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em su corazon depende, en medida decisivam qué
hombre seré el pequefio de hoy.
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RESUMO

Este trabalho é resultado de uma investigacao tedrica que se insere no
campo da educagdo e tem como foco 0s processos de apropriacdo do
conhecimento para o desenvolvimento humano, seus elementos internos,
sua estrutura dindmico-causal, indicando reflexdes e desdobramentos
para os processos educacionais em relacdo a constituicdo humana da
crianca. Para executar esta pesquisa, aprofundamo-nos nas contribuictes
de duas importantes areas do conhecimento que se destacam por sua
interlocu¢do com o complexo educacional: a filosofia e a psicologia. No
campo filos6fico marxista, partimos da perspectiva ontol6gica de
Gyorgy Lukacs (1885-1971) e no campo da psicologia, das
contribuicBes de autores também vinculados ao pensamento marxista,
notadamente aqueles que se dedicaram ao estudo do carater historico-
social como determinante no desenvolvimento humano. Destacamos
Lev Semiodnovich Vigotski (1896-1934), criador da teoria do
desenvolvimento cultural das funcgBes psiquicas superiores, e outros
importantes autores da psicologia soviética, como Serguéi Leonidovich
Rubinstein (1889-1960), Vasili Vasil’evitch Davidov (1930-1998),
Aleksei Nikolaevitch Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovich
Luria (1902-1977), entre outros estudiosos da teoria historico-cultural.
Nessa diregdo, num primeiro momento, o estudo retoma a base
ontolégica do trabalho como fundante na constituicdo do ser social,
demonstrando que a determinacdo do processo de apropriacdo do
conhecimento no ser humano, embora tenha uma insuprimivel base
bioldgica, esta sob o influxo de categorias sociais, de complexos e
continuos processos de mediacdo que constituem a consciéncia e a
linguagem, entre outros aspectos presentes no desenvolvimento humano.
Posteriormente, aprofundamos o pressuposto materialista histérico-
dialético de que a realidade preexiste a consciéncia e que a forma de
conhecer a realidade objetiva € uma atividade subjetiva que ocorre por
meio da imagem como reflexo dessa realidade em nossa consciéncia.
Isso significa que a formac&o da consciéncia possui uma base material e
objetiva, sendo seu reflexo uma atividade subjetiva. A partir do
principio do determinismo do materialismo histérico-dialético, segundo
0 qual as causas externas atuam sob condigdes internas, explicitamos 0s
processos realizados pelo sujeito por meio do pensamento para
apropriar-se da realidade e, por conseguinte, do conhecimento. Em
seguida, evidenciamos esse processo na crianga, enfatizando as fases e
as linhas centrais desse desenvolvimento como processos fundamentais
para chegar a formas mais elaboradas do pensamento, isto é, ao conceito



cientifico. Finalizamos apresentando as implicagcGes desses processos,
sua relacdo com a formacéo docente e a pratica pedagdgica na educacao
infantil.

Palavras-chave: Ontologia critica. Educacao infantil. Apropriacdo de
conhecimento.



ABSTRACT

This work is the result of a theoretical investigation which is part of the
scientific field of education and focuses on the processes of determining
knowledge appropriation, its internal elements, its dynamical causal
structure, indicating reflections and developments to educational
processes due to the human constitution of the child. This research, has
deepened on the contributions in two important areas of knowledge that
stand out for their dialogue with the educational complex: Philosophy
and Psychology. In Marxist philosophical field , we start from the
ontological perspective of Gyorgy Lukacs (1885-1971) and in the field
of psychology , contributions from the authors who are also linked to
Marxist  thoughts, especially those who have studied the social-
historical character as a determinant in human development . One of
these authors is Lev Semidnovich Vygotsky (1896-1934), creator of
the cultural development theory of higher mental functions , and other
important authors of Soviet psychology as Serguei Leonidovich
Rubinstein (1889-1960), Vasili Vasil'evitch Davidov (1930-1998),
Aleksei Nikolaevich Leontiev (1903-1979) and Alexander Romanovich
Luria (1902-1977), among other scholars of cultural-historical theory .
In this direction, at first, the study takes the ontological basis of the
work as the founding constitution of the social being, demonstrating that
the resoluteness of the determining knowledge appropriation in
humans, although has a biological irrepressible basis, is under the
influence of social , complex and continuous categories of mediation
processes that constitute consciousness and language, among others
present on human development . Subsequently, we deepen the historical
dialectical materialist assumption that reality exists prior to
consciousness and the way to know the objective reality is a subjective
activity that occurs through the image as a reflection of this reality in
our consciousness. This means that the development of consciousness
has a material and objective basis, with its reflection being a subjective
activity. From the principle of dialectical historical materialism
determinism, according to which the external causes are under domestic
conditions , we make explicit the processes performed by the thought
which can appropriate of reality and therefore appropriate of the
knowledge . Then we highlight this process in children, emphasizing the
steps and the center lines of this development as fundamental processes
to get the most elaborate forms of thought, that is the scientific concept .
In the end the implications of these processes, as well as their



relationship to teacher training and teaching practice in early childhood
education are presented.

Keywords: Critical Ontology. Childhood education. Knowledge
acquisition.



RESUMEN

Este trabajo es el resultado de una investigacion tedrica en el campo de
la educacion cuyo foco son los procesos de apropiacion del
conocimiento para el desarrollo humano, sus elementos internos, su
estructura dinamico-casual, indicando reflexiones y desdoblamientos
para los procesos educacionales en relacion a la constitucion humana del
nifio. Para la realizacion de esta investigacion, profundizamos las
contribuciones de dos importantes aéreas del conocimiento que se
destacan por su interlocucion con el complejo educacional: la filosofia y
la psicologia. En el campo filos6fico marxista, partimos de la
perspectiva ontolégica de Gyodrgy Lukacs (1885-1971) y en el campo
de la psicologia, de las contribuciones de autores también vinculados al
pensamiento marxista, en especial aquellos que se dedicaron al estudio a
partir de una perspectiva histérico-social como determinante del
desarrollo humano. Destacamos Lev Semidnovich Vigotski (1896-
1934), creador de la teoria del desarrollo cultural de las funciones
psicoldgicas superiores y otros importantes autores de la psicologia
soviética, como Serguéi Leonidovich Rubinstein (1889-1960), Vasili
Vasil’evitch Davidov (1930-1998), Aleksei Nikolaevitch Leontiev
(1903-1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977), entre otros
estudiosos de la teoria histérico-cultural. En esa direccion, en un primer
momento, exponemos la base ontolégica del trabajo como fundante en
la constitucion del ser humano, demostrando que la determinacion del
proceso de apropiacion del conocimiento en el ser humano, aunque
tenga una insuprimivel base bioldgica, esta sobre la influencia de
categorias sociales, de complejos y continuos procesos de mediacién
que constituyen la conciencia y el lenguaje, ente otros aspectos, que
estan presentes en el desarrollo humano. Posteriormente, profundizamos
el presupuesto materialista histérico y dialéctico de que la realidad
preexiste a la conciencia y que la forma de conocer la realidad objetiva
es una actividad subjetiva que ocurre por medio de la imagen como
reflejo de esa realidad en nuestra conciencia. Esto significa que la
formacidn de la conciencia posee una base material objetiva, siendo su
reflejo una actividad subjetiva. A partir del principio del determinismo
del materialismo histdrico dialéctico, segin el cual las causas externas
actlian sobre condiciones internas, explicitamos los procesos realizados
por el pensamiento para apropiarse de la realidad, y de esta forma, del
conocimiento. Seguidamente, evidenciamos estas premisas destacando
las etapas y las lineas centrales del desarrollo de los nifios como
procesos fundamentales para llegar a las formas mas elaboradas del



pensamiento, es decir, al concepto cientifico. Finalizamos presentando
las implicaciones de ese proceso, su relacion con la formacién docente y
la practica pedagogica en la educacion Infantil.

Palabras claves: Ontologia Critica. Educacion Infantil. Apropiacion del
conocimiento.
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INTRODUCAO

Quando vejo um bebé abrir e fechar uma caixa,
colocar dentro uma pedra, tira-la, colocar outra
vez, depois de sacudir a caixa para escutar o
barulho que faz; quando o vejo com um ano
puxando um banquinho, cambaleando sobre suas
pernas pouco firmes, sob um peso que ultrapassa
suas forcas, ou com dois anos, dizer “muuuu”
vendo uma vaca, depois acrescentar ‘“‘ada
muuuu”, porque “ada” é o nome que ele da ao
cachorro da casa; quando penso na légica destes
erros de linguagem dignos de serem anotados e
publicados... [...] abrago todas essas criancas
com o meu olhar e com o meu pensamento: oh!
maravilhoso mistério da natureza, quem s&o
VOCés, 0 que VOcés nos trazem? Eu os abrago com
toda a minha afei¢do: como posso ajudar vocés?
(KORCZAK, 1983, p. 62-63).

O estudo que ora apresentamos € resultado de investigagdo sobre
a génese do processo de apropria¢do do conhecimento na fase inicial do
desenvolvimento humano e seus possiveis desdobramentos para a
educacdo infantil. Para executar esta pesquisa, aprofundamo-nos nas
contribuicbes de duas importantes areas do conhecimento que se
destacam por sua interlocucdo com o complexo educacional: a filosofia
e a psicologia. O campo filoséfico marxista é representado aqui por
Gyorgy Lukéacs (1885-1971), e o da psicologia, por autores também
vinculados ao pensamento marxista, notadamente aqueles que se
dedicaram ao estudo do caréter histérico-social como determinante no
desenvolvimento humano. Destacamos Lev Semiénovich Vigotski'
(1896-1934), criador da teoria do desenvolvimento cultural das fungdes
psiquicas superiores, e outros importantes autores da psicologia
soviética, como Serguéi Leonidovich Rubinstein (1889-1960), Vasili
Vasil’evitch Davidov (1930-1998), Aleksei Nikolaevitch Leontiev
(1903-1979), e Alexander Romanovich Luria (1902-1977), entre outros

1 O nome deste autor é escrito de diversas maneiras na literatura. Nesta
producdo textual, optamos por utilizar a grafia Vigotski, mantendo, nas
referéncias colocadas entre parénteses, a forma como o nome aparece nas
publica¢des mencionadas.
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tantos estudiosos que vém aprofundando questdes a partir da matriz da
teoria historico-cultural.

A principio pode parecer irrelevante o fato de estarmos
trabalhando com autores que possuem uma mesma base tedrica;
entretanto, quando eles assentam seus fundamentos, seu método de
investigacdo e seus estudos na obra de Karl Marx (1818-1883), essa
tarefa assume um carater hodierno e desafiador, pois, como afirma
Lukacs (1979, p. 30) — e isto vale para os dias atuais —, “0 que existe
de ortodoxia marxista é feito de afirmacGes e consequéncias singulares
extraidas de Marx, frequentemente mal compreendidas e sempre
coaguladas em slogans extremistas”.

Nas ultimas décadas, com a derrocada do que se convencionou
chamar de socialismo real e com o recrudescimento do pensamento pos-
moderno, a teoria marxista vem sendo rechagada, considerada como
arcaica, superada e fracassada. Nessa ambiéncia, de aparente
irracionalismo pés-moderno, mas encharcada de uma racionalidade
antirrealista — defensora do relativismo ontolégico, que parece
interditar qualquer posicdo ontol6gica, ao mesmo tempo em que refuta
veementemente o valor da verdade e do conhecimento cientifico, que
tem por ilagéo a ideia de que nossas descrigdes dos mundos natural e
social sdo construtos abstratos da mente, produzidos pela prépria
consciéncia em si mesma —, entendemos que nunca foi tdo necessario
compreender e desnudar objetivamente a realidade e seus complexos
sociais em um tempo histérico no qual as relagdes capitalistas produzem
com tamanha intensidade e violéncia a degradacdo da vida humana,
mostrando-se inexpugndvel. Portanto, ainda que seja uma tarefa ardua,
recuperar essa teoria, como forma de compreender a realidade
objetivada pelos sujeitos e estabelecer as relagdes necessarias para
buscar seus nexos e sua génese, é por nds considerada premente.

Antes de entrarmos propriamente na explicitacdo de nosso objeto
de estudo, é importante dizer que estamos pautados em pensadores,
autores que viveram em um tempo historico determinado e sob
determinacBes sociais intensas, como a Revolugdo Russa, que afetou
diretamente os varios grupos de intelectuais e a sociedade que emergia
com novas necessidades e demandas nas diversas camadas da
populacdo, especialmente o povo russo. E, portanto, fundamental, em
nossa compreensdo, que vejamos suas obras dentro do quadro de seu
tempo, incluso nas teorias e ideias que predominavam naquele momento
e com as quais esses autores tiveram que se posicionar para chegar a
novas formas de orientar seus trabalhos e suas investigacGes. Resgatar
seus estudos, suas pesquisas, suas obras cientificas, permite-nos
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compreender a génese de nossa problematica e retomar pressupostos
basilares para o entendimento de nosso objeto, ja que partilhamos da
premissa de que o desenvolvimento humano é produto histdrico e social.
Concordamos com as afirmacdes de Serra (2013), quando ele explicita o
que entende por histérico no desenvolvimento da personalidade
humana:

[..] a personalidade € um reflexo do
desenvolvimento histérico da sociedade que se
expressa na vida social atual. Dizer que o ser
humano é historico quer dizer que é expressao
atual da historia social que toma corpo na
sociedade presente (SERRA, 2013, p. 20)2.

Nosso estudo se insere numa polémica que vem, especialmente
nas Ultimas décadas, agregando varios autores e produgdes académicas
cujo nucleo central se relaciona com algumas ideias que ocupam o
discurso educacional na &rea da educagdo infantil no que concerne ao
atendimento de criangas na faixa etaria de zero a cinco anos em seus
processos de desenvolvimento e aprendizagem.

Sabemos da existéncia de estudos que, de uma forma ou de outra,
por diferentes perspectivas, distintas concepc¢des e empirias, mostram
algumas limitacfes de pontos de vista e teorias que historicamente
foram constituindo o campo de conhecimento da educagéo infantil —
razdo pela qual retomaremos seguidamente suas principais funcoes,
ainda que de maneira sucinta, com intuito de compor esse quadro e
demonstrar que as diversas fungdes assumidas pela educacéo pré-escolar
ao longo do tempo estdo vinculadas com a totalidade social e com a base
econdmica historicamente postas em nosso pais. Cabe ressaltar que a
constituicdo de ambas tem estreita vinculagdo com a expansdo do modo
de producéo capitalista, com o desenvolvimento urbano industrial e um
conjunto complexo de fatores contraditorios presentes na organizacdo
social nos diversos momentos historicos.

Subjacentes a todas as funcbes que a pré-escola assumiu e que a
constituiram,  estiveram  sempre  presentes  concepcdes  de

2 Todas as tradugdes em espanhol sdo de nossa responsabilidade e foram
revisadas pela professora Patricia Laura Torriglia, revisora de espanhol da
revista Perspectiva, do Centro de Ciéncias da Educacdo (CED) da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).
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desenvolvimento humano, de crianga, infancia, ensino, aprendizagem,
embora nem sempre elas estivessem explicitamente declaradas.

Esse fato pode ser constatado em grande parte de nossa trajetdria
profissional, nas diversas atividades docentes (ensino, pesquisa e
extensdo) que desenvolvemos e que nos conduziram a um periodo de
intensas reflexBes sobre a pratica pedagOgica e as teorias nelas
subentendidas. Dentre essas concepgOes e teorias, destacamos as
mencionadas nos estudos de Jean Piaget, cujo referencial foi adotado
por algumas instituicbes de educacdo infantil, tanto puablicas como
privadas, e as associadas ao pensamento de Vigotski, introduzidas nas
instituicbes nas quais trabalhavamos e posteriormente em debates na
area da educacdo infantil, da pedagogia da infancia, a partir do campo da
sociologia.

Em nossas atividades de extensdo e nos cursos de formacéo de
professores da educacdo infantil dos quais participamos como
ministrantes, muitas eram as duvidas dos professores em relacdo a
perspectiva tedrica adotada como referéncia pelas instituicdes. Do
mesmo modo, nas discussbes realizadas durante essa formacao,
observamos uma questdo ambigua: por um lado, os professores
reconheciam que algumas interpretactes dessas teorias identificavam a
crianga como o centro do processo pedagdgico, isto &, as criangas seriam
as responsaveis pela direcdo desse processo, cabendo ao professor
escuta-las, segui-las e lancar propostas a partir de seus interesses. Por
outro lado, esse reconhecimento da crianga como elemento central
acabava, em certo sentido, por secundarizar o papel do professor e do
conhecimento, assim como a transmisséo deste pelo professor, uma vez
que a compreensao tedrica se mostrava confusa e superficial.

As duavidas trazidas pelos professores nos cursos de formacéo
permeavam também nossas prdprias questdes na medida em que se
refletiam como imprecisdes presentes na area da educacdo infantil de
modo geral. Esse foi um de nossos argumentos para a realizacdo desta
pesquisa. Percebemos também a necessidade de retomar os estudos da
Escola de Vigotski3, com o aprofundamento da filosofia marxista que os
embasa, e que as obras deste autor, A formagdo social da mente (1994),
e Pensamento e linguagem (1993), apresentadas aos educadores
brasileiros nas décadas de 1980 e 1990, parecem ter sido ignoradas.
Assumimos ainda a inten¢do de aprofundar aspectos relativos a teoria do
conhecimento, seu processo de apropriacdo e constituicdo desde o inicio

3 Segundo Mello (2004), é com esse nome conhecida no Brasil a teoria
historico-cultural desenvolvida por Vigotski e seus colaboradores.
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do desenvolvimento humano, tendo a ontologia marxista como aporte
filosofico.

Por essas razbes, em agosto de 2007 comegamos a integrar o
Grupo de Estudos e Pesquisas em Ontologia Critica (GEPOC), da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), cujo objetivo é estudar,
pesquisar e debater questbes e problematicas acerca da educacéo, tendo
como nicleo comum uma abordagem ontol6gica marxista, articulando
esse debate nas &reas que se vinculam a pesquisa educacional.

Embora nossa problematica aponte para a investigacdo da génese
do processo de apropriacdo do conhecimento para o desenvolvimento
humano e para a relevancia da educacdo escolar no processo de
constituicdo humana da crianca, entendemos que ela ndo se afasta do
movimento de discussdo apontado anteriormente; ao contrario, elucida o
debate e contribui para explicar as implicagdes na pratica pedagdgica
com criangas pequenas.

Sabemos que desde que a crianga nasce, por meio de uma
infinidade de mediag@es histérico-culturais, ela vai apropriando-se da
realidade a sua volta, estabelecendo relagdes com as pessoas e com 0
mundo dos objetos e, a partir delas, realizando uma intensa atividade
que possibilita o desenvolvimento de sua atividade psiquica,
transformando-a, ao mesmo tempo em que modifica seu comportamento
interna e externamente. E por meio dessa atividade psiquica que a
crianca inicia seu amplo e ativo processo de apropriagdes. Importa
enfatizar que a crianga, diferentemente dos animais, ndo se adapta ao
mundo dos objetos humanos e aos fendmenos que a circundam; ao
contrario, ela os faz seus, apropria-se deles.

Demarcaremos ja de inicio a diferenca entre os processos de
adaptacdo (no sentido aplicado aos animais) e 0s processos de
apropriagdo, considerando as decorréncias que ambos os conceitos tém
para a compreensdo do desenvolvimento humano e, notadamente, para
0s processos da aprendizagem e do ensino escolar numa perspectiva
baseada nos fundamentos da teoria histérico-cultural.

A adaptacdo biolégica é uma mudanca das
qualidades da espécie (tanto das capacidades do
sujeito, como do seu comportamento natural),
requerida pelas exigéncias do ambiente. O
processo de apropriacdo é muito diferente, € um
processo que tem como consequéncia a
reproducdo no individuo de qualidades e
capacidades e caracteristicas humanas de
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comportamento. Em outras palavras, é um
processo por meio do qual se produz, na crianga, 0
gue nos animais se adquire somente por meio da
hereditariedade, a transmissdo para o individuo
das conquistas do desenvolvimento da espécie
(LEONTIEV, 2005, p. 64, grifos nossos).

Nosso interesse de pesquisa esta justamente nesses movimentos
interno e externo de apropriar-se, nessa atividade que necessariamente
passa pela via do conhecimento em sua constituicdo. Podemos citar,
grosso modo, como exemplo, o processo de apropriacdo da linguagem.
Quando a crianga nasce, o0 mundo que a rodeia estd cercado de
linguagem e esta € um produto objetivo de gera¢cdes humanas anteriores.
Em seu processo de desenvolvimento, ela se apropria da linguagem, o
que demonstra que, na crian¢a, as capacidades e fun¢des humanas sdo
formadas pelas capacidades de entender, ouvir, articular, constituidas na
ontogénese. No entanto, para que ela possa se apropriar de algo, €
necessario que ele exista em seu ambiente. As caracteristicas bioldgicas
herdadas pela crianga séo, desse modo, apenas condi¢des necessarias no
sentido de possibilitar o desenvolvimento de tais capacidades e fungdes.

