultural como uma espécie de mal inevitdvel ao processo escolar, mas,
sim, como algo indispensavel a elevacdo da crianca a niveis superiores do seu
desenvolvimento psiquico.

No ensino escolar, os professores precisam se preocupar com O
conhecimento para que possam produzir o desenvolvimento dos alunos. De acordo
com Duarte (1999), a pratica pedagdgica deve ser vista como uma pratica
direcionada para a elevagcdo da consciéncia do individuo entre sua vida concreta,
histérica e socialmente determinada, e ainda para as possibilidades de sua
objetivacdo ao nivel da universalidade do género humano. Ainda segundo Duarte
(1996), o bom ensino para Vigotski é aquele que transmite ao aluno aquilo que ele
nao pode descobrir por si soO.

Entdo, a base da importancia do ensino no desenvolvimento envolve a
discusséo sobre a potencialidade do que a crianca ainda ndo faz sozinha, mas
realiza com ajuda. A imitagdo, numa perspectiva mais ampla, esta atrelada a essa
questao, pois 0 que a crianca ndo faz sozinha, mas consegue fazer imitando um
adulto, promove desenvolvimento. A imitacdo €, pois, um processo puramente
mecanico. De acordo com Martins (2001b), ao abordar a questdo da imitagdo no

processo de aprendizagem, Vigotski apresenta uma importante forma de influéncia
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da instrucdo sobre o desenvolvimento, visto que a crianga s6 consegue imitar o que
esta na sua area de desenvolvimento imanente.

Nas palavras de Duarte (2006, p. 205), “essa capacidade de imitagdo da
crianca tem sempre, em cada momento do seu desenvolvimento intelectual, um
limite, a partir do qual ela ndo conseguira realizar certas agdes nem mesmo por meio
da imitagdo”. Continuando essa discussao sobre o desenvolvimento e a educagao
escolar, o autor destaca que faz parte da analise vigotskiana a importancia dos
conceitos cientificos para o desenvolvimento psiquico.

Para Vigotski, cabe & educacdo escolar o papel de promover o
desenvolvimento intelectual da crian¢a, alcangando uma sintese que supere
tanto a dificuldade de abstracdo do pensamento cotidiano quanto o carater

inicialmente verbalista que os conceitos cientificos tém para a crianca.
(DUARTE, 2006, p. 202)

Essa discussdo de compreender a qualidade da apreensao dos conceitos
cientificos em relacdo aos conceitos cotidianos € um dos pontos destacados por
Martins (2011b) em comum entre a Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia
Histérico-Critica.

No cerne do preceito vigotskiano, segundo o qual o desenvolvimento do
psiquismo humano identifica-se com a formacdo dos comportamentos
complexos culturalmente instituidos, isto €, com a formacdo das funcgbes
psiquicas superiores, radica a afirmacdo do ensino sistematicamente

orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como
preconizado pela pedagogia histérico-critica. (MARTINS, 2011b, p. 211)

Fundamentalmente, € preciso superar as ideias de que 0s conceitos possam
ser assimilados de forma acabada, “como um conjunto de conexdes associativas
que se assimilam com a ajuda da memoéria” (MARTINS, 2011b, p. 219). Também é
preciso reconhecer que 0s conceitos cientificos ndo se desenvolvem da mesma
forma que os conceitos cotidianos. Isso porque o0 processo de desenvolvimento de
conceitos cientificos é complexo, articulando uma série de fungdes psiquicas
superiores como: atencdo voluntaria, memoaria l6gica, comparacdo, generalizacéo,
abstracao etc.

Os conceitos requeridos para tanto sé@o, por sua vez, mediacfes culturais do
desenvolvimento psiquico; operam como ferramentas, como instrumentos
psicoldgicos para a orientagcao da conduta e para o enfrentamento das tarefas
requeridas no trato com a realidade. Como tal, sédo objetivacBes histdrico-
sociais e ndo “descobertas” construidas particularmente pelos individuos. Na
qualidade de objetivacBes, 0s conceitos, na exata acep¢do do termo,
precisam ser disponibilizados a cada geracao para que deles se aproprie,

dado que nos remete a questdo da aprendizagem e do ensino. (MARTINS,
2011b, p. 216)
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Martins (2011b) alerta que o professor, ao simplificar o ensino dos conceitos
cientificos, ndo conseguird nada além de assimilacdo de palavras. Apresenta ainda
conclusdes do pensamento vigotskiano a respeito das diferencas entre 0 processo
de desenvolvimento e funcionamento dos conceitos cientificos e cotidianos. Para
isso, expbe trés principios defendidos por Vigotski sobre o ensino dos conceitos
cientificos.