Esse exemplo nos permite considerar aquilo que entendemos
como ontologicamente fundante no processo de desenvolvimento
humano: a atividade pratica do homem e sua necessidade de se
comunicar e generalizar para que possa ser compreendido. Nesse
sentido, como aponta Lukacs (1981), ndo ha hierarquia de valor entre o
surgimento desses processos — o trabalho e a linguagem —, como
veremos mais a frente. Ambos sdo ontologicamente fundantes na
formagc&o da consciéncia.

O que desejamos e buscamos entender € como esse processo
ocorre, quais sdo seus movimentos que permitem ao homem tornar
cognoscivel o mundo objetivo. Para isso, procuramos desvelar as formas
iniciais de desenvolvimento dos processos gerais do pensamento para
compreender suas bases ontoldgicas, seus nexos e sua génese. Se
consideramos que o homem transforma a natureza por meio de sua
atividade prética e que essa transformacao € bilateral — envolve tanto a
transformacédo da natureza como a transformacéo do préprio homem —,
podemos perguntar: Quais elementos da atividade psiquica estariam
presentes no processo sociometabdlico dessa transformagio? E possivel
identificar bases ontoldgicas nos processos dessa apropriacdo?

Partindo do pressuposto materialista historico-dialético de que a
realidade preexiste a consciéncia e que a forma de conhecer a realidade



33

objetiva € uma atividade subjetiva que ocorre por meio da imagem como
reflexo dessa realidade em nossa consciéncia, questionamos: Quais sdo
seus aspectos internos? Que estruturas dindmico-causais estdo
imbricadas nessa relagdo, especialmente no inicio do desenvolvimento
humano? Se a imagem subjetiva ndo é uma copia mecénica do real e
nem ocorre de modo unilateral e imediato, como se constitui tal
imagem? Quais sdo os aspectos e relagcBes presentes na captura e
formacdo dessa imagem que possibilitam ao homem a inteligibilidade
sobre 0 mundo objetivo?

E ainda, se 0 pensamento humano é um reflexo, uma imagem do
mundo objetivo, e, por meio dessa imagem reflexa, € possivel sua
cognoscibilidade, sendo que nosso pensamento passa a utilizar, em seu
desenvolvimento, conceitos que nos permitem ordenar e compreender o
mundo objetivo, quais seriam entdo as implicagdes e relagdes advindas
dessa concepgdo de apropriagdo de conhecimento para a pratica
pedagdgica com criancas que estdo em fase de desenvolvimento do
processo de formagdo de conceitos? Que tipos de conceitos estdo sendo
formados? Quais sdo as implicacbes desse processo de formacdo na
educacdo infantil?

Nossa investigacdo se pauta neste proposito: o de recuperar 0s
nexos, a origem, as conexdes estruturais. Por essa razdo, entendemos
que precisamos aprofundar nosso conhecimento acerca dos processos
mais amplos, das leis gerais que regem os fendmenos psiquicos, o que
nos permitird chegar a génese da apropriagdo do conhecimento e ir além
da imediaticidade desses fendmenos. Para isso, necessitamos de um
mergulho tedrico profundo que nos possibilite sair do limiar da
aparéncia fenoménica da realidade estudada para que, ao conhecer as
leis gerais desse processo, possamos pensar outras possibilidades de
ensino para a educacgdo infantil que contribuam no processo de
desenvolvimento inicial da vida do ser humano.

Como ja informamos, no percurso deste estudo reivindicamos o
auxilio de pensadores de base marxista. Lukacs, no campo filoséfico,
amplia e contextualiza o ser social e os processos de desenvolvimento
da humanidade a partir da ontologia. Vigotski, Rubinstein e outros
estudiosos da teoria histérico-cultural mostram, desde o campo da
psicologia, com foco no ser social e na realidade social, como esse
desenvolvimento pode ser trabalhado e compreendido a partir de outra
perspectiva que vislumbra a formacdo de uma personalidade mais plena
de sentido, uma ampliagdo de todos 0s processos psiquicos, uma
concepcao de psique que considere a articulagdo do bioldgico com o
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emocional e com o afetivo — dimensdes que a “velha psicologia™

desunia.

Sabemos da existéncia de outras perspectivas psicoldgicas para
explicar a psique humana, mas é Vigotski quem aprofunda e coloca no
cerne da discussao, a partir do materialismo historico, aquilo que estava
sendo dicotomizado e que deveria estar unido: a compreensdo da relacdo
entre o desenvolvimento biologico e o desenvolvimento histérico e
cultural da psique e do comportamento humano. Isso com base,
especialmente, em suas investigacdes sobre a formacdo cultural das
fungdes psicoldgicas superiores e numa série de estudos nos quais elas
estdo imbricadas. E Lukacs faz 0 mesmo em relagdo as teorias postas
para conhecer a realidade que, para ele, é sempre objetiva. Sua obra
Ontologia do ser social® é uma sintese filoséfica na qual s&o analisadas
criticamente as principais tendéncias filosoficas que influenciam o
pensamento cientifico contemporaneo. E nela e nos Prolegdmenos da
ontologia do ser social (LUKACS, 2010), que buscamos essas bases

4 Essa denominagdo é empregada por Vigotski ao referir-se a determinadas
correntes psicologicas com as quais ele dialogava e as quais contestava. Entre
estas destacamos o behaviorismo, o gestaltismo, a psicandlise, o personalismo e
a reflexologia.

5 A Ontologia do ser social é considerada uma das obras mais proeminentes de
Lukécs. Foi publicada postumamente em italiano e mais tarde em alemdo.
Alguns capitulos foram traduzidos e publicados em portugués. Per I’ontologia
dell’essere sociale, traducdo de Alberto Scarponi, Roma: Riuniti, 1976-1981;
Zur ontologie des gesellschaftilichen sein, Hermann Luchterhand Verlag GmbH
& Co KG, 1984; Sur I’ontologie de I’étre social, tradugdo de Jean-Pierre
Morbois, Paris, 2010 (ndo publicado) (CISNE; STEMMER; TORRIGLIA,
2010). A Ontologia do ser social estd dividida em dois volumes e tem quatro
capitulos : O trabalho, A reproducédo, O ideal e a ideologia e A alienagdo. A
editora Boitempo publicou recentemente (2012), em portugués, Para uma
ontologia do ser social I, que apresenta a primeira parte da obra, intitulada A
situacdo atual dos problemas, composta pelos capitulos: | — Neopositivismo e
existencialismo, Il — O avanco de Nicolai Hartmann rumo a uma ontologia
auténtica, Il — A falsa e a auténtica ontologia de Hegel, IV — Os principios
ontolégicos fundamentais em Marx. E importante destacar que Lukacs foi
introduzido no Brasil por Carlos Nelson Coutinho, profundo conhecedor de sua
obra, que faleceu recentemente (em 20 de setembro de 2012), antes mesmo de
ver publicada em portugués essa obra de Lukacs. Para uma ontologia do ser
social Il foi publicada também pela editora Boitempo em 2013, exatamente um
ano e um més apds o falecimento de Carlos Nelson Coutinho, um dos mais
importantes estudiosos de Lukéacs no Brasil.
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para compreender e ampliar a compreensdo de nosso objeto de estudo e
de nossas analises.

Ademais, como explicitamos anteriormente, temos como objetivo
central expor os fundamentos ontolégicos da génese do processo de
apropriacao do conhecimento e, por conseguinte, o desenvolvimento das
funcbes psicolégicas superiores, como nos indica a Escola de Vigotski.
Como decorréncia de nossa problemética, temos o fato de que, ao
tomarmos o pensamento filoséfico de Lukacs, fomos identificando bases
ontoldgicas no pensamento de Vigotski, notadamente em relagdo as
questdes de método com implicacdes sobre diversos de seus estudos.

Expomos nesta tese as bases ontolégicas do processo de
apropriacdo do conhecimento no desenvolvimento humano, o que
certamente traz consequéncias e significacbes pedag6gicas para 0s
processos de ensino e aprendizagem da crianca. Ainda relacionamos o
sentido dessa apropriacdo com as formas e etapas do desenvolvimento
cultural da crianca. E impossivel, pela perspectiva abordada, reduzir o
desenvolvimento da crianga ao simples crescimento e a maturagdo de
qualidades inatas. Entendemos que esse processo envolve mudancgas,
nuances e estagios que vao se complexificando a medida que a crianca
vai se apropriando do conhecimento por meio de relacbes mediadas
entre ela, o outro e o mundo exterior. Assim, conforme vai se
reequipando no uso de instrumentos culturais, vai superando as formas e
0S meios “naturais” de resolver as tarefas.

E importante assinalar que esse desenvolvimento néo se reduz a
processos cumulativos e graduais. N&o se trata apenas de proporcionar
técnicas e praticas complexas para aumentar as habilidades. Segundo
Vigotski e Luria (1996), a diferenca entre uma crianga de quatro anos e
uma de oito anos ndo consiste apenas na capacidade adquirida de
controlar as ferramentas externas e seus proprios processos
comportamentais. Os autores declaram estar “convencidos de que o
comportamento da crianga apresenta diferencas, tem raizes ndo sé em
mudangas puramente fisiolégicas, como também numa capacidade
diferente de usar diversas formas culturais de comportamento”
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 214).

A partir dessas consideracdes, entendemos que a educagdo, como
prética social, possui um carater

[...] teleolégico, intencional e finalistico,
implicando necessariamente uma forma de figurar
0 mundo, um modo de representa-lo que envolve
escolhas e decisdes que incluem os contetdos, a
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perspectiva tedrica que ird subsidiar a escolha do
sujeito que se quer formar, enfim, decisGes de
carater ético e politico. A educagao, como pratica
social especifica, tem, na teoria que a sustenta, 0s
principios  fundamentais que orientam o
conhecimento e a compreensdo dos fendmenos
educacionais. (CISNE; STEMMER,;
TORRIGLIA, 2010, p.10)

Em varios momentos da obra de Vigotski e seus seguidores
podemos notar a defesa dos processos de escolarizagdo como centrais no
desenvolvimento humano, justamente porque fornecem uma gama de
instrumentos culturais que oportunizam, a uma crianga inserida nesse
contexto, a apropriagdo de tais instrumentos e a execucdo de tarefas que
uma crianga que nao esta na escola ndo consegue realizar, possibilitando
ir além da experiéncia imediata e permitindo a ela um processo inicial
da formacdo do proprio conceito e a compreensao das relacdes com as
quais determinado objeto ou fendmeno esta relacionado.

Vigotski (2001, p. 268), salienta que “no processo de ensino do
sistema de conhecimentos, ensina-se a crianga o que ela ndo tem diante
dos olhos, 0 que vai além dos limites da sua experiéncia atual e da
eventual experiéncia imediata”. Ao dizer isso, Vigotski ndo se refere a
uma idade especifica, mas da énfase ao processo escolar e ao processo
de formagdo de conceitos que, como veremos adiante, inicia na mais
tenra idade. O autor destaca aquele momento em que a crianga ndo esta
sob os cuidados de seu circulo familiar, mas ingressa em outro espago
onde o saber sistematizado estd organizado, pensado e estruturado,
permitindo a crianca ultrapassar os limites do imediato e daquilo que
estd posto apenas ao seu campo visual e a sua vida familiar cotidiana.

Isso ndo significa, em hipdtese alguma, que a vida cotidiana da
crianca e de todos nés ndo seja importante; ao contrario, ela €
fundamental porque é inerente e faz parte da pratica social, impde-nos
dificuldades, apresenta-nos conflitos e nos propulsiona ao conhecer. No
entanto, permanecer somente no movimento da vida cotidiana e sua
imediaticidade ndo nos proporciona o afastamento necessario para
buscar as solucdes e respostas que permitem compreender 0s nexos
necessarios. Logo, é imprescindivel sair de seu limiar para poder dar um
salto e retornar com um nivel de compreensao muito mais elaborado que
possibilite a crianca iniciar seus processos de compreensao e estabelecer
relagBes sociais e de conhecimento.
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A partir do exposto, nossa tese é a de que a dimens&o ontolégica®
— sem desconsiderar as dimensfes epistemoldgica e gnosioldgica —
dos processos de apropriacdo do conhecimento amplia e traz formas
distintas de compreender a sua génese, colocando de manifesto as leis
gerais que regem os fendmenos psiquicos, sua determinacdo e a maneira
como estes se correspondem entre si. Reconhecemos que a dimenséao
ontoldgica outorga a constituigdo daquilo que € o “ser” da apropria¢do
do conhecimento. Ao longo de seu desenvolvimento, o ser humano
experiencia varias formas, graus e niveis de apropriacdo do
conhecimento. Estes acontecem desde muito cedo, desde que ele inicia
sua vida e seus processos mediaticos na cultura humana como forma de
apropriar-se da realidade que a rodeia. Esse momento se constitui como
impar, pois a partir dele se consubstancia o inicio da atividade psiquica
que permitird, a partir da base (inorganica e organica), desenvolver,
consolidar, efetivar suas funcbes psicoldgicas superiores, propiciando
um movimento ativo e intencional com essa mesma realidade.

Nesse sentido, a educacdo infantil, como primeiro nivel de
escolarizagdo — diferentemente do primeiro ndcleo de relagdes, com a
familia —, pode desempenhar um papel primordial nesse processo. Sua
tarefa de ensinar deve ser entendida como uma das principais formas de
instrumentalizar e equipar a crianca para interagir de forma ativa e
sistematica com a realidade, ampliando seu leque de vivéncias e
experiéncias, formando uma personalidade mais plena de sentido,
substituindo as formas primitivas do pensar por formas marcadamente
sociais e superiores de pensamento.

Para isso é fundamental compreender as bases ontoldgicas do
desenvolvimento do pensamento, quais suas etapas, seu funcionamento,
tanto do ponto de vista psicolégico como do cognitivo, j& que ambos
estdo fortemente imbricados, formando uma unidade. Desse modo,
entendemos que as investigacGes com base na perspectiva materialista
historica, propostas pelos autores aqui mencionados, permitir-nos-ao
apreender os processos de objetivacdo genéricos em seu movimento de
transformacéo e constitui¢do, os processos de objetivagdo do individuo e
de seu vir a ser.

6 Ressaltamos que a apropriacdo do conhecimento envolve dimensdes
epistemoldgicas e gnosioldgicas, mas consideramos que na base ontoldgica
assenta-se o alicerce desse processo. Entretanto, € impossivel menosprezar as
dimensBes primeiramente citadas, porque sob a base ontolégica ha sempre
dimensdes gnosioldgicas e epistemologicas, relagdes de conhecimento e do
funcionamento de apreensdo do ato de conhecer.
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Pelo exposto, consideramos que nossa abordagem, na direcéo de
recuperar a dimensdo ontoldgica dos processos de apropriacdo do
conhecimento, exige trazer a génese, as bases dindmico-causais do
processo de funcionamento da atividade psiquica, seus desdobramentos,
as etapas do processamento do pensar, Sseus movimentos e
desenvolvimentos ulteriores, fundamentados na perspectiva dialética
defendida pela psicologia soviética, especialmente por Vigotski, seus
colaboradores e Rubinstein.

Nossa proposta, entdo, é desvelar alguns mecanismos ocultos
desse processo de apropriacdo do conhecimento, considerando a relagéo
ontoldgica fundante do ser social — o agir humano — cuja
especificidade torna possivel conhecer e atuar na realidade para produzi-
la, reproduzi-la e transformé-la, tendo como fundamento a
processualidade histdrico-social da humanidade.

Além de reconhecermos, em varios momentos, pontos de
convergéncia entre esses autores da psicologia soviética e da filosofia,
cujas obras apresentam imensa densidade, nosso intuito é dialogar
teoricamente com eles na medida em que representam duas areas de
conhecimento que avaliamos como fundamentais para a compreensao de
nossa teméatica e que estdo vinculadas diretamente ao campo
educacional e ao nosso objeto de investigacdo: 0s processos cognitivos
de apropriacdo do conhecimento.

Presumimos que a riqueza das formulagbes da psicologia
soviética — especialmente com Vigotski, Rubinstein, Davidov e
Leontiev —, associadas a Lukacs e sua obra sobre ontologia critica
marxista, possibilitar4& demonstrar o quanto o trabalho deste Gltimo
enriquece a compreensdo analitica dos primeiros no que se refere a
nocdo de historicidade na constituicdo do ser social, nos processos
dialéticos de apropriacdo do conhecimento desde a primeira etapa do
desenvolvimento do ser social.

Percebemos que, ao longo de nossa investigacdo, os pontos de
convergéncia se tornaram cada vez mais incontestaveis e novos
desdobramentos fizeram com que nossas argumentacdes iniciais fossem
delineadas, desconstruidas, reconsideradas, em processos continuos que
fazem parte do movimento tedrico geral de nossa abordagem.

Os estudos criticos e consistentes realizados por Vigotski e
Rubinstein, dirigidos em oposicao a “velha psicologia”, cujos preceitos
estdo baseados na perspectiva mecanicista e idealista, tdo
veementemente refutados pelos autores em suas criticas para o
estabelecimento de bases materiais e objetivas para o estudo dos
processos psicolégicos, levaram-nos a reconhecer que suas
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consideragdes tém o carater de uma critica ontoldgica que vai muito
além da epistemologia; estdo fortemente relacionadas a outra forma de
referendar o mundo, compreender a formacdo e o desenvolvimento
humano e, por conseguinte, a perspectiva cientifica que buscavam
refutar. Nesse sentido, sua critica é, sim, critica ontologica, porque

[...] a pratica humano-social é préatica teleoldgica,
intencional, finalistica, e, por isso, depende
crucialmente de uma significagdo ou figuragao do
mundo mais ou menos unitaria e coerente, ndo
importa se composta por elementos heterogéneos
como ciéncia, religido, pensamento do cotidiano,
supersticdo etc. Em outras palavras, porque a
significacdo do mundo é pressuposto da préatica
teleoldgica, € 0 modo como o mundo é significado
que faculta e referenda determinada préatica
(DUAYER, 2010, p. 3).

A critica que Vigotski, Rubinstein e outros psicologos
materialistas soviéticos estabelecem esti assentada nos fundamentos
marxistas, cujo objetivo era combater os principios axiomaticos da
“velha psicologia”, além de buscar um método que permitisse estudar
objetiva e concretamente a consciéncia, e ndo apenas deixa-la como
objeto de estudo relegado ao plano metafisico.

Compreender essa critica, que para nds é ontoldgica, parece-nos
essencial para restituir os fundamentos marxistas, especialmente da obra
de Vigotski — que no Ocidente chegou por meio do livro A formagéo
social da mente —, cujos textos, segundo Prestes’ (2013, p. 297), “tém
muito pouco ou quase nada em comum com as obras originais
publicadas na Unido Soviética e, mais recentemente, na Russia”.
Atualmente contamos com publicagfes mais fidedignas, especialmente
as Obras escolhidas, reunidas em cinco volumes em espanhol e

7 Indicamos a leitura do artigo de Prestes (2012) — L. S. Vigotski: algumas
perguntas, possiveis respostas...,, no qual a autora aborda os problemas de
tradugdo que encontrou no livro A formacédo social da mente. A autora aponta
equivocos conceituais a partir de um exame minucioso de traducdo, uma vez
que ela domina a lingua russa. O artigo esta publicado no livro: VAZ, A. F.;
MOMM, C. M. (orgs.). Educacdo infantil e sociedade: questdes
contemporaneas. Nova Petropolis: Nova Harmonia, 2012.
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publicadas pela editora Visor. Ja as obras de Rubinstein chegaram a nés
através das edicdes cubanas®.

Cabe registrar que nosso percurso de investigacdo seguiu 0
caminho da reflexdo tedrica, entendido aqui como um reflexo da
realidade objetiva, o que significa sair dos limites fenoménicos do
aparentemente dado e entender o que esta por tras dessa aparéncia.

Dizer isso pressupBe, dado nosso objeto de pesquisa,
comprometer-se em revelar as bases ontoldgicas dos processos de
apropriacdo do conhecimento, em desnudar aquilo que, como ja
dissemos, parece compreendido. Implica demonstrar 0s processos
relativos ao ato de pensar, presume desvendar o subentendido, isto é, 0
préprio processo do pensamento para a apropriacdo do conhecimento
cientifico, que necessariamente parte da aparéncia, como afirma Netto
(2001, p. 22): “o método de pesquisa que propicia o conhecimento
tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto”.

Em nosso caso especifico de pesquisa, a realidade nos mostra que
as criancas se apropriam de conhecimentos desde a mais tenra idade,
desde que iniciam sua participacdo e seu convivio hum grupo social,
inicialmente a familia e depois a escola. Ao longo desse periodo, com
inimeras mediag0es, a crianga vai aprendendo e desenvolvendo-se.
Nossa investigacdo se concentrou nas chaves dos processos de

8 Em entrevista concedida em 9 de agosto de 2012 em Marilia, S&o Paulo, o
professor Diego Jorge Gonzalez Serra, da Universidade de Habana, Cuba,
contou como conheceu Rubinstein e como os livros foram chegando a Cuba:
“Rubinstein murié en la misma época en que surge la Revoluciéon Cubana. Y
sus libros fueron los primeros libros de psicologia marxista que llegaron a Cuba.
Primero llegé el libro Psicologia de Smirnov, y otros en el cual participaron el
propio Rubinstein, Luria, Leontiev, Zaporozhets, y otros psicdlogos soviéticos.
De Rubinstein se editaron en espafiol en Cuba, primero “El ser y la
consciencia”, después, “El pensamiento y los caminos de su investigacion”,
también “El desarrollo de la psicologia. Principios y métodos” y “Principios de
psicologia general”. Por eso es que yo me hice “rubinsteniano”. Esos fueron los
primeros textos que llegaron, y es importante destacar que la obra de Rubinstein
tiene un destacado caracter tedrico. Yo diria que es filésofo y psicélogo; yo
también tengo esta inquietud, y por eso me senti maravillado por la obra de
Rubinstein, por su profundidad. El escribié “El ser y la conciencia”, después
escribi6 otro libro para explicar “El ser y la conciencia” porque era profundo y
dificil de entender. Yo considero que el principal aporte de Rubinstein a la
psicologia es aplicar la dialéctica materialista, la dialéctica de la contradiccion
interna” (SERRA, 2013, p. 214).
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apropriacdo do conhecimento, nos caminhos e nas vias necessarias para
esse desenvolvimento e suas possibilidades ulteriores.

Operar com 0s processos objetivos de apropriacdo da realidade
pelo pensamento envolveu compreender o0s sinuosos caminhos do
pensamento, suas etapas, seu movimento interno, suas cadeias causais e,
nessa diregdo, fomos exatamente do mais complexo ao menos
complexo, embora percebendo que no menos complexo existe uma
enorme complexidade, uma dialeticidade, uma luta de contréarios que
necessariamente nao leva a uma oposicdo ou a uma contradi¢cdo
desordenada, mas a uma unicidade que vai se descortinando a medida
que vamos compreendendo e nos apropriando dos elementos que
constituem o pensamento e nos permitem estabelecer os elos, 0s nexos,
as cadeias espirais, como partes da composicdo da unidade, motivada
pelo préprio movimento de oposi¢do. A compreensdo desse fendmeno
foi vital para compreensdo daquilo que tdo saturada e
incompreendidamente se coloca: o conhecimento humano como reflexo
da realidade objetiva no pensamento.

Isso implicou, no processo de pesquisa, desconstruir os caminhos
da obviedade, de principios que pareciam solidamente entendidos;
buscar os nexos e a génese de tais principios; realizar os recortes
necessarios para compreender o significado e o sentido de premissas e
pressupostos; recortar para posteriormente costurar, suturar e recompor
0 quadro que nos permitiu fazer um retour para entender o movimento
do processo de apropriacdo do conhecimento na totalidade, na
complexidade das relacdes e situagdes que determinam esse movimento.

Essa premissa envolveu a compreensdo da série de cadeias
causais, de elos que se movimentam e que, exatamente por seu
movimento, levaram-nos indmeras vezes a idas e vindas ao mesmo
lugar, mas ndo da mesma forma. Impuseram-nos um processo ativo de
nosso préprio movimento do pensar que teve como consequéncia a
apropriacdo e formacdo do pensamento tedrico e cientifico. De fato,
como afirmam Vigotski (2004), e Rubinstein (1967), a partir do método
materialista historico-dialético, esse pensamento ndo se forja no
conhecimento cotidiano, embora sua génese esteja na atividade pratica
do homem, que possui uma cotidianidade. S80 necessarios outros
processos de elaboracdo nos quais 0s conceitos espontaneos se
sedimentam e participam como forma origindria do processo de
formag&o dos conceitos cientificos.

Esta investigacdo nos possibilitou pensar e chegar a génese; ao
mesmo tempo, refazer o caminho que estavamos trilhando — o processo
de apropriacdo do conhecimento pelo pensamento —, uma vez que
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estavamos na especificidade de um tipo de conhecimento: o tedrico, cuja
peculiaridade é justamente “a reproducdo ideal do movimento real do
objeto pelo sujeito que pesquisa” (NETTO, 2011, p. 20-21). Reproduzir
idealmente no pensamento as vias do proprio processo de pensar nos
permitiu uma reelaboracdo tedrica a respeito da teoria, fez-nos enxergar
ora de forma macroscopica e ora de maneira microscopica esse
movimento, do geral ao particular, do particular ao singular e do
singular ao geral, a partir das mediacOes (particularidade). O resultado
desse processo esta na desocultacdo fenoménica de nosso objeto, no
rompimento das barreiras da aparéncia — tdo fundamentais para iniciar
qualquer processo investigativo — para poder chegar a esséncia do
fenémeno.

O reconhecimento do caminho que nos levou a esséncia de nosso
objeto foi intenso, conflituoso, contraditério e sumamente ativo. Alterou
concepgdes ja cristalizadas, movimentou formas de pensar e demandou
um exercicio imenso de paciéncia, de siléncios ativos, para chegar a
formacéo e ao entendimento do conceito propriamente dito.

Todo esse esforco de pesquisa resultou na producdo desta tese,
que estd estruturada do seguinte modo: no capitulo I, O método
ontoldgico genético, apresentamos a perspectiva tedrica e metodoldgica
que sustenta este trabalho, trazendo questdes relevantes do campo
filoso6fico marxista, por meio da ontologia e da historia, 0 que nos
permitiu compreender o movimento do universal, do singular e do
particular para entender a relacdo entre o sujeito e o objeto, e questdes
relativas & psicologia soviética, sua génese e formacdo, vinculadas
teoricamente aos preceitos marxistas. Nessa parte enfatizamos a
possibilidade de inteligibilidade do mundo objetivo, defendendo que é
possivel conhecé-lo, que sua base é objetiva, embora seu processo de
apropriacdo seja subjetivo. Expomos elementos constitutivos da teoria
histdrico-cultural e sua base marxista, demonstrando os fundamentos
que a sustentam para a formagcdo da psique humana e,
consequentemente, da personalidade, que necessariamente incluem
processos de apropriacdo da realidade, da cultura e, portanto, de
conhecimento.

No segundo capitulo, As dimensdes ontolégicas do processo de
apropriacdo do conhecimento, focamos o cardter ontoldgico do
trabalho, entendido como trabalho em geral para 0s processos de
formagdo e desenvolvimento humano. Evidenciamos a constituicdo e
determinacdo histdrica e social da formacdo da consciéncia e do
desenvolvimento das funcgBes psicolégicas superiores, demonstrando
que tais processos tém uma génese constituida por principios
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ontolégicos. Abordamos a formagdo psicoldgica desses processos na
perspectiva historico-cultural, expondo brevemente as diferencas dessa
abordagem em relagdo a psicologia tradicional.

No terceiro capitulo, Fundamentos, processos e movimentos da
apropriagdo do conhecimento, destacamos as diferencas entre os pontos
de vista de idealistas e de materialistas em relacdo aos processos de
apropriagdo do conhecimento e ao papel do reflexo como imagem
objetiva da realidade na consciéncia. Demonstramos como, para 0S
materialistas, esse processo ocorre e quais sao as premissas envolvidas
na captura dessa imagem pela consciéncia. Explicitamos ainda o
principio do determinismo do materialismo histérico-dialético para
compreender esse movimento e seus caminhos para o processo de
apropriacdo do conhecimento. Trazemos o papel da sensacdo e da
percepcdo como formas primarias dessa constituicdo, o papel da
linguagem, as configuracdes que assumem os conhecimentos empirico e
tedrico nessa dinamica e os processos do pensamento (analise, sintese,
abstracdo e generalizagdo) para realizar a atividade do pensar. Também
ressaltamos a importancia dos processos de imaginacdo como um
componente fundamental para a atividade de constituicdo do
pensamento e do processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos.

No quarto capitulo, O processo do pensamento no
desenvolvimento infantil, debru¢camo-nos mais detidamente sobre os
processos de apropria¢do do conhecimento no desenvolvimento infantil,
demonstrando o carater ontolégico destes, seus momentos e
movimentos, especialmente no que tange a relagdo entre 0 pensamento e
a linguagem para a formagéo dos conceitos. Destacamos o papel da
palavra como unidade de significado e sentido, trazemos as etapas de
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e o processo de formacéo
do conceito cientifico, bem como as atividades realizadas pelo
pensamento em cada fase do desenvolvimento para apreender a
realidade no estagio de desenvolvimento infantil. Enfatizamos os
processos de desenvolvimento e aprendizagem imbricados nesse
percurso constituido por periodos de crises e conflitos, periodos
transitorios, localizados nas diversas etapas do desenvolvimento infantil,
culminando na adolescéncia, quando se constituird uma nova forma e
estrutura de pensamento que tem como apice o inicio do processo de
formacgdo de conceitos cientificos que tera refinamentos ao longo de
toda a vida.

No capitulo V, ImplicagBes do processo de conhecer para a
educacdo infantil, retomamos as implicagbes de nosso estudo para a
educacdo infantil, apresentamos alguns indicativos e consideragdes que
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envolvem tanto a pratica pedag6gica como a formagdo docente e
levantamos algumas indicacdes, ainda que de forma preambular, sobre a
questdo da didatica na educacdo infantil e os desafios didatico-
metodoldgicos para o processo de formagdo dos conceitos cientificos e
do conhecimento tedrico ou cientifico, cuja génese esta nos conceitos
espontaneos a partir do conhecimento empirico.

Nas consideragbes finais retomamos as perguntas iniciais de
nosso estudo para demonstrar as consequéncias da teoria e desse rico
processo de formacdo no qual estivemos mergulhados e as futuras
pesquisas delineadas pelas tantas perguntas que surgiram ao final desta
investigagéo.
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CAPITULO I - O METODO ONTOLOGICO GENETICO

Se de fato a ciéncia ndo se orienta para o
conhecimento mais adequado possivel da
efetividade existente em si, se ela ndo se esforga
para descobrir com seus métodos cada vez mais
aperfeicoados estas novas verdades, que sdo de
modo necessario ontologicamente fundadas, e que
aprofundam e multiplicam o conhecimento
ontolégico, entdo sua atividade se reduz em
Gltima analise a sustentar a praxis no sentido
imediato. Se a ciéncia ndo pode ou,
conscientemente, ndo deseja abandonar este
nivel, entdo sua atividade transforma-se numa
manipulacio dos fatos que interessam aos homens
na pratica (LUKACS, 1984, p. 2).

A questdo primaria € a questdo do método; esta é
para mim a questdo da verdade (VYGOSTKI,;
LURIA, 2007, p. 18).

Neste capitulo evidenciaremos alguns elementos relevantes da
concepgdo tedrico-metodoldgica que orienta nosso processo de estudo.
A defini¢do de uma concepcdo tedrica para compreender a realidade em
seu movimento imanente pressupde, no contexto da pesquisa cientifica,
um método. Nesse ambito, ele ocupa lugar de destaque, definindo os
fundamentos e sob que perspectivas ocorrerdo as analises.

Sabemos que nosso acesso a realidade é mediado por conceitos e
subjacente a estes, implicita ou explicitamente, esta presente um
conjunto de crengas que orientam a préxis e nos permitem transitar pelo
mundo objetivo, embora, muitas vezes, ndo tenhamos clareza suficiente
desse fato na imediaticidade da vida cotidiana. N&o obstante,
entendemos que a captura do movimento do real e sua reproducdo como
atividade reflexa do pensamento, mediante determinadas categorias, é o
objetivo da atividade do conhecimento, do ato de conhecer.

1.1 CONTEXTUALIZANDO O LOCUS DO OBJETO

Nesta secdo expomos brevemente a génese de nossa problematica
de investigacdo, evidenciando que nossa questdo de pesquisa ndo se
configura tdo somente como uma abstracgdo tedrica; ela € um fenémeno
de realidade que ndo esta descolada da propria génese da educacédo



46

infantil® e tem raizes histéricas fortemente conectadas & sua origem, sua
constituicdo historica e, por conseguinte, tem efeitos sobre a préatica
pedagdgica com as criancas. Podemos apontar que a origem da
educacdo infantil se coaduna com a prépria histéria do capitalismo, da
ascensdo da classe burguesa e, mais especificamente, vincula-se também
a questdes politicas do sistema educacional brasileiro, com implicagdes
que demonstraremos a seguir.

Ainda que ndo seja de nosso interesse neste momento fazer uma
exegese da histéria da educacdo infantil, ndo poderiamos nos furtar,
mesmo que sucintamente, de evidenciar alguns elementos que
constituem a sua criacdo e, consequentemente, de onde advém nossa
problemética.

As primeiras instituicdes voltadas ao atendimento do publico
infantil (de zero a seis anos) surgiram com carater meramente
assistencialista, “visando afastar as criangas pobres do trabalho servil
que o sistema capitalista em expansao lhes impunha, além de servirem
como guardids de criancas 6rfds e filhas de trabalhadores”
(ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 23). Marx (2008), ja denunciava,
no capitulo A maquinaria e a indastria moderna, do livro | de O capital,
0 quanto as criangas ja eram servis ao trabalho no inicio do
desenvolvimento da industrializacdo, no processo de transformacdo do
instrumento de trabalho manual em maquina e quao nesse movimento as
criancas tinham importante papel, dadas suas condigdes fisicas (como
mé&os pequenas e pequena altura, que lhes permitiam fazer ajustes nas
maquinas, além de se submeterem sem questionar aos mandatérios dos
adultos). Ali ja se configurava o trabalho infantil™.

° Sobre a génese e a histéria da educacéo infantil, indicamos a leitura do texto
de Stemmer (2012) intitulado Educacdo infantil: génese e perspectivas. A
respeito da origem das creches, sugerimos o segundo capitulo do livro de
Oliveira et al. (1988) — Creches: criangas, faz de conta e cia, além das
publicacdes de Kramer e Souza (1988) — Educacéo ou tutela?; Kramer (1982) —
A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce; Kramer (1988) — Crianga
e legislagdo: a educacédo de 0 a 6 anos; Haddad (1991) — A creche em busca de
identidade; Kulhmann Janior (1998) - Infancia e educacdo infantil: uma
abordagem histérica; Kulhmann Janior (1996) — As exposic¢des internacionais e
a difusdo das creches e jardins de infancia; Abramovay e Kramer (1991) — “O
rei estd nu”’: um debate sobre as fungdes da pré-escola.

190 trabalho infantil n&o foi dizimado de nossa sociedade. Embora tenhamos,
atualmente, amparo legal para denuncid-lo e combaté-lo, ainda assim o
encontramos presente como um dos resquicios do modo de exploragdo
capitalista. Para mais informagdes sobre o assunto, indicamos dois trabalhos
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Diferentemente da escola, que nasceu com carater educacional,
inspirada nos ideias do lluminismo e nos pressupostos da difusdo e
universalizacdo da educacdo, com vistas a necessaria consolidacdo da
democracia burguesa, a educagdo infantil emergiu com um trago
marcadamente assistencialista, com proposta de baixa qualidade de
atendimento, como assevera Kuhlmann Junior (1996 p. 31):

[...] no processo histérico de constituicdo das
instituicBes pré-escolares destinadas a infancia
pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi
configurado com uma proposta educacional
especifica para esse setor social, ou seja, a
educacdo ndo seria necessariamente sinénimo de
emancipacao.

O autor chama a atengdo para o fato de que, para determinadas
classes sociais, 0 sistema escolar preservava a educacdo das elites e,
para os demais, o atendimento era de segunda ou terceira classe,
diferenciado em seus objetivos educacionais. A educagdo infantil,
portanto, vinha destinada sobretudo a guarda e assisténcia das criangas
consideradas desvalidas’> e aos filhos e filhas das mulheres
trabalhadoras. J& ocorria desde entdo “a polarizagdo entre assistencial e
educacional [que] opbe a funcdo de guarda e protecdo a funcédo
educativa, como se ambas fossem incompativeis, uma excluindo a
outra” (KUHLMANN JUNIOR, 1996, p. 31). Entretanto, em relagéo a
funcdo “de guardar as criangas”, concordamos com o autor, que a
entende como intrinseca ao funcionamento das instituicdes educativas.

recentes que demonstram a continuidade dessa préatica na regiao rural de Santa
Catarina: a tese de Franzoni (2012) — A escola e a exploracdo do trabalho
infantil na fumicultura catarinense, e a dissertacdo de Aradjo (2010) — A
exploracdo da forca de trabalho infantil na fumicultura no municipio de
Angelina.

! No Brasil, as primeiras institui¢des de guarda coletiva das criancas pequenas
eram encontradas em orfanatos ou salas de asilos que recebiam criangas
abandonadas, os enjeitados. A roda dos expostos também foi uma instituicdo
bastante conhecida que perdurou até a década de 1950 e “consistia num
instrumento para abandonar os bebé&s que eram enjeitados pela sociedade.
Apresentava uma forma cilindrica com uma abertura externa fixada a uma
janela da instituicdo e permitia ao expositor que depositasse a crianca que
enjeitava, girando a roda de maneira que ela fosse introduzida no outro lado do
muro, e se afastasse ap6s tocar um sino, preservando assim seu anonimato”
(STEMMER, 2012, p. 9).
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Podemos observar que a educacdo infantil surgiu com um
propdsito ndo escolar, o que ndo significa que ndo tenha um carater
educativo; pelo contrario, Kuhlmann Janior (1996), demarca o quanto
esta posto o principio da adaptacdo e da submissdo, evidenciando,
assim, que o assistencialismo possui um propdsito claramente educativo
e necessario a nova forma de organizagdo e produgéo social.

Se a primeira caracteristica da educagdo
assistencialista é a virtude pedagogica atribuida ao
ato de se retirar a crianca da rua, o segundo
aspecto dessa proposta educacional € que a baixa
qualidade do atendimento faz parte dos seus
objetivos: previa-se uma educagdo que preparasse
as criancas pobres para o futuro “que com maior
probabilidade Ihes esteja destinado”; ndo a mesma
educacdo dos outros, por isso poderia levar as
criangas a pensarem mais sobre sua realidade, e a
ndo se sentirem resignadas em sua posicao social
de submisséo. Por isso uma educacdo mais moral
do que intelectual, voltada para a
profissionalizacdo (KUHLMANN JUNIOR, 1996
p. 33).

Obviamente que essa educacdo voltada a profissionalizacdo
estava atrelada a crescente necessidade de industrializacdo e
urbanizacao, j& que a organizagdo social passava por modificagdes num
ritmo cada vez mais acelerado, provocando novas demandas a ordem
urbana e a classe operaria e fazendo emergir um espacgo publico que
passou a fazer parte e estruturar os modos de vida populares. As formas
de interpretar a dependéncia bioldgica da crianca gradativamente se
alteraram. Uma nova significacdo na organizacdo social instaurou uma
politica de protecdo a infancia que impulsionou a criagcdo de uma série
de associacOes e instituicGes para cuidar das criangas em diferentes
aspectos: de salde, dos seus direitos sociais, de sua educacdo e
instrucdo. A preocupagcdo com a infancia se incorporou ao discurso
politico e educacional em finais do século XIX e inicio do século XX.
Nesse periodo ocorreu intensa difusdo do jardim de infancia
(kindergarten), criado por Friedrich Froebel'?, que se tornou referéncia

12 Friedrich Wilhelm August Frobel nasceu na Alemanha em 1782 e faleceu em
1852 também na Alemanha. Era o sexto filho do pastor protestante Johann
Jakob Froebel e de Eleanore Hoffmann. Arce (2004) informa que Froebel
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educacional para as instituicdes de educacdo infantil, sobretudo para as
classes mais abastadas, sendo seus preceitos ainda hoje reconhecidos e
empregados na area.

No Brasil, a denominada pré-escola™ foi sendo constituida por
diversas funcbes, sendo que cada finalidade apresentada refletia
fortemente o contexto politico, econémico e histérico de implantacdo da
sociedade urbano-industrial e da consolidagdo do capitalismo,
especialmente em relagdo as classes populares.