O primeiro principio refere-se a forma como o0s conceitos cientificos séo
assimilados pela crianca ndo como mera aquisicdo de memodria, mas sobre uma
tensdo problematizadora de vérias atividades que colocam o pensamento. O
segundo principio € que existem tracos comuns e outros distintos na aquisicdo de
conceitos cientificos e o0s espontaneos, porém ha uma qualidade do
desenvolvimento do pensamento presente nos conceitos cientificos. J4 o terceiro
refere-se ao ensino que pode conduzir sistematicamente o desenvolvimento do
pensamento. Sendo assim, o ensino dos conhecimentos cientificos € importante,
pois sdo mediados por outros conceitos em um sistema complexo que envolve
formas profundas do pensamento.

A tomada de consciéncia dos conceitos cientificos pressupde,
necessariamente, o processo de generalizacdo e abstracdo. [...] Se os
conceitos espontaneos ndo asseguram a generalizacdo aos demais

conceitos, essa € exatamente a maior conquista promovida pela apropriagao
dos conceitos cientificos. (MARTINS, 2011b, p. 222)

Contudo, de acordo com Duarte (2006), Vigotski, por meio da educacdo
sistematizada e do ensino intencional, afirma que o individuo se apropria dos
conceitos cientificos que ja foram construidos historicamente pelo ser humano e isso
tem uma importancia no desenvolvimento psicolégico. Portanto, os conceitos tém
uma existéncia socio-histérica anterior a apropriacao por cada sujeito.

Cabe ao processo educativo escolar um importante papel na mediacédo entre
a relacdo objetivacéo-apropriagdo que se realiza no cotidiano (através das
objetivacdes genéricas em-si) e a relacdo objetivacdo-apropriagdo nas

esferas ndo-cotidianas (objetivagBes genéricas para-si). (DUARTE, 1999, p.
185)

Nesse sentido, 0 processo educativo deve tornar as objetivacdes genéricas
para-si uma necessidade para o pleno desenvolvimento do individuo. Seguindo esse
mesmo raciocinio, Martins (2011b) apresenta a relacdo sobre o papel da escola e a

Psicologia Historico-Cultural no que refere ao desenvolvimento do pensamento. A
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partir da apropriacdo dos signos culturais, as formas mais complexas do
pensamento se desenvolvem, portanto, com a apropriacdo dos conhecimentos
historicamente sistematizados permitindo o desenvolvimento do pensamento.
[...] o grau de complexidade requerido nas acdes dos individuos e a qualidade
das mediacbes disponibilizadas para sua execucdo representam 0s
condicionantes primarios de todo desenvolvimento psiquico. Em suma,
funcBes complexas ndo se desenvolvem na base de atividades que nado as
exijam e as possibilitem. Nessa tarefa, radica, a nosso juizo, o objetivo maior

da transmissdo dos conhecimentos classicos — historicamente
sistematizados. (MARTINS, 2011b, p. 216)

Dessa forma, podemos concluir que os lideres do grupo de Estudos
Marxistas em Educacdo defendem a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados
historicamente por parte de cada individuo, articulando, nesse processo, a psicologia
vigotskiana e a Pedagogia Histérico-Critica. Assumindo esse posicionamento a
respeito do papel da escola, nesse processo eles dialogam com a relagdo entre
ensino e aprendizagem.

Outra tese defendida pelos lideres desse grupo refere-se a Psicologia
Historico-Cultural ndo poder ser compreendida apenas com os trabalhos de Vigotski.
Assim, para esses autores, € necessario ir para além de Vigotski, considerando
outros autores e um conjunto de trabalho da Psicologia Histérico-Cultural que
também faz parte dessa psicologia.