Como ja colocamos anteriormente, e segundo Abramovay e
Kramer (1991), ela surgiu primeiro com a fungéo de guardia (pré-escola
guardid) assistencialista — funcéo precipua de guarda — e depois, como
pré-escola compensatdria'®, associada a ideia de educacéo, no sentido de
compensar as deficiéncias das criangas em relagdo a sua miséria, a
pobreza e a negligéncia familiar. Segundo as autoras, somente depois da
Segunda Guerra Mundial, nos Estados Unidos e na Europa, é que a
fungdo compensatéria apareceu com novos contornos, dada a
“influéncia das teorias do desenvolvimento e da psicanalise por um lado,
os estudos linguisticos antropoldgicos, por outro, aliados a pesquisas
gue procuravam correlacionar linguagem e pensamento com rendimento
escolar” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 23) e que influenciaram
a abordagem da privacao cultural.

fundou seu primeiro jardim de infancia (kindergarten) em 1840 na cidade de
Blankenburg e que durante varios meses ele procurou um nome que melhor se
adequasse a esse novo estabelecimento e que ndo contivesse a palavra “escola”,
pois esta traria o sentido de colocar “coisas na cabeca da crianca, ensinando
algo, e ndo era esse 0 propdsito dessa instituicdo. Seu proposito residia em
guiar, orientar e cultivar nas criangas suas tendéncias divinas, sua esséncia
humana por meio do jogo, das ocupacdes e das atividades livres, tal como Deus
faz com as plantas da Natureza” (ARCE, 2004, p. 16). Para aprofundar
conhecimento sobre o assunto, sugerimos a leitura de ARCE, A. A pedagogia
na era das revolugdes: uma analise do pensamento de Pestalozzi e Froebel.
Campinas: Autores Associados, 2004.

3 Anteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
(BRASIL, 1996) entendia por pré-escola o atendimento a criancas de zero a seis
anos. Atualmente, a pré-escola é direcionada ao publico de quatro a cinco anos
e onze meses e as instituicdes que atendem criangas de zero a trés anos e onze
meses sdo denominadas creches.

! Foram criados, “por exemplo, os jardins de infancia por Froebel nas favelas
alemas, por Montessori nas favelas italianas, por Reabodif nas americanas”
(ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 23).
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Essa abordagem reforcava a crenca de que a pré-escola seria
capaz de suprir as caréncias e deficiéncias linguisticas, afetivas e
culturais das criangas das camadas populares. Sob este novo enfoque, a
pré-escola teria a funcdo de preparar para 0 ensino subsequente,
resolvendo o problema do fracasso escolar que afetava especialmente as
criancas negras e filhas de imigrantes nos EUA e nos paises europeus.

Por volta da década de 1970", adentrou em nosso pais a fungdo
compensatoria da pré-escola, que, mais do que compensar caréncias,
introduziu exercicios e atividades que visavam contribuir para a
alfabetizagdo e com isso diminuir a evasdo escolar, a reprovagdo, e
permitir que os professores das classes de alfabetizacdo “ndo perdessem
mais tempo” em dar condicdes minimas (baixa coordenacdo motora,
nogdes de lateralidade, alto, baixo, parco vocabulério) que ja deveriam
existir para que se consolidasse a alfabetizagdo. Além desse objetivo,
havia ainda o de escamotear o preconceito sofrido pelas criancas das
classes populares, a divisdo social de classes e o adestramento de
habilidades e conhecimentos que supostamente essas criancas ndo
possuiam. A Coordenacéo de Educagdo Pré-escolar (COEPRE)™, criada
em 1979 pelo Ministério da Educacdo (MEC)"’, reconhece essa fungéo e
recomenda programas pré-escolares do tipo compensatorio.

15 Segundo Souza e Kramer (1991), até o inicio da Republica, muito pouco se
fazia pela crianca de zero a seis anos no Brasil. Ainda que de forma muito
incipiente, 0 movimento sanitarista-higienista fez algo, mas somente a partir das
mudangas politicas e sociais na década de 1920, que tinham como um de seus
objetivos fortalecer o Estado e preparar 0 homem de amanhd, é que houve
algum inicio de mudanga. Depois de 1930, a causa da crianga ganhou forca por
conta da consolidacéo do patriotismo, mas, ainda assim, o problema da crianga
era visto de forma fragmentada, ora como de salde, ora como de educagdo, ora
como da familia, sendo que ninguém era verdadeiramente responsavel. Ainda
que tenha havido alguma evolucdo nesse quadro, cabe destacar que as condi¢Bes
da crianga e da infancia estdo vinculadas a questes maiores, ao modo de
producéo e reproducédo da sociabilidade. Indicamos a leitura do texto: Avancos,
retrocessos e impasses da politica de educagéo pré-escolar no Brasil, de Souza
e Kramer (1991).

18 A Coordenacéo de Educacéo Pré-escolar (COEPRE), vinculada ao Ministério
da Educacdo (MEC), incentiva secretarias estaduais de educacdo a criarem
coordenagles voltadas ao pré-escolar. A pré-escola é proclamada como
redentora dos problemas do primeiro grau (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 65).

" Como destaca o parecer CFE n. 2018/74, do Conselho Federal de Educacio:
“E, pois, como terapéutica de t&o dolorosas e inaceitaveis realidades que se
coloca a necessidade do fortalecimento e da difusdo da educagdo pré-escolar em
todo Brasil” (BRASIL, 1974).
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Entretanto, ao final da década de 1970, a abordagem da
privacdo cultural e a pré-escola compensatoria receberam inimeras
criticas por parte de pesquisadores e autores ligados a essa tematica que
constataram que tais abordagem e funcdo ndo traziam os beneficios
esperados. Ao contrario, seus estudos e pesquisas demonstraram o
guanto elas serviam para marginalizar e discriminar as criancas das
camadas populares com maior precocidade.

A partir dessas criticas, novamente ocorreram mudangas e se
reivindicou para a pré-escola outra funcdo: “promover o
desenvolvimento global e harménico da crianca, [tendo] objetivos em si
mesma” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 26). Isso implicava
conter objetivos prdprios para a faixa etaria a qual se destinava,
respeitando as caracteristicas fisicas e psicolégicas das criancas,
“adequadas as necessidades do meio fisico, social, econémico e
cultural” (ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 27). A pré-escola ndo
deveria ser mais vista como preparatéria para o ensino de 1° grau®*® —
essa fungdo compensatéria ndo era mais proclamada.

Segundo as autoras, mesmo com a mudanca dessa funcao, ainda
ficava muito nitido o enfoque politico, o que tornava a situacao da pré-
escola ainda mais fragil, pois, ao dizer-se que ela tem objetivos em si
mesma, conota-se a ideia de que nela caberia tudo, ou seja, por ter
objetivos proprios e aparentemente ndo estar mais “vinculada com o
ensino de 1° grau”, acaba-se por descaracterizar a sua relagdo com a
escola e, consequentemente, fica obstruida a discussdo de como deve ser
essa pré-escola no que tange aos critérios de atendimento e
fundamentalmente & sua proposta pedagégica (o nimero de criangas por
turma, formas de garantia do trabalho sistematico, quem ira fazer esse
tipo de atendimento — as maes crecheiras ou o professor? —, a
abordagem tedrica que Ihe dara suporte).

Se por um lado houve avancos no sentido de dizer que a pré-
escola ndo € mais preparatoria e compensatoria e possui um carater

8 E importante destacar que, nesse periodo, houve grande influéncia do
construtivismo piagetiano nas propostas pedagdgicas, com consequéncias para
as praticas educativas. Sobre os grupos de pesquisa que abordam a teoria
historico-cultural, indicamos consulta aos sites: Diretério de Pesquisas do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)
(http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/) e Vigotski - Brasil
(http://www.vigotski.net/gruppesq.html.).

% Mantemos a nomenclatura adotada na época pelas autoras. Atualmente, o 1°
grau é denominado ensino fundamental e corresponde a um ciclo de nove anos
de estudo que se inicia aos seis anos de idade.
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especifico, por outro, surgiu novo desafio que a pré-escola precisaria
enfrentar: a sua funcéo pedagogica.

Vejamos que interessante! No inicio da década de 1990%° foram
iniciados debates acerca de uma espécie de polarizacdo da funcéo
pedagdgica da pré-escola: de um lado, a formacdo de habitos, e de outro,
a preservacdo do que parece ser especifico da faixa etaria atendida: a
criatividade, a espontaneidade, o jogo e a descoberta. Abramovay e
Kramer (1991), apontam que as discussdes que perpassaram a pre-
escola ndo se diferenciam muito da relativa a escola de 1° grau no que se
refere & formacdo de habitos e atitudes, o que, de certo modo, acabava
por descaracterizar a sua fungao precipua que é o ensino.

A psicologizacdo e medicalizagdo das
relages intra-escolares tém declinado para uma
verdadeira degenerescéncia do papel da escola, a
medida que a formacdo de habitos e atitudes se
tornou td0 ou mais importante que o “simples”
ensinar... No que diz respeito a pré-escola, tal
formagdo de habitos é praticamente considerada
como objetivo inquestionavel, funcdo basica das
atividades desenvolvidas. Por outro lado, revela-
se como fundamental na pré-escola o incentivo a
criatividade, e a descoberta das criangas, ao jogo e
a espontaneidade que deveriam permear as
realizacGes infantis (ABRAMOVAY; KRAMER,
1991, p. 29).

% A década de 1990 trouxe novas formulagdes para a educacéo infantil e para
outras areas de conhecimento, além da psicologia, que passaram a subsidiar as
discussdes da area, como a sociologia e a antropologia. Com toda essa
efervescéncia na area, declarou-se a necessidade de uma pedagogia para a
educacdo infantil, tendo como pioneiros os estudos de Faria (1993, 1999), cujo
trabalho incide sobre os parques infantis do Departamento de Cultura da
Prefeitura de Sdo Paulo no periodo de 1935 a 1938, quando estavam sob a
gestdo de Mario de Andrade, seu idealizador. Também se inserem nesse
contexto os estudos de Rocha (1999), que analisou a producdo cientifica
apresentada nas reunies da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd), Associagdo Nacional de Pés-Graduagédo e Pesquisa em
Ciéncias Sociais (ANPOCS), Associacdo Nacional de Histéria (ANPUH),
Sociedade Brasileira de Psicologia (SBP) e Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC) no periodo de 1990 a 1996.
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Podemos constatar que ja estavam colocadas, para a pré-escola,
questdes relativas a especificidade de seu atendimento, mas sua funcéo
pedagdgica ainda ndo aparecia claramente definida — indefinicdo que
pode ser observada também em relacdo aos termos utilizados para
referir-se a educacdo infantil e designar esse tipo de atendimento. Ainda
hoje ndo had uma nomeacdo especifica para denomina-los e sdo
utilizadas varias expressdes para esse tipo de atendimento. Segundo
Stemmer (2012), inexiste consenso até mesmo entre 0S organismos
internacionais, o que gera debates sobre o termo a ser empregado no
momento de redigir um documento conjuntamente entre instituigdes.

Essas diferengas, segunda a autora, suscitam questdes para além
da simples nomenclatura. Estdo subjacentes a isso objetivos, préaticas
pedagbgicas, formas de atendimento, modalidades de prestacdo de
servico, que séo reflexo de uma constituicdo histérica difusa, vinculada,
entre outras questBes, a politicas puablicas e responsabilidades
institucionais dirigidas a educacdo infantil que permanecem até os dias
atuais.

Retomando a questdo das funcbes, especialmente no que diz
respeito a perspectiva da pré-escola com objetivos em si mesma, como
aquela que apregoa uma funcdo pedagdgica e que respeita a
manifestacdo das criancas e a possibilidade de elas se desenvolverem,
parece ndo haver grande diferenca no que se refere as funcdes e
concepgBes de atendimento existentes até entdo, na medida em que,
segundo Abramovay e Kramer (1991), essas concepc¢des ndo percebem
a crianca como parte da totalidade e estdo vinculadas a uma visdo
idealista e liberal de crianca, educacdo e sociedade. As autoras assim se
referem ao que para elas seria a funcao pedagogica da educacéo infantil:

Referimo-nos a um trabalho que toma a realidade
e 0s conhecimentos infantis como ponto de
partida, e os amplia, através de atividades que tém
um significado concreto para a vida das criangas e
que, simultaneamente, assegurem a aquisicdo de
novos conhecimentos. [..] No lugar de um
“respeito a cultura local”, romantico e ndo
democrético, entendemos que existe espaco para a
construgdo gradativa do conhecimento que
ultrapassa o localismo e pode favorecer o acesso
aos conhecimentos da cultura dominante
(ABRAMOVAY; KRAMER, 1991, p. 30, grifos
Nossos).
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Cabe chamar a atengdo para a questdo do conhecimento citado
pelas autoras — “toma a realidade e os conhecimentos infantis como
ponto de partida”. Esse é, sem ddvida, um ponto de destaque, ja que se
concilia ao nosso interesse de pesquisa: apropriagdo do conhecimento.
Observamos que, na compreensao das autoras, a crianga € a protagonista
de seu proprio conhecimento, além, é claro, da ideia da “construcdo
gradativa do conhecimento”, permeada por uma visdo construtivista do
conhecimento. Como j& assinalamos anteriormente, reconhecemos 0s
avancgos na funcdo da pré-escola, mas é interessante perceber que em
nenhum momento o ensino é mencionado como forma de viabilizar o
desenvolvimento humano na faixa etaria por ela atendida (zero a seis
anos). No tocante aos conhecimentos infantis, da forma como as autoras
abordam, parece-nos que as criangas tém conhecimentos proprios,
quando na verdade consideramos que existem formas apropriadas,
especificas de ensinar esses conhecimentos que incidirdo sob o
desenvolvimento das criangcas, sob as suas funcBes psicoldgicas
superiores, e que por essa razdo elas devem acontecer em espagos
apropriados.  Essas questdes serdo abordadas por nds com mais
intensidade na sequéncia de nossa discussao.

Ainda que no Brasil a educagdo infantil tenha sido definida
como primeira etapa da educacdo basica a partir da promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei 9.394/96),
em 1996, como decorréncia da Constituicdo Federal de 1988, e tenha se
instituido uma nova perspectiva sobre a crianga — a dimensdo da
crianca como sujeito de direitos —, permanece a indefini¢cdo sobre sua
funcéo e sobre a qual institui¢do ela se vincula.

Eis 0 que diz o artigo 29 da LDBEN (BRASIL, 1996), sobre sua
finalidade: “o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a ac¢do da familia e da comunidade”. Observa-se que a
finalidade citada é insuficiente para esclarecer a funcdo da educacéo
infantil e nem sequer define o tipo de instituicdo. A lei coloca esse nivel
de ensino como complementar a familia, o que pode nos levar a concluir
que ele pode acontecer ou ndo, que ndo ha obrigatoriedade sobre esse
nivel de ensino, nem mesmo para a pré-escola definida agora de quatro a
cinco anos, aspecto este igualmente presente na Resolucdo n° 5, de 17
de dezembro de 2009, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil e assim a define:

[...] primeira etapa da Educagdo Basica, oferecida
em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam
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como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais
publicos ou privados que educam e cuidam de
criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno,
em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social. [...] E
dever do Estado garantir a oferta de Educagdo
Infantil pdblica, gratuita e de qualidade, sem
requisito de sele(;élo21 (BRASIL, 2009, p. 1, grifos
Nossos).

Nos documentos oficiais recentes, os estabelecimentos que
oferecem educacdo infantil ndo sdo denominados “escolas de educacdo
infantil”?* e sim “espacos institucionais”, o que, a nosso ver, reforca a
sua indefinicdo. Recuperando a histéria da educacdo infantil, vemos que
nem sempre foi assim. Segundo Faria (1999)%, em 1932, o Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova® ja apresentava uma proposta para a

2! Quanto ao requisito de selecdo, observamos que ainda ndo acontece o que
estd colocado no documento oficial. Devido & grande demanda, existem
critérios de selecdo para o ingresso das criangas na educagdo infantil publica,
sendo a renda familiar o principal deles.

?2 Estamos nos referindo prioritariamente & expressao utilizada nos documentos
oficiais por entendermos que eles representam as normas que irdo disseminar a
forma e 0 modo como as instituicdes de educacdo infantil devem funcionar.

2 Para mais informacdes a respeito da pesquisa de Faria, indicamos o livro
Educacdo pré-escolar e cultura: para uma pedagogia da educacdo infantil
(1999), no qual, além dos aspectos historicos, a autora ressalta a necessidade de
uma pedagogia da educacao infantil.

? O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova, datado de 1932, foi escrito
durante o governo de Getllio Vargas e “consolidava a visdo de um segmento da
elite intelectual que, embora com diferentes posic¢des ideolégicas, vislumbrava a
possibilidade de interferir na organizacdo da sociedade brasileira do ponto de
vista da educacdo. Redigido por Fernando de Azevedo, o texto foi assinado por
26 intelectuais, entre os quais Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourenco Filho,
Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. Ao ser
lancado, em meio ao processo de reordenagdo politica resultante da Revolugéo
de 30, o documento se tornou o marco inaugural do projeto de renovacdo
educacional do pais. Além de constatar a desorganizagdo do aparelho escolar,
propunha que o Estado organizasse um plano geral de educagdo e defendia a
bandeira de uma escola Unica, publica, laica, obrigatdria e gratuita. O
movimento reformador foi alvo da critica forte e continuada da Igreja Catdlica,
que naquela conjuntura era forte concorrente do Estado na expectativa de
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educacdo brasileira que ndo excluia a educacdo pré-escolar. A autora
relata seu encontro com as origens da pré-escola publica e com a
denominacdo “escola” no municipio de S&o Paulo:

Foi quando entrei em contato com suas origens:
na ocasido em que Mério de Andrade (MA) era o
diretor do Departamento de Cultura do municipio
(1935-1938), durante a gestdo do prefeito Fabio
Prado, foram criados os primeiros parques infantis
(PI) para criangas de 3 a 12 anos. Somente em
1975, os Pls, que ja tinham passado a receber
apenas as criancas de 3 a 7 anos, transformaram-
se nas atuais Escolas Municipais de Educagdo
Infantil — EMEIs (FARIA, 1999, p. 26).

Trazemos essa contribuicdo para demonstrar que a educagdo
infantil como espago escolar ja era objeto de preocupagdo na década de
1930% no Brasil. Inclusive a ideia do prolongamento da infancia que
ndo se encerra aos seis anos, mas aos doze anos, ja estava presente. Foge
ao escopo de nosso trabalho esta discussdo; todavia, ndo poderiamos,
ainda que minimamente, deixar de menciona-la como parte da historia
da constituicdo desse campo educacional em nosso pais.

A questdo que se coloca € o fato de que tratar a educacdo infantil
como instituicdo e ndo como escola, a nosso ver, contribui para a
indefinicdo de seu papel e de sua funcdo. Acaso o saldo paroquial de
uma igreja ou mesmo um clube ou uma sala de recreacdo ndo seriam
também espacos institucionais? O que diferencia esses espagos do
espaco da escola de educagdo infantil? Qual o problema de
identificarmos esse espaco como escolar? Essas sdo questfes em aberto
e polémicas na area da educacdo infantil porque sabemos que vao além
da mera terminologia e nelas estdo ocultas outras definicGes importantes
como: de crianga, de infancia, de proposta pedagdgica, de
conhecimento, de professor, e envolvem ainda um amplo conjunto de
crencas.

educar a populagéo e tinha sob seu controle a propriedade e a orientagdo de
parcela expressiva das escolas da rede privada” (BOMENY, 2014).

“ Destacamos que nas décadas de 1930, 1940 e 1950 havia muito poucas
creches (atendimento de quatro meses a trés anos) fora da indistria. As que
funcionavam eram de responsabilidade das entidades filantropicas, o que
evidencia o surgimento das creches vinculado a politicas sociais e trabalhistas
da época.
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Vimos até aqui que tais discussdes foram se configurando ao
longo da histéria da consolidacdo do capitalismo®, da sociedade
urbano-industrial, e também, brevemente, como a area da educagdo
infantil foi se consolidando em nosso pais, certamente ligada ao
conjunto de movimentos e lutas sociais, bem como a conquista a direitos
civis e aos constantes enfrentamentos para ndo perdé-los e ter que
reconquista-los.

Importa salientar que nossa questdo néo esta descolada das varias
polémicas em torno da educacdo infantil, embora apresente diversas
decorréncias e exija desvelar vérias defini¢des, o que faremos na medida
em que iremos aprofundando a discussdo. Ha, sem dulvida, um
desconforto em relagdo aos processos de ensino ou a falta dele para essa
faixa etdria. Essa apreensdo gera duvidas e incertezas associadas
diretamente ao campo de atuacdo do professor, como: O que ensinar?
Como ensinar? Para que ensinar? Em nossa compreensdo, tais
incertezas, indefinicGes, estdo atreladas a questbes mais profundas,
como ja demonstramos, e geram mais um desafio para a educacdo
infantil: a dimensdo didatico-metodoldgica que implica, a nosso ver,
dois movimentos: o da apropriagdo do conhecimento a partir de uma
base filosofica que sustente uma teoria sobre 0s processos de conhecer,
do conteudo, das disciplinas, das teorias psicoldgicas da aprendizagem,
enfim, dos elementos que compdem esse campo disciplinar, e outro que

%6 Chamamos a atengéo para a questio das consequéncias do modo de produgéo
capitalista em relagdo ao complexo educacional em nosso pais. Sabemos que o
pensamento liberal-burgués tem demonstrado objetivamente que uma de suas
finalidades é que a educagdo se adeque como um instrumento aliado a
exploracdo e adaptacéo do trabalhador ao mercado de trabalho, impondo, para
isso, um projeto de educagdo voltado a necessidade de educar o trabalhador para
que ele tenha as qualificagBes exigidas pelo processo produtivo, isto é,
privilegia apenas determinado tipo de conhecimento que dificulta ao trabalhador
compreender o processo de exploracdo e alienagdo ao qual esta submetido.
Desse modo, os destinos da educagdo “parecem estar diretamente articulados as
demandas de um mercado insacidvel e da sociedade dita do ‘conhecimento’.
Como decorréncia, os sistemas educacionais dos varios paises sofrem pressoes
para construir ou consolidar escolas mais eficientes e aptas a preparar as novas
geracOes e, além da atualizacdo do sistema escolar, a criarem mecanismos para
uma educacdo continuada, uma educacdo para toda a vida. A educacéo, enfim,
adequada a sociedade na qual todos os lugares sdo lugares de aprendizagem —
all places are learning places” (MORAES, 2001, apud CISNE; STEMMER,;
TORRIGLIA, 2010, p. 11-12).
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diz respeito a transmissao desse conhecimento que, na educacao infantil,
dada sua especificidade, ganha contornos muito peculiares.