Duarte (2006) defende que a comunidade cientifica internacional cresceria
muito se os textos produzidos por outros autores, que também fazem parte da
psicologia soviética, fossem traduzidos. Cita entdo o livro organizado por Vasili
Davidov e Marta Shuare, La psicologia evolutiva e pedagdgica em La URSS -
antologia, como uma obra importante, pois revela uma grande e diversificada
producdo de outros autores incluindo artigos de Vigotski, Luria, Leontiev,
Zaporézhets, Elkonin, Galperin, Davidov, Vénguer, Poddiakov, Obujova, Lidudis,
Bogdanova, Bozhévich, Lisina e Markova.

Todavia, dentre esse autores citados acima, os lideres do grupo Estudos
Marxistas e Educacdo destacam o pensamento de Vigotski vinculado a Luria e
Leontiev. Para Duarte e Martins, a contribuicdo desses autores deve estar na
formacado de professores. Consideram ainda uma continuidade e complementacao
do trabalho desses trés autores russos.

Esse debate é polémico e vem ganhando félego nos debates académicos. E

um dos questionamentos é sobre a existéncia ou ndo de antagonismos entre 0s
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autores dessa escola. Autores como Prestes (2010), por exemplo, compreendem
que existem divergéncias académicas entre Leontiev e Vigotski. No entanto,
reconhecem que ambos constroem suas teorias apoiadas nos fundamentos
filoséfico-marxistas e isso ndo inviabilizaria a existéncia de um grupo como a troika.
Por mais que se tente diminuir o papel de A. N. Leontiev para a psicologia
soviética e mundial, por mais que se tente desmerecer seu trabalho ou até
mesmo taxa-lo de defensor radical da ideologia oficial, at¢é mesmo de
stalinista, dificilmente conseguirdo negar seu compromisso com os estudos

desenvolvidos pela troika e, posteriormente, pela piatiorka. (PRESTES,
2010, p. 64)

Para Prestes (2010), afirmar que Leontiev foi uma pessoa muito proxima a
Vigotski € de importante valor histérico. Em tempos conturbados de perseguicéo
ideoldgica, Leontiev ocupou cargos importantes nos departamentos de psicologia de
diferentes institutos de psicologia da Russia, era membro do partido comunista, e
isso fazia com que fosse criticado e interpretado como uma ruptura com Vigotski.

Na contraméo dessa tendéncia de ruptura do pensamento desses autores,
percebemos, na producdo de Duarte e de Martins, uma estreita aproximacédo de
Vigotski com Leontiev.

Na discussédo sobre psiquismo humano, Martins (2011) afirma que Vigotski
nao buscava uma distingdo entre cada funcdo psiquica superior, mas como se
relaciona com os comportamentos complexos, assim compreendendo 0 psiquismo
humano como unidade material e ideal que comporta a formagcdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva. Ao evidenciar a natureza social do psiquismo
humano, a Teoria Historico-Cultural abre caminhos para o estabelecimento de
relacdes entre a qualidade do desenvolvimento psiquico e o papel da educacéo
escolar. A defesa da autora é que esses estudos também serdo aprofundados por
Luria, que buscava demonstrar a origem social e a estrutura mediadora dos
processos psicoldgicos superiores, e por Leontiev, que buscava apresentar o
desenvolvimento do psiquismo humano. Dessa forma, acredita que, com a
contribuicdo desses trés autores, essa teoria aponta possibilidades educativas que
precisam ser compreendidas para que sejam colocadas em agdo na pratica
pedagdgica dos professores.

De acordo com Duarte (2006), no inicio os difusores das ideias de Vigotski
apresentam sua relacdo com Leontiev e Luria, mas depois afastam esses autores.

Analisa alguns trabalhos de intérpretes que deixam esses autores de lado e falam
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apenas de Vigotski. Para o autor, deixar Leontiev a margem das discussoes
educacionais ndo é casual, pois acredita que o autor russo incomoda porque
explicita os fundamentos marxistas em suas reflexdes psicoldgicas.

Segundo Duarte (2006), o pensamento de Leontiev ndo é mais social e nem
menos educacional do que o de Vigotski. Tanto para Vigotski como para Leontiev, a
atividade humana é social e, portanto, sempre mediatizada pelas rela¢cdes sociais e
pela linguagem. Por sua vez, a linguagem s6 pode existir na concepcao de Marx
como um elemento integrante da pratica social, produzido e reproduzido no interior
dessa prética. Defende que Leontiev ndo apenas adotou de Vigotski o método de
andlise por unidades, mas também ampliou as concepc¢des de linguagem e
pensamento para uma discusséo de estrutura de atividade e consciéncia humana.