Apesar da polémica que se instaurou em relacdo ao ato de
ensinar nesse nivel de escolaridade, argumentamos que nossa énfase é o
desenvolvimento humano®’ da crianca, que necessariamente passa pela
educacdo escolar e também pela formacdo de conceitos, pela
transmissdo de conhecimentos como atividade prioritaria do professor,
independentemente do nivel de ensino em que ele atue, especialmente
na educacdo infantil, na qual as relacbes de cuidado (trocas,
alimentacéo, sono), que sdo necessidades humanas, estdo no campo de
atuacdo do professor. Destacamos ainda que 0 que nos constitui como
professores, entre outras atividades e a¢des da complexa préatica docente,
é 0 ensino, a transmissdo de conhecimentos; portanto, 0 que precisamos
fazer é ensinar as criangas e mostrar a elas que existe um conhecimento
universal, que é possivel conhecer objetivamente a realidade para além
dos discursos cotidianos e dos acordos de significados tdo fortemente
colocados pelo pds-modernismo.

Mesmo que nossa discussdo ndo seja especificamente sobre o
movimento do pensamento pdés-moderno, ndo podemos deixar de
menciona-lo e observar suas decorréncias concernentes ao profundo
ceticismo teorico cuja esséncia estaria marcada pela impossibilidade de
conhecimento da realidade e, igualmente, pela impossibilidade de critica
dessa realidade (como posso criticar aquilo que ndo conhego?), bem
como pela relativizacdo do problema da verdade que, além de reduzi-la
a uma questdo de coeréncia no interior de uma estrutura de crencas
culturalmente justificadas, “silencia o sujeito e o agir humano, suprime
0 campo da escolha” (MORAES; TORRIGLIA, 2000, p. 1).

As implicacbes desse movimento, como evidenciam as autoras,
foram assoladoras para o complexo educacional. Promoveram, entre
outras coisas, aquilo que Moraes e Torriglia (2000), identificaram como
uma espécie de lightinizacdo da educacdo, engessando a possibilidade

%7 Nossa compreensdo é de que o ser humano se desenvolve de forma ativa, por
meio de sua atividade social e pratica, num amplo processo que o constitui
durante toda sua existéncia. Nesse sentido, todo ser humano passa por diversas
etapas de desenvolvimento e estas também sdo constituidas por niveis e graus.
Assim sendo, o desenvolvimento infantil se constitui como uma das primeiras
etapas do desenvolvimento humano que envolve, como veremos mais a frente,
varios periodos. Portanto, quando nos referimos ao desenvolvimento humano,
estamos enfatizando esse processo mais amplo e ao nos referirmos ao
desenvolvimento infantil, nossa énfase estd focada nesse periodo do
desenvolvimento humano.
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de critica, a inteligibilidade do mundo real e a objetividade do
conhecimento em todos os niveis de escolarizacao.

Alguns autores, como Arce e Martins (2007), Silva (2012),
Strenzel (2009), Barbosa (2012), Stemmer (2006), e Pasqualini (2010),
vém apontando criticamente as consequéncias desse processo também
para a educacdo infantil, j& que se encontra subjacente a ele o
movimento do pensamento pds-moderno. Esses autores tém
demonstrado que no processo de formacdo dos professores e,
consequentemente, em sua atuacao, ha certa priorizacdo do saber tacito,
da prética instrumental, da troca de experiéncias e vivéncias
pedagdgicas, 0 que, de certo modo, acaba por promover, nas reunides,
discussOes e debates, certa centralidade na imediaticidade do cotidiano,
ndo sendo possivel, nessas instancias, aprofundamentos tedricos que
permitam reconhecer o carater estruturado do mundo e dos objetos,
tornando os professores reféns de constantes presentismos cujas
principais consequéncias para a ciéncia e a praxis social sdo o embargo
a critica e a perda da analise histdrica da realidade que dificultam a
praxis transformadora. De forma alguma estamos desconsiderando a
discussdo da pratica pedagdgica, mas defendemos uma formacéo
continuada dos professores que os permita sair da imediaticidade da
pratica pedagogica cotidiana e aprofundar estudos que subsidiem sua
compreensao sobre aquilo que fazem e sobre sua atuacdo na direcdo de
um desenvolvimento humano mais pleno de sentidos.

E necessario fazermos o esforco constante e, a0 mesmo tempo,
dificil, de “libertar do senso comum a ideia de uma praxis cotidiana
restrita a ela mesma, sem deixar de compreender que ela é o ponto de
partida de toda atividade humana” (TORRIGLIA, 2013). Tomar apenas
0 campo empirico € limitar-se ao &mbito da imediatez. E com isso se
interditam as mudangas, restringe-se a compreensdo das estruturas e
forcas que determinam os fendmenos empiricos.

12 O METODO ONTOGENETICO: CONSIDERACOES
PRELIMINARES

Cabe salientar, logo no inicio desta secdo, que, tanto no campo
filos6fico como no campo psicolégico, 0s autores que ora nos sustentam
demonstram como um de seus interesses desvendarem a constituicdo da
existéncia humana, ou seja, como o homem passa de um ser meramente
biolégico para um ser social, identificando aspectos especificamente
humanos em relagdo a conduta, aos processos cognitivos, ao
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conhecimento e a formagdo de sua personalidade, tendo como
fundamento uma ontologia marxiana.

A partir da matriz comum (Marx) relativa a questBes
ontometodolégicas, entendemos que € possivel estabelecer uma
compreensdo mais refinada e consistente sobre a investigacdo dos
autores da psicologia soviética, especialmente Vigotski e Rubinstein,
indicando assim as implicagfes relativas ao aprofundamento dos
processos de apropriagdo do conhecimento, tdo necessarios para a
formacdo e o trabalho docente, no que tange a compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem no desenvolvimento das criangas e
suas consequéncias para a pratica pedagdgica.

As bases marxistas da obra dos autores que dao sustentacdo
tedrica a esta tese?® ndo surgiram aleatoriamente. E importante destacar
que Vigotski nasceu no final do século XIX (1896), e morreu em 1934,
vivendo, portanto, intensamente a Revolucdo de Outubro (Russa), sendo
precursor, no campo da psicologia, da consolidacdo de uma ciéncia
baseada no método de Marx. Para Vigotski, essa era uma tarefa de
enorme envergadura, especialmente por se tratar de superar a visdo
mecanicista e idealista que imperava na ciéncia psicol6gica nas décadas
de 1920 e 1930. Ele buscava uma alternativa dentro do materialismo
histérico e seu objetivo era introduzir na ciéncia psicoldgica o método
marxista. Defendia a ideia de que a consciéncia deveria ser estudada por
meios objetivos e historicos.

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em
movimento. Esta é a exigéncia fundamental para o
método dialético. Quando em uma investigagao
abarca-se 0 processo de desenvolvimento de
algum fendmeno em todas as suas fases e
mudancas, desde que surge até que desapareca,
isso implica explicitar sua natureza, conhecer sua
esséncia, ja que somente em movimento
demonstra 0 corpo que existe. Assim, a
investigacdo histérica da conduta ndo é algo que
complementa ou ajuda o estudo teérico, sendo que

% Mencionamos aqui Vigotski porque ele é o precursor da teoria histérico-
cultural e porque sua obra teve, no cenario da psicologia soviética, uma
repercussao que a obra de outros autores dissidentes dessa mesma matriz tedrica
ndo tiveram, além de ser um dos protagonistas da batalhas que se inflamaram no
interior da psicologia soviética. Cabe acentuar que a obra de Rubinstein também
sofreu rechagos.
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constitui seu fundamento (VYGOTSKY, 2000, p.
67-68).

Quanto a Lukacs (1885-1971), sabemos que ele também viveu
fortemente a ambiéncia de seu tempo. Em sua trajetoria, Lukacs se
desencantou e recusou firme e decididamente o mundo burgués. Com a
Revolucdo Russa e seu impacto na intelectualidade europeia, voltou
suas inquietagdes para os problemas sociais, aderindo ao Partido
Comunista em 1918. Desde que leu pela primeira vez os Manuscritos
econdmicos e filosoficos, de Marx, ficou profundamente impactado. Em
entrevista concedida a New Left Review em 1968, ele comentou:

Quando estive em Moscou, em 1930, Riazanov®
me mostrou 0s manuscritos de Marx elaborados
em Paris em 1844. Vocé pode imaginar minha
excitacdo: a leitura desses manuscritos mudou
toda minha relagdo com o marxismo e
transformou  minha  perspectiva  filosofica
(LUKACS, 2010, p. 15)%.

Lukacs estudou profundamente o livro | de O Capital, obra que
foi fundamental para que escrevesse Histéria e consciéncia de classe®,

% «0 nome de David Riazanov (1870-1938) é conhecido dos que se interessam
pela histéria do marxismo. E provavel que a maioria recorde-se dele como o
autor de uma biografia popular de Marx e Engels, escrita com base nas nove
conferéncias que pronunciou sobre o tema em 1923, na Academia Socialista,
em Moscou. Outros

lembrardo dele como um dos mais importantes intelectuais russos do inicio do
século XX, ou como o historiador do marxismo e do movimento operario, o
editor de textos classicos de economia e filosofia, o lider politico e sindical, o
revolucionario que tomou parte ativa nos acontecimentos de 1917~
(CERQUEIRA, 2010, p. 200). Sugerimos a leitura da edico brasileira da obra
do autor: RIAZANOV, David (1983). Marx, Engels e a histéria do movimento
operario. Sdo Paulo: Global, 1983.

% Citacéo original transcrita de: LUKACS, Georg. Democracia burguesa,
democracia socialista e outras questes. Nova Escrita/Ensaio. Sdo Paulo, n. 8,
1981, p. 49. (Trata-se de entrevista concedida a sucursal da New Left Review em
Budapeste em 1968 e publicada em 1971, no nimero 68 da revista).

31 «“As ideias presentes nessa obra serviram inicialmente de apoio teérico para 0s
dissidentes do movimento comunista criticarem o ‘marxismo-leninismo’, a
ideologia oficial do partido stalinista cristalizada a partir da década de 1930. [...]
No campo estreito da filosofia a recep¢do de Histéria e consciéncia de classe
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publicada em 1923, mas foi somente na década de 1930, quando teve
acesso aos Manuscritos econdmicos e filosoficos de 1844, que surgiram
0s germes de uma “virada” marxista na obra lukacsiana. Ele buscava
uma profunda renovacdo da compreensdo do pensamento de Marx, a
qual denominou renascimento do marxismo, propondo uma
compreensao ontoldgica desse pensamento.

A incursdo lukacsiana no debate da ontologia nao
é de modo algum fruto de inclinagBes particulares
ou pessoais, mas surge do reconhecimento de que
uma série de questdes tedricas que deveriam ser
tratadas a partir de uma nova perspectiva. As
adversidades de seu tempo impunham — assim
julgava o pensador hingaro — a enorme tarefa de
retornar & obra de Marx, no intuito de reformular
cabalmente as perspectivas tedricas vigentes, de
buscar respostas aos descaminhos provocados
pela vulgata stalinista que dominou quase toda a
tentativa de compreensdo tedrica dos fendmenos
mais importantes do século XX, além das graves
distor¢Bes que provocara na recepgao da obra de
Marx (VAISMANN, 2007, p. 253).

foi mais diversificada. O seu eixo foi dado pela proximidade tedrica com o
hegelianismo, ja que a teoria da consciéncia em Lukacs é uma reproducdo no
plano social do autodesenvolvimento da Ideia, presente na Fenomenologia do
Espirito de Hegel. [...] Além dessa influéncia politica e filosofica, a obra
repercutiu intensamente nos estudos literarios, gracas, sobretudo a atuacdo de
Lucien Goldmann. [...] Em 1930, Lukécs transfere-se para Moscou e trabalha no
Instituto Marx-Engels. L&, torna-se amigo e parceiro intelectual do critico
soviético Mikhail Lifschitz, com quem colabora na preparacdo dos textos
inéditos de Marx e Engels sobre a arte. Nessa tarefa, Lukacs teve acesso aos
originais de Manuscritos Econémicos e Filosoficos, obra de Marx de 1844, o
texto que o ajudou a romper teoricamente com as ideias de Historia e
consciéncia de classe, defendidas durante toda a década de 20. As antigas ideias
sobre sujeito e objeto idéntico entram em crise com a leitura dessa obra”
(FREDERICO, 1997, p. 14-15; 21-22). Lukacs somente autorizou uma reedigao
dela em 1967, na qual, no posfacio, ainda se lembrava do “efeito perturbador”
das paginas juvenis de Marx. Segundo ele “os fundamentos teéricos daquilo que
faz a particularidade de Histdria e consciéncia de classe ruiram definitivamente.
O livro tornou-se-me completamente alheio...” (LUKACS apud FREDERICO,
1997, p. 22).
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Ja na década de 1960, Lukacs® alertava sobre a impossibilidade
ontoldgica de a humanidade negligenciar indefinidamente as questdes
relativas & ontologia. Em suas palavras:

Se a ontologia € negada por principio ou pelo
menos considerada irrelevante para as ciéncias
exatas, a consequéncia obrigatoria € que a
realidade existente em si, a sua forma de
espelhamento hoje predominante na ciéncia e as
hip6teses dai derivadas — que praticamente se
aplicam pelo menos a determinados grupos de
fendmenos — sdo homogeneizadas em uma Unica
e mesmissima objetividade (LUKACS, 1984, p.
2).

Lukacs manteve em vigilia permanente sua critica ontoldgica ao
positivismo, delatando as debilidades da tradicdo positivista e seus
desdobramentos mais recentes, aos quais denominou neopositivismo.
Propbs-se a demonstrar a génese “a partir das necessidades
contemporaneas, especialmente da necessidade de o capital administrar

% Em sua obra Ontologia do ser social, especificamente no capitulo que aborda
0 neopositivismo, Lukéacs apresenta uma critica profunda ao positivismo e a
exclusdo das categorias ontoldgicas e cientificas, reduzindo a verdade ao
utilitarismo instrumental. Demonstra ainda 0s componentes que contribuiram
para a desqualificacdo da ontologia. Diz ele: “Naturalmente, figuram aqui em
primeiro plano as duas Guerras Mundiais, a Revolu¢do Russa de 1917, o
fascismo, o desenvolvimento do estalinismo na Unido Soviética, a Guerra Fria e o
periodo do terror atdmico. Seria, porém, uma unilateralidade inadmissivel omitir,
neste contexto, que a economia do capitalismo experimentou importantes
transformacfes neste periodo, em parte devido a um crescimento qualitativo
significativo no dominio da natureza e, em estreita correlagdo com este Gltimo, a
um aumento inimaginavel da produtividade do trabalho; e em parte devido a
novas formas de organizagdo destinadas ndo sé a aperfeicoar a producdo, mas
também a regular capitalisticamente o consumo. De fato, ndo se deve ignorar que
a completa absorcéo da industria de meios de consumo (e dos chamados servicos)
pelo capital é um resultado dos trés ultimos quartos de século, e do qual se deriva
a necessidade econdmica de uma manipulagdo do mercado cada vez mais
refinada, desconhecida tanto na época do livre comércio quanto no inicio do
capitalismo monopolista. Paralelamente a isso — no fascismo e na luta contra ele
— emergem novos métodos de manipulagdo da vida politica e social, que
intervieram profundamente na vida individual e — numa fértil interagdo com a ja
mencionada manipula¢do econdmica — se assenhoraram de setores cada vez mais
amplos da vida” (LUKACS, 1984, p.1).
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todas as esferas da vida” (DUAYER, 2003, p. 8), reafirmando
continuamente a possibilidade de conhecimento do mundo objetivo e da
realidade em si por meio da recuperacgdo ontoldgica presente na obra de
Marx.

Apresentar a Ontologia do ser social de Georg Lukacs consiste
numa tarefa de enorme complexidade e se mostra inviavel no contexto
deste estudo. Todavia, a intencdo € explicitar os referencias que
direcionam a pesquisa — 0 método ontoldgico-genético — que busca
mostrar, como assevera Tertulian (2009, p. 375), “a estratificacdo
progressiva das atividades do sujeito, [...] indicando as transicOes e
mediagdes, até circunscrever a especificidade de cada uma em funcéo do
papel que desempenham na sua fenomenologia da vida social”.

Como nucleo central e decisivo, suas categorias proporcionam a
base para compreender seu sentido e sua validade como arcabouco
tedrico de nosso objeto de investigacdo: as bases ontolégicas do
processo de apropriacdo do conhecimento e suas implicacbes na
educacdo infantil.

Mediante esse contexto, entendemos que a filosofia, e ndo
qualquer filosofia, mas a materialista histdrica, potencializa ndo apenas
a compreensdo psicoldgica e o processo de apropriagdo do
conhecimento, mas a compreensdo que estaria subjacente a esse
processo: a do homem mesmo, tdo urgente a area da educacdo. Como
diz Rubinstein®:

Existe outra filosofia, verdadeiramente grande. Os
problemas desta outra filosofia sdo antes de tudo e
sobretudo os problemas da vida. Mas ndo como
problemas passageiros do diario de viver, sendo
como  auténticos  problemas  filoséficos,
ideol6gicos. Esta grande filosofia ndo exclui as
questbes relacionadas com a atividade tedrica do
individuo como homem que aprende, como

% Em seu livro intitulado El desarrollo de la psicologfa: principios y métodos,
Rubinstein(1979) escreveu um importante artigo denominado Principios
filosoficos de la psicologia: los primeiros manuscritos de Carlos Marx y los
problemas de la psicologia, no qual aplica premissas “essenciais do
materialismo dialético e a categoria marxista de atividade a psicologia,
formulando o principio metodoldgico essencial sobre a unidade da consciéncia e
da atividade e afirmou a categoria de personalidade como carater do sujeito
dessa unidade” (ABULJANOVA; BRUCHLINSKY,1989, apud GONZALEZ
REY, 2013, p. 113).
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pensador, mas no contexto geral destas questdes
adquire um sentido diferente (RUBINSTEIN,
1979, p. 270).

E com esse sentido apontado por Rubinstein que queremos
dialogar com a filosofia, especialmente com o vigor dos escritos
ontoldgicos de Lukacs, tdo pertinentes para nossa area, a educacdo, que
nas Ultimas décadas parece ter perdido o necessario contato com a
filosofia.

Como uma das consequéncias dessa falta de interlocucdo com a
filosofia, nas Ultimas décadas, no campo educacional, além da tendéncia
a certo ecletismo, observa-se, como nos aponta Moraes (2001, p. 2-3),
“a supressao gradativa da discussdo tedrica nas pesquisas educacionais,
com implicagBes politicas, éticas e epistemoldgicas”. Um dos resultados
mais evidentes do pensamento pés-moderno para a producdo do
conhecimento no campo educacional pode ser constatado nas indmeras
pesquisas que se detém na simples descricdo dos dados empiricos ou na
mera aparéncia dos fendmenos investigados, reduzindo o conhecimento
a experiéncia sensivel. Sobre a influéncia do pds-modernismo, Moraes e
Muiller (2003, p. 330) afirmam:

Awvilta [...] as pesquisas educacionais por propd-
las como simples levantamento de dados
empiricos, como desenvolvimento de
instrumentos de controle desses dados com vistas
a descrever seu provavel comportamento futuro,
como estratégia de intervengdo, ou ainda, em suas
versdes “pds”, como narrativas fragmentadas,
descricbes vulgares das mdltiplas faces do
cotidiano escolar.