Esse posicionamento dos autores pesquisados colocou-nos um desafio que
merece maiores investigacdes posteriores, principalmente quando se refere a
contribuicdo da Teoria da Atividade, de Leontiev, para o estudo sobre o

desenvolvimento do psiquismo humano.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao tratar das questbes relativas a aprendizagem e ao desenvolvimento
humano, a Psicologia, na sua trajetoria historica, apresenta-se como fonte
importante de conhecimento para os educadores que buscam compreender o
fendbmeno educativo, visto que, mesmo antes da existéncia dos primeiros cursos de
psicologia, os seus conhecimentos ja faziam parte do curriculo de formacao de
professores. Desse modo, foi preciso explicitar quais questdes a Psicologia se
propunha responder, considerando-se as condi¢des historicas e culturais em que o

conhecimento foi produzido.

Fundada sobre a oposicdo de interesses de classes, a psicologia esta,
desde suas origens, inserida em um contexto politico, econémico e social
historicamente determinado no qual se definem suas caracteristicas
concretas e, portanto, os seus limites de conhecimento do fenémeno
humano, contexto cujo conhecimento é importante para a compreensao, por
exemplo, das caracteristicas especificas que a psicologia da educagédo
adquiriu no Brasil. (LOUREIRO, 2008, p. 37)

Sendo assim, nosso trabalho percorreu um caminho histérico, percebendo
como a psicologia foi constituindo um dialogo com a educacdo brasileira,
primeiramente como ideias psicolégicas, depois como disciplina na formacao de
professores até se constituir em ciéncia. Os conhecimentos psicolégicos, mais do
que instruir a educacdo em geral, ou a pedagogia em suas praticas pedagdgicas,
passam a servir como conhecimento legitimador de politicas educacionais. Portanto,
a psicologia ocupa um lugar privilegiado de dizer, dentre outras coisas, o0 que
significa: ensino, aprendizagem, desenvolvimento. Para tanto, no processo histérico,
varias foram as concepcdes e principios explicativos dados pela psicologia ao
campo educacional brasileiro.

Esse vinculo entre essas teorias psicologicas no campo educacional,
intervindo para além das ideias pedagogicas, mas influenciando nas construcdes de
propostas pedagogicas, pode ser considerado um elemento estruturante que
permanece na relacdo entre psicologia e educacdo brasileira. E, na trajetéria
historica, identificamos a Escola Nova, a Pedagogia Tecnicista e o Construtivismo
como momentos emblematicos da relagéo psicologia e educacao. Portanto, mais do

que compreender a contribuicdo das teorias psicolégicas em cada uma dessas
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teorias pedagogicas, demonstramos que a psicologia foi fundamental na construcéo
dessas teorias.

Partindo da compreensdo de que as contribuicbes da psicologia estao
presentes na construcéo de teorias pedagodgicas, buscamos apresentar as possiveis
contribuicdes da Psicologia Histérico-Cultural para a educacédo escolar e a formacao
de professores, sistematizando essa analise com base no pensamento de Vigotski
em relacdo a educacao escolar.

Portanto, percorrer os textos originais de Vigotski ndo foi uma tarefa facil,
mas um esforco importante de apropriagdo dos conhecimentos classicos da
Psicologia Histérico-Cultural. Esse exercicio apresentou-se como uma atividade de
resisténcia e combate ao esvaziamento tedrico presente na formacdo de
professores. Dentro de um contexto de formagdo de professores aligeirada,
corremos o risco de deixarmos de fora a fundamentacao filoséfica e ficarmos presos
nos conhecimentos que buscassem responder as necessidades imediatas do
cotidiano.

Conhecer os fundamentos da Psicologia Historico-Cultural requer ndo so
compreendé-la para além das questBes conceituais e estruturais dessa teoria, mas
entendé-la como um processo de ruptura com 0s pensamentos da psicologia que
orientavam as correntes tedricas de sua época. Isso porque Vigotski propunha uma
nova concepcao de ser humano compreendida como ser social e historico.

Sendo assim, primeiramente ao fazermos este estudo, desvendamos
categorias determinantes da Psicologia Histérico-Cultural que dialogassem com a
educacao escolar e com a formacao de professores, a partir dos textos de Vigotski.
O resultado desta investigacdo pode ser apresentado como sintese tedrica, que foi
sistematizada, a principio, através de trés categorias: aprendizagem e
desenvolvimento; o desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores; a formacéo
de conceitos e a superioridade dos conceitos cientificos em relacdo aos cotidianos.

A sistematizacdo dessas categorias demonstrou ainda conceitos e
concepgdes altamente elaborados da Psicologia Historico-Cultural, possibilitando,
aos trabalhos dos lideres do grupo Estudos Marxistas em Educac¢do, uma ampliacédo
na compreensdo da Psicologia Historico-Cultural. Contudo, fizemos algumas
reflexdes criticas sobre a apropriacdo da Teoria Historico-Cultural interpretada pelos

autores Newton Duarte e Ligia Marcia Martins.
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Um dos elementos que marca a teoria vigotskiana é a reflexdo sobre o
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, cuja complexidade desse
conceito foi melhor compreendida a partir das reflexdes sobre a concepcédo de
psiquismo humano desenvolvida por Martins (2011b) e na discussao sobre formacgéao
do individuo, desenvolvida por Duarte (1999).

Como a teoria de Vigotski é uma tentativa de superar os modelos biolégicos
e as formas naturalizantes de compreensdo do ser humano, os autores do grupo
pesquisado apresentaram-nos no processo de se contrapor a todas as
interpretacbes tedricas de naturalizar a formacdo do individuo e o psiquismo
humano.

Assim, sobre a natureza social do desenvolvimento psiquico, a
caracterizacdo do psiquismo como sistema interfuncional e o papel da apropriacao
de signos sao fundamentos essenciais para se entender o psiquismo humano a
partir da Psicologia Historico-Cultural.

Para tanto, os trabalhos de Martins (2011a; 2011b) e de Duarte (1996; 1999;
2006) apresentaram a discussédo sobre a concepcao de ser humano como historico-
social que influenciaria as outras concepc¢des apresentadas pelos autores. A
reflexdo em estudar o desenvolvimento do psiquismo e ndo o psiquismo humano ja
desenvolvido é uma questdo de metodo fundamental da teoria de Vigotski, pois
permite compreender a historicidade do processo que diferencia o psiquismo
humano do animal.

Essa nocao de historicidade foi destacada por Duarte (1999) nas discussoes
sobre género humano e por Martins (2011b) nas discussdes sobre o
desenvolvimento do psiquismo, porque a natureza social e o desenvolvimento do
psiquismo humano sdo compreensfes importantes e mais amplas que englobam as
discussdes sobre as fungdes psiquicas superiores.

Na continuidade da analise sobre o desenvolvimento do psiquismo, Martins
(2011b) destacou seu carater interfuncional, evidenciando o signo como elemento
essencial para se compreender esse processo. Também ja haviamos reconhecido o
papel que o signo desempenha no comportamento humano como uma discussao
importante para a teoria de Vigotski, que estabelece a compreenséo dialética entre o
natural e o social. O trabalho de Martins (2011b) vem, pois, reforcar essa
caracteristica mediadora e destacar o carater interfuncional do desenvolvimento do

psiquismo.
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Nos fundamentos da Psicologia Histdrico-Cultural destacados nos estudos
de Vigotski (2010), o desenvolvimento das fung¢Bes psiquicas superiores é um
conceito importante para se compreender o desenvolvimento do psiquismo humano,
ou melhor, dizendo o comportamento complexo que nos caracteriza como ser social
e historico.

A sintese sobre a definicdo do psiquismo humano como imagem subjetiva
da realidade objetiva, apresentada por Martins (2011b), permitiu a discussao sobre o
processo de construcdo da consciéncia e da relacdo dialética entre objetividade e
subjetividade. Esse debate também foi feito por Duarte (1999) na reflexdo sobre
objetivacdo e apropriacdo, mas este amplia a discussao do psiquismo humano para
uma compreensao mais ampla sobre o processo de formacédo do individuo como ser
histérico e social.

Constatamos, nesta pesquisa, que houve uma ampliacdo da discussdo
sobre funcbes psiquicas superiores, perpassando a reflexdo sobre o psiquismo
humano e discussfes sobre o0 processo de formacao do individuo como ser social e
histérico.