Importa salientar que ndo se trata de desconsiderar o cotidiano
escolar ou a vida cotidiana. Pelo contrério, como acentuam Moraes e
Muller (2003), é nos movimentos, nas coisas simples da vida cotidiana,
na empiria imediata que podemos comecar a compreender o ser social
em seu sentido ontoldgico. O que se constata e se refuta é o quanto as
pesquisas, e ndo somente elas, mas também as discussdes tedricas na
educacdo, os encontros, debates entre os professores e a prdpria
formacg8o docente tém se limitado, na maioria das vezes, a chamada
“troca de experiéncias”, a questdes imediatas da pratica cotidiana dos
professores. Ficar apenas na imediaticidade do cotidiano, na
flexibilidade interpretativa, na empiria ndo é suficiente, como nos indica
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Duayer (2003, p. 8), “ja que em um mundo cada vez mais complexo
teorizar € um imperativo da pratica”. O autor se refere a necessidade de
atravessar o campo do imediato para compreender o real, seus nexos e
sua estrutura. E preciso, como diz Moraes (2004, p. 353), parafraseando
Bhaskar*, “compreender as estruturas, forcas, poderes, que determinam
os fendbmenos empiricos, mas que se situam para além deles”. Essas
circunstancias indicam a urgéncia de recuperar o sentido ontologico nas
pesquisas cientificas que interessam

[...] & educagdo como prética social privilegiada
que, por ser assim, supde sujeitos, ndo meros
transmissores ou  receptores de  crengas
justificadas que lhes orientem as acdes, mas
educadores e educandos, na relacdo e no sentido
mais profundos desses termos. Sujeitos que ndo
desconhecem o importante papel de aculturagdo e
adaptacdo que possui a educagdo, mas também o
de resisténcia que lhe é tdo préprio. Por
reconhecerem assim a educacdo, ndo abdicam dos
recursos da analise e da teoria seja para a critica
das préticas sociais existentes seja para sinalizar
como é possivel altera-las, preserva-las, estendé-
las, desafia-las (MORAES, 2004, p. 354-355).

Nesse sentido, acreditamos que um argumento incontestavel para
efetivar nossa investigagdo é o de recuperar o carater de objetividade e
universalidade do conhecimento cientifico no campo da educagéo, tdo
fortemente ameacado pelo pensamento pds-moderno — como nos

¥ “Roy Bhaskar (1944) é o fundador e um dos principais expoentes do realismo
critico, uma abordagem da filosofia e das ciéncias sociais que, em oposi¢do ao
positivismo e a filosofia hermenéutica, sustenta duas teses principais: a de que
existe uma metodologia propria para investigar as sociedades das préaticas
humanas (ou seja, que é um erro importar o método “positivo” para as ciéncias
humanas) e, por outro lado, a tese da autonomia e objetividade dos fendmenos
sociolégicos (ou seja, que as estruturas sociais, ainda que sejam constituidas por
atividades interpretativas intersubjetivas, podem e devem ser analisadas através
de um método que nao reduplique a ‘interpretagdo’). [A] estratégia empregada
por Bhaskar consiste em distinguir os dominios ontolégico e epistemol6gico em
que se aplica o conhecimento humano para, a partir dai, tracar a divisdo entre o
‘intransitivo’ (préprio das ciéncias naturais) e o ‘transitivo’ (prdprio das
ciéncias sociais) e fixar uma metodologia especifica para abordar os fenémenos
socioldgicos” (MATERIALISMOS, 2014).
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indicam as recentes pesquisas sobre essa questdo** —, no qual o
positivismo e o neopositivismo, como destaca Lukacs (2010, p. 14),
“[reduzem] cada vez mais seus tracos filosoficamente generalizantes,
para funcionar como um compéndio puramente pratico, meramente
eficiente, das pesquisas singulares, como uma metodologia inteiramente
subordinada a elas”.

Por isso nossa preocupagdo em retomar os estudos de Vigotski
com o devido aprofundamento das bases filosdficas marxistas que o
embasam e que foram suprimidas nas duas obras iniciais apresentadas
aos educadores brasileiros na década de 1980, Formacdo social da
mente e Pensamento e linguagem. Como ja indicamos, sdo
comprovadamente reproduc6es mutiladas da obra vigotskiana, das quais
foram retiradas exatamente as partes que se referem aos fundamentos
marxianos. Prestes (2013), afirma que essas versGes ndo podem ser
consideradas obras escritas pelo préprio Vigotski, ja que se configuram
como algo completamente distinto de sua escrita em russo. Além disso,
“ha que se considerar também [as] leituras aligeiradas de seus textos,
intensificadas pelo modismo, surgido em volta da obra de Vigotski nas
Gltimas décadas” (OLIVEIRA, 2006, p. 5).

Desde a chegada das obras de Vigotski ao Brasil, nas décadas de
1970 e 1980, o autor se manteve presente nas producbes académicas,
nos discursos pedagogicos, nas propostas e idearios educacionais. Nessa
época estavamos vivendo o movimento de reorientagdo curricular que
atravessava diversos estados e municipios brasileiros. Muitos grupos de
pesquisa® em educacdo, linguistica e outras areas também
demonstraram interesse pelas obras do autor. Ao final da década de
1980 e especialmente na década de 1990 foram se intensificando e
chegando as méos dos professores e pesquisadores outras publicacdes

% Sobre a temética da influéncia do pensamento pés-moderno na ciéncia e na
educacdo, a partir de uma leitura ontoldgica dessa problematica, indicamos as
pesquisas dos seguintes autores: Lukacs (2009, 2012), Moraes (1996, 2001,
2003, 2004), Torriglia (1999, 2009), Duayer (2003), Duayer e Moraes (1997),
Stemmer (2006), Duarte (2000, 2001, 2003), Raupp (2008), Strenzel (2009),
Ortigara, (2002) e Dellafonte (2006).

% Freitas (1999) destaca os grupos organizados nas universidades de Sao Paulo,
Rio de Janeiro e Minas Gerais. Os estudos iniciaram na década de 1970 a partir
de obras traduzidas, principalmente do francés, inglés, italiano, espanhol, e
publicagdes de Portugal. Na década de 1980 foi publicado no Brasil, pela
editora Martins Fontes, A formacdo social da mente (1984) e, posteriormente,
uma edic¢do resumida de Pensamento e linguagem (1987), traduzidas da versdo
em inglés (UMBELINO, 2012).
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como: Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem (1988), Psicologia
e pedagogia: bases psicoldgicas da aprendizagem e do desenvolvimento
(1991), Teoria e método em psicologia (1996), Desenvolvimento
psicolégico na infancia (1998), A psicologia da arte (1999), Psicologia
pedagégica (2004a), A construcdo do pensamento e da linguagem®’
(2001) e mais recentemente Imaginacédo e cria¢do na infancia (2009).
Sem falar dos cinco tomos das Obras escolhidas, publicadas pela editora
Visor, em espanhol, que representam uma possibilidade a mais de
leitura e compreensao do arcabouco teodrico do autor.

Entretanto, mesmo com um volume superior de obras, é preciso
considerar que as interpretacGes de alguns de seus conceitos pelos
educadores brasileiros sdo diversas, assim como sua incorporacdo a
pratica pedagdgica.

Apesar de todo o esforco de Vigotski e daqueles
gue continuaram a desenvolver sua teoria, tem
havido, em vérias partes do mundo, inclusive no
Brasil, distor¢cdes do significado e sentido da
categoria de atividade e das demais que fazem
parte do universo conceitual de Vigotski
(OLIVEIRA, 20086, p. 5).

Justamente pelos problemas de traducdo e pela falta de conceitos
fundamentais de base marxista ocorreram usos indevidos, o que, de
certa forma, viabiliza o uso desses escritos de diferentes formas e com
0s mais variados interesses, inclusive com o entendimento salvacionista
de seus preceitos, a partir da incorporacdo de alguns de seus conceitos
ou com sobreposi¢des de outras vertentes tedricas de fundamentagéo
completamente distinta.

Oliveira (2006), Duarte (2000), e Prestes (2013), afirmam que
pesquisas e estudos indicam que houve apropria¢des equivocadas e até
mesmo indevidas da obra de Vigotski. Algumas delas inclusive deram
suporte para as perspectivas neoliberais e po6s-modernas da teoria
vigotskiana com decorréncias significativas para a educagdo, como, por
exemplo, as propostas pedagodgicas que se baseiam no lema do
“aprender a aprender” que, apoiando-se muitas vezes no chamado
“socioconstrutivismo”®, retiram da escola, entre outras coisas, a tarefa

¥ Esse livro apresenta a traducéo integral da obra Pensamento e linguagem, que
chegou ao Brasil na década de 1980 com texto traduzido parcialmente.

% Na educacdo brasileira, muitas publicacdes propdem aproximacdes com as
concepgdes de Vigotski e as da epistemologia genética piagetiana. A critica a
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de transmissdo do conhecimento objetivo (DUARTE, 2000, 2001,
2003).

Assim, compreender o percurso cientifico e filosofico dos estudos
de Vigotski, a forma como ele recupera e emprega 0 método materialista
historico em suas investigacfes, ndo apenas sobre a génese das funcgdes
psicolégicas superiores, mas em toda sua obra, erigindo uma
compreensao articulada e fundamentada sobre a génese dos processos de
desenvolvimento humano, é um de nossos interesses no estudo que
desenvolvemos.

Com relacdo & Lukéacs, consideramos que a sua andlise da
ontologia marxiana nos possibilita ndo apenas ampliar a compreensdo
sobre as investigacfes vigotskianas, mas também aprimorar esse
entendimento por meio da perspectiva ontoldgica que recupera a base
cientifica e filosofica para compreender a realidade. Como afirma
Lukacs, citado por Holz, Kofler e Abendroth (1971, p. 21), “eu diria que
0 objeto da ontologia é o realmente existente. E sua tarefa é a de
examinar o existente a respeito de seu ser e a de encontrar as diversas
fases de transi¢des dentro do existente”.

Por sua vezVigotski, em seus escritos de 1927 sobre O
significado histérico da crise da psicologia, jA apontava para a
necessidade de demarcar um caminho para compreender 0 existente,
pois a psicologia se encontrava, a época, diante de uma encruzilhada
relativa tanto ao desenvolvimento das pesquisa quanto ao acimulo de
material experimental, a sistematizacdo de conhecimentos e a formagéo
de principios e leis fundamentais. As concepgbes presentes na
psicologia tradicional (do psiquico e suas propriedades), na reflexologia
(comportamento) e na psicanalise (inconsciente) ndo permitiam, pelo
préprio desenvolvimento da ciéncia naquele periodo, compreender de
forma objetiva a psique humana. A psicologia, com suas disciplinas
especificas, ndo apresentava principios gerais € nem um método que
propiciasse uma investigacdo objetiva para explicar de forma concreta a
psique humana.

interpretacdo equivocada da obra de Vigotski foi feita por Duarte (2000) em sua
tese de livre-docéncia que resultou no livro intitulado: Vigotski e o “aprender a
aprender”: critica as apropriagdes neoliberais e po6s-modernas da teoria
vigotskiana. Indicamos ainda, a tese de doutorado de Silvana Calvo Tuleski
(2007) intitulada: A Unidade Dialética entre Corpo e Mente na Obra de A. R.
Luria: ImplicagcBes para a Educacdo Escolar e para a Compreensdo dos
Problemas de Escolarizagdo que aborda também a rendncia aos preceitos
marxistas na obra de Vigotski apresentada ao Ocidente.



70

Em uma de suas conclusbes nesse mesmo escrito, Vigotski
(1997), reconheceu 0 quanto essa situacdo emergia de um processo
histérico, da psicologia como ciéncia, sustentando que sua posi¢do em
relacdo a esse problema ia muito mais no sentido de compreender a crise
e seus nexos, suas tendéncias, do que criticar este ou aquele método de
analise. Para ele, sua analise se mostrava objetiva: “consideramos que as
tendéncias que encontramos expressam a realidade porque sua
existéncia € objetiva e ndo depende da concepc¢do de tal ou qual autor,
mas, pelo contrério, é a realidade que determina essas concepgfes”
(VIGOTSKI, 2004b, p. 354).

Para nos, essa € mais uma evidéncia da concepcdo metodolégica
que Vigotski buscava: um método ndo de especificidades, mas a
globalidade de um método que permitisse compreender o real, o
existente, e, nesse sentido, é possivel perceber também a preocupacédo
com a dimensdo ontoldgica em seus processos investigativos, ainda que
ndo esteja explicitada.

Importa acentuar que 0 método, para Vigotski, constituia questdo
central em todos os seus estudos sobre a psique humana e ndo poderia,
em sua compreensao, ser estabelecido a priori: “a busca do método se
converte numa das tarefas de maior importancia na investigagdo. O
método, neste caso, € a0 mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e
resultado da investigacdo” (VYGOTSKI, 2000, p. 47).

Consideramos, portanto, que investigar as possiveis contribuicdes
de Lukacs e Vigotski representa uma tarefa bastante proficua para o
campo educacional, na perspectiva de compreender a génese e a
dinamica do processo de humanizagdo e as leis gerais que determinam
tal processo, seu desenvolvimento e consequentemente suas implicacfes
para a praxis educativa.

Acreditamos que, embora esses dois pensadores tenham
elaborado obras distintas para seus campos de estudo e apresentem
focos diferenciados, Lukacs na area da filosofia e Vigotski na da
psicologia, ambos tém como objeto o ser social e tratam o seu objeto de
maneira ontoldgica, fundamentados no materialismo histérico-dialético.

Nosso pressuposto é o de que, para uma correta apreensdo do
real, para uma compreensao da realidade mais fidedigna — como diria
Lukécs (1981), para um correto espelhamento do real —, para que
nossas escolhas e acbes sejam mais condizentes e conscientes com
relacdo ao nosso campo de possibilidades, tanto na area educacional
quanto em outras, a ontologia marxista é condigdo absolutamente
necessaria.
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E nesse contexto que queremos discutir os processos cognitivos
de apropriagdo do conhecimento na fase inicial do desenvolvimento
humano, no momento em que comegam 0s processos de apreenséo da
realidade, do mundo exterior, e a consolidagdo das fungdes psicoldgicas
superiores que permitem ao sujeito um processo ativo de apropriacdo do
conhecimento para compreender e enfrentar a realidade.

1.3 GENESE DOS PRESSUPOSTOS ONTOMETODOLOGICOS

Sao os fazedores de machados, cujas descobertas
e inovacbes vém, h& milhares de anos,
presenteando poder sob inimeras formas. Eles
deram aos imperadores o poder da morte, aos
cirurgibes o poder da vida. Toda vez que o0s
fazedores de machados ofereciam uma nova
maneira de nos tornar ricos, seguros, inteligentes
ou invenciveis, n6s a aceitivamos e a
utilizavamos para mudar o mundo. E ao mudar o
mundo, mudavamos nossas mentes, porque cada
presente redefinia 0 modo de pensar, os valores e
as verdades por que viviamos e morriamos
(BURKE; ORNSTEIN, 1998, p. 15).

Como indicaram outros autores ja citados por nds anteriormente,
Marx nos apresenta e nos permite pensar uma abordagem ontolégica
para compreensdo de nosso objeto de investigagdo, muito embora em
sua obra ndo esteja explicitamente colocada a questdo ontoldgica;
contudo, ela esta presente como questdo fundamental de seu
pensamento.

O primeiro grande destaque que 0 pensamento de Marx traz é sua
formulagcdo de historia, como diz Moraes (2000, p. 20): “uma
compreensio de historia como solo ontolégico”. E na histéria que se
forma, que se constitui o especificamente humano, mediante o trabalho,
atividade primeira do ser humano, que lhe possibilita produzir e
reproduzir sua existéncia em seu movimento de transformacdo da
natureza.

Em contraposicdo as teses de Feuerbach®, Marx refuta
veementemente os argumentos do filésofo alemo em relacdo a

¥ Ludwig Andreas Feuerbach (1804-1872): filésofo materialista alemé&o. Sua
filosofia constituiu o elo intermediario entre a filosofia de Hegel e a de Marx.
Feuerbach ndo compreendia a importancia da atividade pratica revolucionaria,
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compreensdo do homem apenas como “objeto sensivel”, detendo-se
somente no plano da teoria, e ainda assim, idealista. Feuerbach ndo
compreendia o homem como “atividade sensivel”, ou seja, com uma
condicdo social dada, em suas condi¢des de vida concretas e existentes,
que fizeram dos homens o que sdo, homens ativos; ndo reconhecia as
relagbes do homem com homem para além das idealizacdes de amor e
amizade.

Para Marx, somente uma ciéncia engloba tanto o mundo da
natureza como o mundo dos homens — a ciéncia da historia.
Contrapondo-se a idealizagdo do conceito de histdria, afirma que esta
tem necessariamente uma base terrena e que

[...] a producdo da propria vida material [...] é,
sem duavida, um ato historico, uma condi¢do
fundamental de toda a histdria, que ainda hoje,
assim como ha milénios, tem de ser cumprida
diariamente, a cada hora, simplesmente para
manter os homens vivos (MARX, 2009, p. 32-33).

Desse primeiro pressuposto derivam o segundo e o terceiro
aspectos, ndo isoladamente, mas como parte do mesmo movimento que
acompanha o homem desde os primoérdios: satisfeitas as primeiras
necessidades mediante 0s atos intencionais — o por teleolégico —,
surgem novas necessidades e, a partir dessa renovagdo, producdo e
reproducéo diaria da vida dos homens, eles geram novos homens, e esse
nlcleo inicialmente familiar, o qual se constitui na sua primeira relacdo
social, altera-se. Com 0 aumento de novas necessidades, novas relacfes
sociais emergem, suscitadas pelas novas geracdes que se formam,
produzindo novas e outras demandas numa relagdo que ja ndo é somente
priméria: passa a ser secundaria.

Cabe destacar que as formas de objetividade comuns a todo ser,
seja ele natural ou social, desenvolvem-se sempre a partir de condi¢fes

ndo compreendia a interdependéncia dialética entre 0 homem e a natureza, bem
como as transformagdes do proprio homem por meio do processo da produgdo
Eis ai porque o materialismo de Feuerbach, embora tendo exercido influéncia
sobre Marx e Engels no periodo de formagédo de seus conceitos filosoficos, ndo
se identifica com o materialismo de Marx e Engels. O que estes fizeram foi
tomar ao materialismo de Feuerbach a sua “esséncia fundamental”,
desenvolvendo-o e transformando-o numa teoria cientifico-filosofica do
materialismo e desprezando suas concepc¢les idealistas e religiosas
(MARXISTS INTERNET ARCHIVE, 2014).
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reais e objetivas, a partir da realidade, 0o que para 0s animais se da
apenas no ambito instintivo-adaptativo e para 0 homem assume carater
de agir intencional e finalistico que se torna cada vez mais mediado e
claramente social, em um processo irreversivel do ponto de vista
pratico, mas reversivel do ponto de vista concreto-abstrato ao proposito
da inteligibilidade.

Assim, a produgdo da vida, segundo Marx, tem duplo caréter, de
um lado como relacdo natural e de outro como relagdo social — “social
no sentido de que por ela se entende a cooperacdo de varios individuos,
sejam quais forem as condic¢des, o modo e a finalidade” (MARX, 2009,
p. 34). Depreende-se desse fato que determinado modo de produgédo ou
determinada fase da industria “estdo sempre ligados a um determinado
modo de cooperagdo ou uma determinada fase social — modo de
cooperagdo que € ele prdprio, uma “forca produtiva’™ (MARX, 2009, p.
34).

Apresentadas, ainda que brevemente, as relacdes historicas
originarias, podemos inferir que a concepgdo de histéria por Marx
defendida nos traz elementos que permitem reconhecer que as
transformacGes sociais estdo ancoradas em determinadas condicbes
sociais. Estas ndo ocorrem de forma linear e continua, do mesmo modo
que ndo ha um destino preestabelecido por qualquer for¢a eterna, o que,
segundo Moraes (2000), ndo significa que é um processo cadtico ou
arbitrario.

Lukacs (1982, p. 129), afirma que as transformacles das
determinac@es sociais e as alternativas postas na realidade “ndo é fluxo
sem dire¢do e sem margens; ao contrario, € um fluxo que, depois de ter
produzido certas determinagGes muito precisas, continua a manter-se em
seu leito”. 1sso ndo significa que seja inerte e estagnado. Essa concepcao
de histéria impossibilita qualquer probabilidade de especulagdes
relativistas, uma vez que nos permite inteligibilidade de sua ordem
imanente, ainda que nossas anélises sejam post festum.

Cabe chamar a atencdo para a declaracdo de Lukacs em relacéo
ao método de Marx:

Marx elaborou principalmente — esta eu
considero a parte mais importante da teoria
marxiana — a tese segundo a qual a categoria
fundamental do ser social, e isto vale para todo o
ser, ¢ que ele é histérico. Nos manuscritos
parisienses, Marx diz que s6 ha uma Unica ciéncia,
isto é, a histdria, e até acrescenta: “Um ser ndo



74

objetivo é um ndo ser”. Ou seja, ndo pode existir
uma coisa que ndo tenha qualidades categoriais.
Existir significa que algo existe numa objetividade
de determinada forma, isto é, a objetividade de
forma determinada constitui aquela categoria a
qual o ser em questdo pertence. [...] no sistema de
categorias do marxismo, cada coisa €
primeiramente, algo dotado de uma qualidade,
uma coisidade e um ser categorial (LUKACS,
1999, p. 145).