Assim, foi possivel verificar que, na tese defendida por Vigotski sobre o
processo de aprendizagem e desenvolvimento, o autor russo se contrapde a
concepcdes psicolégicas hegemdnicas, principalmente a tese defendida por Piaget,
que naturaliza o desenvolvimento. A psicologia vigotskiana acaba entédo
apresentando outra concepcdo da relacdo entre psicologia e educacdo sem o
carater psicologizante.

Para Vigotski (2009), é fundamental que os individuos se apropriem dos
conceitos cientificos para que se desenvolvam 0s processos psiquicos superiores e,
sem duavida, para que a educacdo escolar tenha um papel nessa formacdo do
individuo. Ao investigar em profundidade as noc¢des complexas que envolvem a
apreensdo da cultura sistematizada e a formacao de conceitos, defendeu a tese de
gue o processo de aprender conceitos cientificos ndo ocorre da mesma forma que a
aprendizagem dos conceitos cotidianos. Como a consciéncia e a arbitrariedade
estdo presentes desde o inicio no processo de emprego dos conceitos cientificos e
nao nos conceitos cotidianos, conclui que o desenvolvimento dos conceitos
cientificos supera incorporando o desenvolvimento dos conceitos espontaneos,
precisando, para isso, um amadurecimento desses Ultimos. Ao elevar o nivel dos

conceitos cientificos, promove a elevacdo dos conceitos cotidianos, porque 0s
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conceitos cientificos comecam a se desenvolver quando os espontaneos ainda néao
atingiram seu pleno desenvolvimento.

Nesse contexto da inversdo vigotskiana sobre a aprendizagem contribuir
para o desenvolvimento do psiquismo humano, destaca-se o conceito de zona de
desenvolvimento proximo ou, como diria Martins (2011b), 4rea de desenvolvimento
imanente, fazendo entdo a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, numa
relacdo direta com a educacédo escolar. Nesse sentido, a autora destaca o papel do
professor em intervir no processo de desenvolvimento no que a crian¢ca nao realiza
sozinha, uma vez que o planejamento e a intencionalidade pedagdgica dos
professores diferenciam sua atuacdo no desenvolvimento da crianca se comparada
com outro adulto, que néo tenha essa funcéo.

Os pesquisadores do grupo Estudos Marxistas em Educacéo, ao procurarem
destacar os fundamentos centrais da Psicologia Historico-Cultural, explicitaram o
papel da educacdo escolar no desenvolvimento do psiquismo, mas também
reconheceram a escola como lugar privilegiado em relacdo a outras praticas sociais
no processo de luta de classe.

Mesmo n&o sendo o foco da nossa pesquisa a discussao sobre o papel da
educacdo escolar e a luta de classe, é importante destacar essa relacdo presente
nos trabalhos de Duarte (2006) e Martins (2001b), quando afirmam que escola
apresenta um limite gerado, principalmente, pelas determinacdes de politicas
publicas, condi¢cdes concretas de trabalho, formacdo alienada de professores para
promover mudancas. Mas, contraditoriamente, ela pode contribuir para a luta de
classe quando defende que a classe trabalhadora se aproprie dos conhecimentos
mais desenvolvidos pela humanidade.

O privilégio de alguns aspectos da Psicologia Historico-Cultural com a
justificativa de simplificar o entendimento da mesma, ou transposi¢cdes didaticas
dessa teoria com 0 mesmo objetivo, podem apresentar equivocos de interpretacao.
De acordo com Duarte (2006), essas questfes tém um cunho ideolégico de retirada
dos fundamentos marxistas da teoria. Para o autor, a0 mesmo tempo em que a
teoria de Vigotski pode ser utilizada para a manutencdo das perspectivas
neoliberais, no intuito de legitimar as concepcdes ideologicamente articuladas a
sociedade capitalista, também pode servir de munigdo para uma luta contra essas
perspectivas. E € por apresentar essa contradicdo nas interpretacdes e nas

possibilidades de contribuicdo desse aporte tedrico que se justifica a contribuicdo
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dessa teoria para a formacdo de professores numa discussdo que se posiciona na
luta de classes.

Essa discusséo sobre o papel da escola na transmissdo de conhecimentos
historicamente sistematizados pela sociedade demarca a defesa do vinculo entre a
Psicologia Historico-Cultural e a Pedagogia Historico-Critica pelos pesquisadores do
grupo Estudos Marxistas e Educacdo. Dentro do contexto do pensamento
pedagogico brasileiro, delimitar o trabalho no processo de construcdo de uma
pedagogia € um ato politico que busca apresentar contribuicdes para uma proposta
pedagdgica, visando ao final contribuir para a pratica pedagdgica concreta.

Se tomarmos a pedagogia como esse lugar de pensar a educacao, a defesa
desse grupo esta em consonancia com o pensamento de Saviani (1990), quando
apresenta a educacdo como ponto de partida para se pensar as contribuicbes de
outras ciéncias. Desse modo, pensar a contribuicdo da Psicologia Historico-Cultural
na educacao € tomar a prépria educacao como origem.

Através da discussdo sobre o papel social que a escola ocupa na nossa
sociedade, € possivel incorporar as reflexdes de Vigotski de desnaturalizacdo do
desenvolvimento humano e a centralidade do processo de aprendizagem no
desenvolvimento do psiquismo. A intencionalidade da acao pedagodgica do professor
e a superioridade dos conhecimentos cientificos sobre os cotidianos sdo alguns dos
elementos que o grupo elege para fazer a interlocucdo entre a Psicologia Histérico-
Cultural e a Pedagogia Historico-Critica.

Concordamos com o0s autores quando reconhecem, no corpo tedrico da
Psicologia Historico-Cultural, a influéncia da epistemologia marxista e a necessidade
de explicitar os nexos constitutivos da teoria vigotskiana com a teoria marxista. Na
formacdo de professores, é imprescindivel apresentar os fundamentos filosoficos e
cientificos de uma teoria para que se conheca a concep¢do de mundo e ser humano
a gue se vincula. Essa base marxista permitiu que Vigotski fizesse uma critica a
prépria psicologia existente e passasse a compreender o psiguismo relacionado com
a realidade social. A partir desse referencial, a compreensdao do desenvolvimento
humano e do desenvolvimento psiquico € visto como sintese de mudltiplas
determinacdes que incluem as questdes da natureza e da cultura.

Juntamente com essa defesa, Duarte (1996; 2006) refere-se ao
entendimento da Teoria Historico-Cultural ndo poder ser entendida apenas pelas

contribuicdes vigotskianas, embora esse posicionamento para os estudiosos da
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Psicologia Histérico-Cultural ndo seja consensual. Porém, para os autores, as
contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural na formacdo de professores devem
estar para além de Vigotski, devendo ser considerados trabalhos de outros autores
da Escola Soviética, como Leontiev, Luria, Elkonin.

O limite do nosso trabalho em apresentar as contribuicbes da Psicologia
Histdrico-Cultural apenas pelos escritos de Vigotski ndo significa que estamos
fechando com essas posicdes e que ndo incorporam a contribuicdo de outros
autores da escola soviética. Pelo contrario, temos a tendéncia de concordar com as
posicdes que defendem que a Psicologia Historico-Cultural somente pode ser
compreendida se considerarmos outros autores para além de Vigotski.

Admitimos que ha outras possibilidades de contribuicbes da Psicologia
Historico-Cultural na educacédo escolar. Mas, de acordo com os lideres do grupo
Estudos Marxistas em Educacdo, essa contribuicdo perpassa por uma proposta
pedagdgica sistematizada, a Pedagogia Historico-Critica.

Essa investigacdo mostrou que a contribuicdo dos fundamentos da teoria de
Vigotski na formacdo de professores ultrapassa o campo interpretativo. O
esclarecimento sobre os fundamentos da Psicologia Historico-Cultural pode
qualificar a apropriacdo dessa teoria, 0 que contribui para transformar o processo de
formacao de professores. A defesa pela necessidade da formacgéo de os professores
se apropriarem da Psicologia Histérico-Cultural colabora para uma consisténcia
tedrica que perceba suas concepcdes de mundo com relacdo as concepcgdes de
educacao.

Ainda que possamos encontrar avangos na compreensao sobre 0s
fundamentos da Psicologia Histérico-Cultural, os resultados da pesquisa tém sempre
um carater parcial e as conclusées sao provisorias, 0 que implica na necessidade de
continuar as investigacoes e discussdes junto com os pesquisadores e professores.
Nesse sentido, o debate entre a psicologia e a educacdo ainda precisa superar
limites da propria sociedade capitalista que determina o meio educacional e a

formacao de professores.
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