Essa concepcdo se diferencia radicalmente da velha filosofia; ndo
gue esta desconsiderasse a historia; considerava-a sob outra 6ética, ou
seja, “o ser categorial era a categoria fundamental, no interior do qual se
desenvolviam categorias da efetividade” (LUKACS, 1999, p. 146).
Diferentemente, na concepgao ontoldgica, a histéria é a transformacao
das categorias; elas estdo em constante processo e sob determinacdes,
mas antes de tudo sdo formas de ser, determinacdes de sua propria
existéncia.

Tal preceito estd também presente na psicologia soviética. Assim
se refere Rubinstein ao tratar dos métodos em psicologia, especialmente
em relacdo ao conceito do método evolutivo: “As leis da psicologia ndo
sdo eternas, sendo histéricas, em cada grau de desenvolvimento séo
distintas. Esta é a importante ideia que Marx foi o primeiro a formular.
Marx a aplicou no estudo das formag6es sociais” (RUBINSTEIN, 1967,
p. 61, grifos do autor).

Igualmente para Vigotski, 0 homem néo nasce homem, ele é fruto
de intenso processo de humanizacdo em seu desenvolvimento. O autor
reconhece o papel da atividade pratica e tedrica do homem, do trabalho,
como um processo histérico cujo principio esta localizado na prépria
origem do homem, tem seu nascimento na historia da humanidade. A
historia assume, entdo, uma perspectiva ativa e dindmica, ndo apenas
como tempo passado, ou como tempo do devir, de espera ou contagem
cronoldgica; ela “é o vetor que define a esséncia da psique humana, [...]
0 tempo humano é histéria tanto individual como social” (SHUARE,
1990, p. 60). E a historia do desenvolvimento da sociedade, realizada a
partir da atividade pratica, produtiva e transformadora dos homens,
atividade essa que se realiza de modo dindmico, ativo e contraditorio.

Aliés, considerar a contradi¢cdo como constitutiva do movimento
da historia é um principio essencial no entendimento de Marx, para
quem
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A histéria € um processo temporal dotado de forca
interna que produz os acontecimentos, em que 0
negativo — a contradigdo — atua como principio
motor que continuamente impele esse processo e
leva-o para além de si mesmo. Em outras
palavras, 0 movimento histérico, que ao se
efetivar efetiva 0 préprio tempo num processo
criador, resulta na luta provocada pelas
contradicbes que  trabalham  internamente
(MORAES, 2000, p. 21).

Portanto, como motor da histdria, a contradi¢do ndo existe como
fato dado; é produzida socialmente, esta presente no movimento do real,
como parte constitutiva deste mesmo real, como algo ineliminavel.
Segundo Moraes (2000, p. 22), “a histdria é justamente 0 movimento de
produgdo e superagdo das contradi¢fes”. Essa € uma categoria central do
pensamento dialético de Marx, um conceito ontolégico de contradicéo,
completamente oposto ao de Hegel*’, que a entendia como a do espirito
consigo mesmo, e ndo como produzida sob condig¢des histéricas e
sociais determinadas. Marx demonstra, em sua analise sobre as relagdes
de producdo e as forcas produtivas da sociedade capitalista, que tais
contradi¢des sdo produzidas historicamente pelas condicGes estruturais
do capitalismo.

A contradi¢do esta posta como constitutiva do movimento do real
e das relacdes engendradas nessa dindmica — como afirma Lukacs
(1982, p. 12), uma concepcédo ontoldgica da contradigdo que “é o motor

" Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) — notavel filésofo alemdo,
célebre pelo método dialético que concebeu sob forma idealista. “Marx foi o
primeiro a inverter a dialética de Hegel e a colocéa-la realmente sobre seus
préprios pés, verificando a unidade do sujeito-objeto na natureza e na sociedade
humana e, em particular, pondo a descoberto o verdadeiro fundo revolucionario
da dialética. De acordo com o sistema idealista de Hegel, a causa do mundo é
uma certa ‘ideia absoluta’, existente até o aparecimento da natureza e do
homem. A ‘“ideia absoluta’ é, em sua esséncia, um principio ativo; sua atividade,
porém, s6 se pode manifestar no pensamento, no autoconhecimento. Esse
impulso da ideia a atividade, ao autoconhecimento, Ihe é dado por sua natureza
dialética. A ideia absoluta é, em si, contraditria; move-se e transforma-se,
nega-se a si mesma e passa ao seu contrario” (MARXISTS INTERNET
ARCHIVE, 2014).
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permanente de inter-relagdes e dos processos que sdo gerados por
relacGes deste tipo”.

Todavia, € importante ressaltar que “Marx parte da nocdo de que
ndo ha nada irredutivel na realidade social. Para Marx a realidade social
¢ um complexo constituido de complexos” (NETTO, 1998, p. 82).
Podemos dizer que a totalidade é entendida por ele como um todo em
processo, contraditorio e complexo, ndo apenas como somatéria de
partes ou um conjunto indiferenciado de todos os fatos. A realidade
pode ser descrita como um conjunto de objetos complexos com diversos
sentidos. Podemos ainda dizer que, de modo geral, a realidade
compreende trés dominios distintos — inorganico, organico e social —
e que eles estdo relacionados entre si e conformam um “ser em si” e
podem ser tomados como um complexo.

Ao mesmo tempo, exatamente pela tensdo provocada entre os
elementos contraditdrios, o ser social pode reproduzir e transformar,
produzir o novo, novas objetividades e subjetividades. I1sso nado significa
necessariamente que esse novo tenha que ser o inédito; ao contrario, o
novo pode ser de fato o inédito (embora esteja assentado sobre a base de
algo ja existente), mas pode também ser 0 que ja existe sob uma nova
perspectiva, uma relagdo completamente diferente que dara a ele novo
significado e sentido. A reproducdo do ser social implica, desse modo,
um processo dialético no qual ndo se separam a criacdo do novo e a
conservagdo do existente. Sem a conservagdo do existente, a vida
humana ndo poderia se produzir e reproduzir.

Destarte, a sociedade pode ser entendida como um conjunto de
complexos estruturados, como religido, arte, direito, Estado, sendo que
cada complexo particular destes conforma um complexo de diversas
estruturas sociais e atos humanos. Lukacs (1979), considera que a
sociedade e a natureza ficam mais bem representadas como totalidade,
isto ¢, como um complexo de complexos em que todo elemento e toda
parte é também um todo. Nessa direcdo, podemos dizer, com o autor,
gue um elemento é também um todo com propriedades especificas,
forcas e relagBes que atuam em conjunto.

A relevancia da nocdo de totalidade estd em permitir a
consideracdo da diversidade sem que se perca de vista a unidade, o que
permite a cada complexo particular apresentar determinagdes que lhe
sdo préprias, podendo ser capturado como um objeto distinto de
investigacdo. Por outro lado, “a existéncia autbnoma dos complexos
particulares, essa mesma diversidade, integra um conjunto de instancias
diversas da realidade que ndo podem ser separadas na pratica”



77

(MEDEIRQS, 2005, p. 125). Portanto, a averiguacdo independente de
cada elemento em nenhum momento pode perder de vista a totalidade.
Sob esta Otica seria impossivel conceber a totalidade como algo
fechado, uma sintese pronta e acabada e até mesmo estatica,
precisamente porque a realidade € infinita; esse processo sera
necessariamente um processo em aberto, em permanente movimento.

Assim, do ponto de vista da dialética, longe de
significar todos “os fatos”, a realidade em sua
totalidade significa um todo estruturado,
processual, em permanente
dissolugdo/engendramento, onde cada parte da
realidade estd aberta para todas as relagBes e
dentro de uma reciproca, contraditoria, com todas
as partes do real. A totalidade vive e realiza-se nas
e pelas contradi¢es que a instituem e seu carater
inacabado esta inscrito no proprio real objetivo,
definindo os seres humanos e suas relagfes
(MORAES, 2000, p. 23).

A autora alerta para o fato de que a contradi¢do pode tdo somente
ser compreendida de forma interpretativa, dado que ela é anterior ao real
e perpassa todas as formas do ser social. Entretanto, a totalidade é uma
unidade de complexidade e processualidade que ndo é possivel conhecer
pela observacdo empirica convencional. O que vemos ndo
necessariamente corresponde a esséncia do objeto. Se assim o fosse —
como diria Marx (1985) —, se a esséncia e a forma de manifestacdo das
coisas coincidissem, toda a ciéncia seria desnecessaria.

Compreender dialeticamente a totalidade significa
[...] ndo apenas que as partes se encontram em
relacdo interna entre si e com o todo, mas também
gue o todo ndo pode ser cristalizado em uma
abstracdo acima das partes, visto que o todo cria a
si mesmo “na e pela” interagdo das partes
(KOSIK, 1976, p. 42).

Segundo Netto (1998, p. 81), para Marx, esséncia e aparéncia sao
constitutivas do mesmo fendmeno. Toda esséncia possui uma aparéncia.
Ndo  podemos  renunciar  aaparéncia;é ela que  nos
afeta inicialmente para desvendar a esséncia. Por isso Marx a considerou
tdo importante quando assinalou que,
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Para captar a aparéncia, para sinalizar o conjunto
de processos de um fendmeno ndo é necessario
nenhuma pesquisa. Basta mira-la, basta verifica-
la, basta constata-la. Em Marx, a aparéncia néo é
descartada, ndo é secundarizada, mas ela tanto
revela quanto oculta a esséncia. Donde, partir da
aparéncia significa partir da factualidade para
localizar processos que remetem a novos dados,
que remetem a novos processos e que, portanto,
permite, numa viagem regressiva, num caminho
de volta, retomar aquela mesma factualidade que
foi o ponto de partida inicial e encontrar nela,
retirando da sua processualidade, os tragos que a
particularizam (NETTO, 1998, p. 81).

Em seus estudos, Marx buscava encontrar, segundo Netto (1998),
leis de regularidade, ainda que sejam sempre tendenciais, pois 0s
fendmenos sdo muito mais ricos do que as leis tedricas que se possam
estabelecer sobre eles. A realidade é sempre inesgotavel e a razdo esta
sempre atrds da realidade; ndo é possivel esgota-la, o que ndo significa
uma perspectiva relativista — como apregoam as correntes pos-
modernas — em relacéo ao conhecimento. Ao contrério, o sentido é de
um claro conhecimento relativo, muito diferente da primeira
perspectiva. Contudo, Marx nunca perdeu de vista a relagdo sujeito e
objeto e sempre considerou seu objeto como produgdo humana,
demonstrando que o sujeito esta autoimplicado no objeto, numa relagéo
de unidade.

Sem essa relagdo ndo pode haver conhecimento. Essa
autoimplicacdo ndo pode ser compreendida como copresenca munida de
intencionalidade. Moraes (2000, p. 25), sublinha que “para Marx o
sujeito é ativo e passivo a0 mesmo tempo. E ativo porque é dotado de
consciéncia e é passivo porque estd mergulhado no mundo dos objetos,
mas sobretudo é ontologicamente ativo porquanto esta em relagdo
pratica com 0 mundo”.

Mas como superar o conhecimento restrito a préxis cotidiana?
Essa é a grande questdo do processo de investigagdo. Para superar o
conhecimento circunscrito a praxis cotidiana, fazem-se necessarias
formas completamente diferenciadas de conhecimento, mais refinadas.
Eis ai os papéis da ciéncia, da filosofia e também da arte: descobrir,
descrever e compreender as estruturas do mundo, sendo que o
desenvolvimento dessas formas implica retroagir sobre a atividade
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humana, ampliando sua finalidade. E importante destacar que esse
mesmo desenvolvimento pode levar também a formas de consciéncia
falsas, equivocadas, mistificadas, distorcidas, mesmo no campo da
ciéncia e da filosofia, com garantia de efetividade.

Ainda que tais mistificacbes possam parecer indteis, elas
possuem uma ampla validade social na medida em que sdo Uteis a
determinados interesses individuais ou coletivos. Alias, na sociabilidade
capitalista, o carater do fetiche, intrinseco ao seu proprio movimento,
assume grande relevancia nas mais variadas esferas da vida social
(politica, econdmica, artistica).

Essa descricdo nos permite compreender que ndo somente nOsso
objeto de investigacdo — 0 processo de apropriacdo do conhecimento
no desenvolvimento humano — mas qualquer objeto a ser investigado
pressupBe muito mais do que dele podemos capturar na imediaticidade.
Como afirma Kosik (1976, p. 17), “qualquer investigacdo deve
necessariamente possuir uma segura consciéncia do fato de que existe
algo susceptivel de ser definido, como estrutura da coisa, esséncia da
coisa, a coisa em si’’. Portanto, existe algo que esta encoberto, que ndo
se manifesta na imediaticidade do fenbmeno, em sua aparéncia externa,
precisa ser revelado, ndo encontra-se instantaneamente colocado como
esséncia do objeto. Ainda de acordo com Kosik (1976, p. 11), “a
manifestacdo da esséncia é, precisamente, a atividade do fenédmeno”.
Para conhecer de fato a esséncia do fenémeno, ou de um processo, €
preciso investigar os nexos, as dimensdes, os complexos e as relacdes
imbricados no fenémeno. E necessario o exercicio da ddvida, da
indagacéo.

Ha que se considerar que a realidade, como totalidade, possui
articulagdes logicas que se compBem em uma efetividade, e a razéo
humana, segundo Moraes (2000 p. 25), “é o produto histérico do
desvelamento dessas articulagbes”. N&o obstante, sabemos que 0s
objetos possuem ontologicamente uma existéncia** que independe do

*! Tomemos em conta o exemplo da madeira citado por Thompson (1981). A
madeira possui caracteristicas que lhe sdo independentes; ndo foram criadas
pelo ser humano. Também nunca se teve noticia de que a madeira por si mesma
tenha se transformado em mesa. E o carpinteiro quem faz isso, e o faz a partir
de sua habilidade (pratica, teérica e histérica em relagdo a experiéncia de
fabricar mesas, ao uso das ferramentas etc...) como as qualidade advindas da
prépria madeira (tamanho, tipo de madeira, densidade, fibras) etc... Assim, a
madeira imp&e ao carpinteiro a sua Idgica, suas propriedades, do mesmo modo
que o carpinteiro impde a madeira seu conhecimento, sua habilidade e sua
concepgdo ideal de mesa.
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sujeito, possuem articulacBes que fazem dele o que sdo. Mesmo sendo
independentes do sujeito, estando fora dele, atendem as suas
necessidades. Nesse aspecto, Moraes (2000), chama a atencdo para duas
importantes caracteristicas:

A primeira refere-se a forma pela qual o ser
humano defronta-se com a natureza. Trata-se do
aspecto objetivo. A natureza se manifesta ao
humano, por um lado, como fonte material e
instrumental do trabalho, por outro, como forca
estranha que a ele ndo pertence e a que ele ndo
domina, como objetividade regida por leis
proprias. O segundo diz respeito ao fato de o
individuo  relacionar-se com a natureza
necessariamente mediado pela sociedade. E o
aspecto subjetivo (MORAES, 2000, p. 25).

Decorre dessas duas caracteristicas, entdo, a objetividade e a
subjetividade do conhecimento. Por meio do trabalho, da atividade
pratica, realizada mediante um conjunto de relagdes sociais que ocorrem
ao longo da histéria é que sera possivel ou ndo compreender o objeto, e
os produtos advindos dessa relagdo, inclusive o conhecimento, seréo
irredutivelmente historicos. “O trabalho é a forma por exceléncia do
encontro entre sujeito e objeto, possibilidade radical do conhecimento”
(MORAES, 2000, p. 26).

Apresentado o carater ontologico da atividade humana, cabe
ainda outra relevante consideracdo: a defesa da existéncia de estruturas
sociais para além da percepcdo humana, a demonstracdo de que o
mundo natural e social é estruturado.

Segundo Medeiros, (2005, p. 128), “as estruturas sociais pré-
existem ao agir humano e constrangem ou facultam (oferecem
condigdes para) as proprias posicdes teleoldgicas”, o que significa dizer
que determinados atos singulares necessitam de determinadas estruturas
para acontecer. Pensemos na estrutura bancéria: s6 podemos utilizar
cheques, por exemplo, porque existe um sistema bancério que nos
possibilita essa agdo. As estruturas sociais tém, assim, prioridade
ontoldgica sob os atos singulares — estes ndao podem ocorrer na
auséncia de tais estruturas.

Essa é uma questdo sumamente importante, visto que as formas
fetichizadas, engendradas pela producdo capitalista, as formas de
objetividade que aparecem imediatamente ao ser humano, dissimulam,
ocultam as categorias econdmicas, sua esséncia de categorias, de
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relagBes inter-humanas. Tais formas passam a ser naturalizadas, como se
fossem originariamente naturais, imutaveis, e omitem sua verdadeira
origem: a atividade social e historica dos homens.

14 A PSICOLOGIA SOVIETICA E A ONTOLOGIA:
CONFLUENCIAS NO CAMINHO DA GENESE

Nossa inten¢do, como ja assinalamos anteriormente, & demonstrar
0s pressupostos ontometodoldgicos da tese, partindo de uma perspectiva
ontoldgica e da psicologia soviética, especialmente com as contribui¢cdes
de Vigotski e Rubinstein® e outros autores dessa vertente psicoldgica.
Parafraseando Shuare (1990), a negacdo da filosofia e de seu papel no
conhecimento cientifico, ainda que pareca um paradoxo, ja constitui
uma postura filoséfico- metodoldgica determinada que se desdobra em
uma série de consequéncias.

Nosso objeto de estudo pressupde uma aproximagdo com a
psicologia na medida em que buscamos a esséncia, a génese dos
processos de apropriagdo do conhecimento, o0 que implica
necessariamente o estudo da psique humana e de sua atividade para
compreensdo das formas especificamente humanas de apropriar-se da
realidade e, consequentemente, o estudo daquelas funcdes que nos
diferenciam da esfera meramente bioldgica, organica e inorganica, ainda
que, sem essas bases inelimindveis, seria impossivel emergir o salto
ontolégico — o ser social, como explica Lukacs.

Sobre a questdo da consideracdo entre 0 inorganico e organico
como inelimindveis, entendemos como um dos pressupostos que se
coadunam com Vigotski na mediada em que o autor também considera o
bioldgico, portanto, o organico e o0 inorganico, como parte importante,
mas ndo determinante do desenvolvimento humano. O determinante,
tanto para ele quanto para Lukécs, esta na esfera social.

Em seu brilhante texto analitico, O significado historico da crise
da psicologia, de 1927, Vigotski ressalta a confusdo entre o problema
gnosioldgico e o ontoloégico decorrente da mera transposigdo de
conclusdes ja estabelecidas para a psicologia. Sublinha que em vez de

*2 Rubinstein é apontado por varios autores e estudiosos da psicologia soviética
como um dos psicologos que mais contribuiram teérica e metodologicamente
com essa psicologia. Devido a sua formagdo filoséfica, Rubinstein erigiu uma
critica as matrizes do pensamento psicolégico da época que, assim como a de
Vygotsky, implicavam uma profunda critica da psicologia daquele tempo,
especialmente as fundamentadas no idealismo.
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procurar realizar, por meio da psicologia, todo o processo de raciocinio,
a mera justaposicdo provoca deformacgdes de um e de outro problema.
Ao fazer isso, diz ele, “é comum identificar o subjetivo com o psiquico,
concluindo que o psiquico ndo pode ser objetivo” (VIGOTSKI, 2004b,
p. 379), argumento por ele considerado equivocado e que de certo modo
0 motivou para sua intensa e complexa producdo cientifica de
demonstrar que a consciéncia pode ser conhecida de forma concreta,
objetiva, sem jamais perder de vista sua dimensdo subjetiva.

Ja a tarefa da ontologia, segundo Lukaécs, citado por Holz, Kofler
e Abendroth (1971, p. 15), é “a de investigar o ente com preocupacao de
compreender 0 seu ser e encontrar os diversos graus e as diversas
conexdes no seu interior”. E com esse sentido que buscamos investigar
0 processo de apropriagdo do conhecimento no desenvolvimento
humano.

Sustentando o primado do ser, do existente na ontologia, Lukacs
admite a “transcendéncia do ser em relacdo a atividade reflexiva da
consciéncia” identificando “o ser com a objetivacdo” (TERTULIAN,
2009, p. 378). Como na famosa tese de Marx exposta nos Manuscritos
de 1844 — “um ser ndo-objetivo é um ndo-ser” (MARX, 2009, p. 127)
—, Lukacs suscita a propria génese das categorias fundantes a partir de
suas funcGes. Segundo Vaismann, (1989, p. 409),

[...] é a afirmacéo de que o real existe, o real tem
uma natureza e esta existéncia e esta natureza sdo
capturaveis intelectualmente. E, na medida em
que é capturdvel, pode ser modificada pela acdo
cientificamente instruida, ideolégica e
conscientemente conduzida pelo homem. Postular,
desse modo, a ontologia é resgatar a possibilidade
de entendimento e transformacdo da realidade
humana.

Do mesmo modo, Vigotski recorre a génese para atingir seu
principal objetivo: identificar os aspectos especificamente humanos da
conduta e do conhecimento. Se, para ele, as relacdes sociais sdo fonte,
forca motriz e principio explicativo da génese das funcbes psiquicas
especificamente humanas, podemos deduzir o quanto a ontologia
lukacsiana nos permite o refinamento da compreensdo dessas relacdes
como principio explicativo, ja que Lukacs estabelece, como afirma
Tertulian (2009, p. 375), “uma genealogia das maltiplas atividades da



83

consciéncia e de suas objetivacdes [...] a partir da tensdo dialética entre a
subjetividade e a objetividade”.

Nossa eleicéo pela psicologia soviética*®, portanto, ndo é casual.
Desde o principio, ela tem procurado, como ciéncia, uma concepgao
filosofica determinada — o materialismo dialético e histdrico. Apesar
de, como assevera Rubinstein (1979), inexistir, na obra dos fundadores
do marxismo-leninismo, tratados de psicologia, é possivel depreender de
sua obra, especialmente dos Manuscritos econémicos filoséficos de
1844, um conjunto de ideias relacionadas diretamente & psicologia. Para
0 autor, o problema do homem encontrado no texto de Marx é o
problema central do manuscrito. Rubinstein (1979, p. 256-261),
apresenta trés teses basicas que considera decisivas para a psicologia
soviética: a primeira é “reconhecer o papel da atividade prética do
homem na formacdo do individuo e de sua psique”; a segunda esta
vinculada a primeira: “o mundo dos objetos engendrados pela atividade
humana condiciona todo o desenvolvimento dos sentidos humanos, da
psicologia humana, da consciéncia do homem”; e a terceira seria a tese
de que “a psicologia humana, os sentidos do homem, sdo um produto da
histéria”. Segundo o autor, essas trés teses** configuram as premissas
filosdficas fundamentais que tém se incorporado na psicologia soviética.

Para Rubinstein (1979), é nos Manuscritos que se desenvolve a
problematica do homem como sujeito real, em lugar de um pensamento
abstrato do espirito e da autoconsciéncia. A questdo primordial e
fundante “ndo é o que se refere ao espirito e a natureza, como em Hegel,

* Segundo Shuare (1990), deve-se reconhecer que o processo iniciado em 1917
trouxe uma série de movimentos transformadores nos mais diversos ambitos da
vida social. A ciéncia, a poesia, 0 teatro, a literatura, o cinema, a pintura, que
vinham desenhando-se desde os anos anteriores, encontraram 0 momento
propicio para se desenvolverem. As ciéncias humanas ndo ficaram a margem
desse cendrio. A autora salienta que, “neste sentido, a psicologia soviética, seu
desenvolvimento nos primeiros anos, apresenta a andlise histérica como um
modelo para estudar as inter-relagcGes entre os acontecimentos na esfera das
relagBes sociais e os paradigmas cientificos que se elaboram em vinculagdo com
elas” (SHUARE, 1990, p. 24). Cabe destacar que, nesse periodo, as tarefas
préticas e a adequagdo da ciéncia a elas foi um imperativo. Isso implicou nédo
mais ser uma ciéncia, em certo sentido, “neutra”, mas envolver-se com as
situacdes reais e significativas para a sociedade que exigiam respostas.

* Rubinstein (1979) desenvolve cada uma dessas teses especificamente em seu
livro El desarrollo de la psicologia: principios e métodos; entretanto, nos
apenas as apresentamos de forma sucinta neste momento. Posteriormente elas
serdo por nos retomadas na estrutura da tese.
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sendo ao homem e a natureza, ao sujeito e ao mundo dos objetos”
(RUBINSTEIN, 1979, p. 71, grifos do autor), relacdo essa que apresenta
uma interdependéncia dialética, que se concretiza sobre a base da
natureza, inorgénica e organica.

Na mesma linha de pensamento, Shuare (1990, p. 17), afirma que
a psicologia soviética “declarou desde o inicio que pretendia constituir-
se como ciéncia sobre a base da filosofia materialista dialética”,
demonstrando uma clara tendéncia a desenvolver-se tedrica e
metodologicamente de forma distinta do que havia até entdo. Segundo a
autora, muitos psicologos e fildsofos contemporaneos soviéticos estdo
de acordo em considerar quatro pontos como definidores para a
psicologia soviética: a concepgdo materialista da dialética, a teoria do
reflexo, a categoria de atividade e a natureza social do homem.

No que se refere a concepcdo materialista da dialética, Shuare
(1990, p. 18), chama a aten¢do para sua dupla natureza, ontoldgica e
gnosioldgica, “bem como o significado do método dialético para todas
as ciéncias uma vez que trata das leis mais gerais do desenvolvimento
da natureza, da sociedade e do pensamento humano”. Em relacdo a
psicologia, a autora considera importantes dois aspectos do método
dialético: a vinculagdo e interdependéncia dos fendmenos e a unidade de
luta de contrérios.

A teoria do reflexo, entendida como um elemento bésico da teoria
materialista dialética, é, segundo Shuare (1990), um dos aspectos menos
compreendidos. No entanto, tal teoria nos permite entender o
funcionamento da consciéncia, além de nos possibilitar compreender, do
ponto de vista gnosiolégico, que os resultados do conhecimento devem
ser relativamente adequados ao objeto, independentemente do sujeito
cognoscente, isto é, deve refleti-los de alguma maneira. Isso equivale a
reconhecer a existéncia da realidade independente do sujeito que a
conhece, reconhecer que no proprio objeto ja estd contida a
possibilidade de seu reflexo. Dai a importancia de investigar as formas
de reflexo, seu surgimento e desenvolvimento, sua relevancia para a
teoria do conhecimento e as peculiaridades da atividade cognoscitiva do
homem. No contexto de nosso estudo faremos sua abordagem com mais
detalhes.

Para a psicologia soviética, a importancia da teoria materialista da
atividade® centra-se na superago da ruptura entre teoria e pratica e no

** Sabemos que existem diferencas em relagdo ao conceito de atividade dentro
da propria psicologia soviética, mas aqui ndo sera 0 momento de aborda-las.
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entendimento do conceito de atividade como “unidade orgéanica de suas
formas sensorial-pratica e tedrica [...] a atividade encontra sua expressao
na esséncia genérica do homem” (SHUARE, 1990, p. 21). Assim, “a
atividade ndo somente determina a esséncia do homem, sendo que,
sendo a verdadeira substancia da cultura e do mundo humano, cria o
préprio homem” (SHUARE, 1990, p. 21). Isso deriva em duas
premissas para a filosofia materialista dialética: o sujeito é examinado a
partir de sua constituicdo sécio-historica e a atividade é entendida
materialisticamente, como atividade objetal, decorrendo disso uma
dupla determinacdo: segundo a logica do objeto (prioridade sobre o
material) e segundo a I6gica da propria atividade (o carater criador dela).

Em relacdo a natureza social do homem, essa premissa trata de
reconhecer que a determinacdo do processo de desenvolvimento
humano para o materialismo histérico-dialético estd assentado sobre
bases marxistas, cuja constituicdo humana possui inicialmente uma
“natureza primitiva” que vai, ao longo de sua insercdo social®,
tornando-se cada vez mais socialmente mediada, sendo esse um
processo de desenvolvimento ativo em que o homem sofre
determinacdes sociais a0 mesmo tempo em que também as produz. Essa
proposicdo sobre a natureza social humana possibilitou “um enfoque e
uma solucdo original de muitas questdes da psicologia: o problema das
capacidades, da organizacdo cerebral dos processos psiquicos, o carater
e a natureza dos fendmenos cognoscitivos, as fungdes da psique, o
processo de interiorizacao, etc.” (SHUARE, 1990, p. 22-23).

A partir das premissas apresentadas, reafirmamos que a
psicologia soviética €, em nossa compreensao, aquela que nos possibilita
buscar a génese para compreender os movimentos internos e externos
dos processos cognitivos de apropriagdo do conhecimento,
especialmente na fase inicial do desenvolvimento humano.

No entanto, cabe salientar que durante todo o percurso analitico
da tese sera possivel identificar, entre estas duas areas de conhecimento

Faremos isso mais a frente, no item que trata da atividade como prioridade
ontoldgica.

% Salientamos que a insercdo social assume aqui um caréter ativo e cheio de
descontinuidades na medida em que ndo é um ato passivo, nem somente de
mera conformac&o. Seu carater ativo e contraditorio assume sobretudo, no modo
de producéo capitalista, uma configuracdo muito peculiar, dado o avango e o
desenvolvimento das forcas produtivas e o recuo das barreiras naturais que
contribuem para que cada sujeito que entra na sociedade ja ingresse em meio a
esse movimento e a essa configuragdo, nos quais o carater social assume papel
predominante.
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— a filosofia e a psicologia —, 0 quanto a primeira se apresenta como
base fundante para refinar a compreensdo da segunda, 0S nexos e
complexos que envolvem os processos de apropriacao da realidade pela
consciéncia, que consistem em um processo de conhecimento da relacéo
entre sujeito e objeto com todas as suas peculiaridades e decorréncias.
No préximo capitulo abordaremos as dimensdes ontolégicas do
conhecimento que estdo imbricadas com a questdo do método. Iniciando
pela discussdo sobre o principio da atividade como prioridade
ontoldgica, em seguida trataremos de analisar como o desenvolvimento
humano se constitui a partir da generidade para a individualidade, e, por
altimo, mas ndo menos importante, apresentaremos a discussdo das
fungdes psicoldgicas superiores como forma de capturar a realidade.
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CAPITULO 1l - AS DIMENSOES ONTOLOGICAS DO
PROCESSO DE APROPRIACAO DO CONHECIMENTO

N&o é a consciéncia dos homens que determina o
seu ser; ao contrdrio, € o ser social que determina
sua consciéncia (MARX, 1982, p. 14).

Interessa-nos abordar neste capitulo as dimensdes ontoldgicas do
processo do conhecimento, trazendo em primeiro lugar uma discussdo
sobre o carater ontol6gico do trabalho, entendido como trabalho em
geral — atividade vital —, como forma de humanizagdo do homem e,
portanto, a relacdo entre a generidade e a individualidade. Procuramos
enfatizar que a formacdo da consciéncia possui uma base social e
objetiva, mas seu desenvolvimento ocorre por meio de uma atividade
subjetiva e individual, da qual faz parte a formacdo das funcgdes
psicoldgicas superiores.

21 O PRINCIPIO DA ATIVIDADE COMO PRIORIDADE
ONTOLOGICA: A GENESE DO CONHECIMENTO

A ciéncia se desenvolve a partir da vida; e, na
vida, quer saibamos e queiramos ou ndo, Somos
obrigados a nos comportar espontaneamente de
modo ontoldgico. A passagem a cientificidade
pode tornar consciente e critica essa inevitavel
tendéncia da vida, mas pode também atenua-la ou
mesmo fazé-la desaparecer (LUKACS, 1979, p.
24).

Iniciamos destacando que consideramos o trabalho em seu
sentido amplo, mas em nenhum momento desconsideramos do contexto
desta tematica a forma como o trabalho se constituiu ao longo do
processo historico, especificamente na sociedade capitalista, de onde
advém o seu carater de opressdo e estranhamento. Entendemos que
nessa sociabilidade estd posta sua forma mais aviltante, mais
desumanizadora, que somente nesse formato societal ele apresenta tal
configuragdo, como assevera Tumolo (2005):

[...] no capitalismo a constru¢do do ser humano,
por intermédio do trabalho, déa-se pela sua
destruicdo, sua emancipagdo efetiva-se pela sua
degradacdo, a afirmacdo de sua condigdo de
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sujeito realiza-se pela negacdo dessa mesma
condicdo, sua hominizagdo ocorre pela producéo
de sua reificacdo. No limite, trata-se da
constituicdo do fetiche do capital — o capital que
se hominiza reificando as relagGes sociais e o ser
social (TUMOLO, 2005, p. 239).

Embora ndo seja esse 0 foco de nossa investigacdo, a opressdo da
sociedade capitalista ndo estd ausente da nossa percepgdo; ao contrario,
nossa intencdo é justamente recuperar o entendimento do trabalho de
maneira ontoldgica, na perspectiva de ampliar a compreensao do papel
da atividade na formagdo e na apropriagdo do conhecimento pelo
individuo, porque, para a ontologia marxiana, o trabalho é a forma
prototipica de o sujeito conhecer e se apropriar da realidade, sem
esquecer — nem poderiamos — que o modo de apropriacdo do
conhecimento na sociedade capitalista ndo estd fora do processo de
desumanizacdo. Vamos, assim, analisar esse processo na sua totalidade,
como condicdo de desenvolvimento da generidade*’ humana e no
movimento da singularidade do individuo que pertence a essa
generidade.

Ressaltamos que nosso texto se afasta radicalmente de uma
fundamentagéo tedrica baseada no p6s-modernismo e no neopositivismo
em relacdo ao papel da atividade na formacdo da consciéncia. Sabemos
que talvez, de modo consciente ou inconsciente, essas duas vertentes de
pensamento se tornaram hegeménicas nos mais variados campos da
ciéncia, da filosofia e da praxis. Nas ciéncias humanas, particularmente
na educagdo, entendida por ndés como campo da praxis social, esse
pensamento vem sendo inadvertidamente consolidado, sendo que uma
dentre suas finalidades é a manutencéo e reafirmacdo do status quo, ou
seja, a perpetuacdo do modo de producdo capitalista e da crenca de que
este é o0 Unico possivel. Assim, as saidas ou as andlises dos problemas
sociais ficam circunscritas a esse modo.

Como ja nos referimos anteriormente, e reafirmamos agora, as
implicacBes desse pensamento trouxeram consequéncias para as teorias
da educagdo, para a pesquisa e também para a pratica pedagdgica nos
mais variados niveis de ensino, como denunciam os estudos de Moraes
(1996, 2001, 2003), Duarte (2000), Torriglia (1999, 2009), Arce (2004),

" Empregamos o termo generidade conforme esta no livro Prolegémenos para
uma ontologia do ser social, de Lukéacs (2010), cuja tradugdo acompanha a
traducdo italiana, que apresenta o termo genericita.
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Stemmer, (2006), Ortigara, (2002) e Strenzel (2009). Nossa intencdo
neste momento ndo é aprofundar ou discutir as raizes do pensamento
pos-moderno e do neopositivismo ou reafirmar o que esses autores ja
explicitaram em suas pesquisas e estudos. Apenas queremos demarcar 0
reconhecimento da hegemonia dessas correntes filosoficas e sua
explicita intolerdncia a qualquer forma de preceitos ontoldgicos
marxistas, uma vez que estes recuperam a génese dos fendmenos, a
propria histéria®® e os nexos e mediacdes que compdem sua esséncia.

Partimos da premissa — ja explicitada anteriormente — que para
compreender a realidade no plano ontolégico é necessario, como diz
Lukacs (2009, p. 226), que “todo existente deve ser sempre objetivo, ou
seja, deve ser sempre parte (movente e movida), de um complexo
concreto”, o que traz duas decorréncias importantissimas, ja destacadas.
Primeiro: o ser e tudo que o envolve é visto como processo historico;
segundo: as categorias ndo sdo vistas simplesmente como “algo que é ou
se torna”, mas como formas de ser, determinagcdes da sua prépria
existéncia, e, portanto, do movimento da histéria.

Essa ideia demarcou uma posicdo drasticamente distinta das
interpretacbes do velho materialismo e trouxe explicagBes diversas e
equivocadas, demonstrando enganosamente que Marx estaria
subestimando o papel da consciéncia com relacdo ao ser material.
Segundo Lukacs, esse foi um grande equivoco, ja que Marx entendia a
consciéncia “como um produto tardio do desenvolvimento do ser
material” (LUKACS, 2009, p. 227). O tardio, para a filosofia evolutiva
materialista, ndo denota algo de menor valor ontolégico; ao contrério,
apenas quer dizer que ndo esta dado a priori, que é historico e é parte
constitutiva do ser social, ou seja, a consciéncia “tem um real poder no
plano do ser” (LUKACS, 2009, p. 227). Isso significa que na relacio
entre as diferentes formas do ser — inorganico e organico — o ser
social emerge justamente da complexificagdo dessas formas anteriores e
a consciéncia é o que diferencia do mundo animal (epifenoménico) e ao
mesmo tempo constitui essa nova forma do ser.

Esse entendimento de Marx em relagdo a consciéncia difere
radicalmente da ideia de que a consciéncia é algo que ja esta presente no
individuo de forma inata, ou ainda que ela seja um produto
transcendental. Ao contrario, justamente porque a consciéncia reflete a

*® Nao ¢ possivel separar a génese da histéria. Compreender a génese é buscar
as raizes historicas dos processos, € compreender de onde surgem seus nexos, a
que processos, mediacBes e sinteses eles estdo atrelados; por isso, a prépria
historia.
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realidade ndo apenas como mero espelhamento é possivel intervir nela
para modifica-la; nisso reside seu poder no plano do ser e ndo como
ajuizam equivocadamente os que a subentendiam como inata, que ela é
carente de forca.

Partindo inicialmente dessa premissa ontolégica, vamos nos
ocupar a partir de agora do quanto a teoria do marxismo, como afirma
Leontiev (1978)*, trouxe contribuicdes fundamentais para a
compreensdo da atividade humana, seu desenvolvimento, suas formas e
sua importancia para a psicologia no que se refere as investigacdes sobre
a psique humana.

Depois de mais de meio século da publicacdo dos escritos de
Marx, pelos anos 1920 aproximadamente, os cientistas russos
reconheceram a importancia e a necessidade de conscientemente
elaborar a base da psicologia a partir das premissas do materialismo
historico-dialético. Essa ideia surgiu primeiramente como uma critica ao
pensamento idealista fortemente presente naquela época e também como
possibilidade, segundo Leontiev (1983), de “introduzir alguns conceitos
da dialética marxista”.

Apesar de Kornilov®® ter assumido o Instituto de Psicologia de
Moscou e escrever, em 1926, o Manual de psicologia exposto desde o
ponto de vista do materialismo dialético, somente ap6s os trabalhos de
Vigotski e Rubinstein® se comecou a compreender a relevancia do
marxismo para a psicologia de forma mais completa. O préprio
Vigotski, em La consciencia como problema de la psicologia del

* Sempre que necesséario, faremos referéncia & contribuicdo destes dois
integrantes da famosa troika de psic6logos russos: Alexis Nikolaevich Leontiev
e Alexander Romanovich Luria.

% Konstantin Nikolayevich Kornilov (1879-1957) assumiu a direcio do
Instituto de Psicologia de Moscou no periodo de 1923 a 1930 e desde 1938 até
1941 com o objetivo de trabalhar com os principios do marxismo para a
psicologia. Porém, segundo Shuare (1990, p. 41), sua compreensao “superficial
e esquematica dos postulados basicos do materialismo histérico e dialético
conduziram a solugBes equivocadas e abordagens profundamente equivocadas e
deformadas”.

*! Segundo Shuare (1990, p. 111-112), “L. Serguei Rubinstein (1889-1960), um
dos mais eminentes psicologos soviéticos, investigou uma amplissima gama de
problemas, entre os quais se destacam questdes filosoficas inerentes a ciéncia
psicol6gica, a memoria, a percepgdo, 0 pensamento, a linguagem, analise de
diferentes correntes filosoficas e psicologicas. Possuidor de uma extraordinaria
cultura filosoéfica, produziu obras essenciais que tém passado a constituir parte
do acervo mundial de conhecimentos”.
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comportamiento (1925), reconhecia a necessidade de abandonar os
estudos que relegavam a consciéncia a um plano metafisico:

A psicologia cientifica ndo tem que ignorar os
fatos da consciéncia sendo materializa-los,
traduzir para um idioma objetivo que existe na
realidade e desmascarar e enterrar para sempre as
ficcOes, fantasmas e etc... Sem isso é impossivel
todo o trabalho de ensino, de critica e de
investigacdo (VYGOSTKI, 1997, p. 44).

Luria (2006, p. 22), reafirmou a postura de Vigotski, escrevendo
que este “defendeu a posicdo segundo a qual a consciéncia era um
conceito que deveria permanecer no campo da psicologia, argumentando
gue ela deveria ser estudada por meios objetivos”, demonstrando seu
interesse em buscar um método de analise que permitisse superar as
abordagens anteriores presentes na psicologia daquele momento.

Em 1924, ao apresentar conferéncia no Il Congresso de
Psicologia em Leningrado, cujo tema era a relacdo entre os reflexos
condicionados e o comportamento consciente do homem, Vigotski
incluiu uma citac;z?lo52 do capitulo V de O Capital de Marx como
representativa de um dos conceitos fundamentais do arcabougo tedrico
no qual buscava pautar-se:

A aranha executa operacfes que lembram as de
um teceldo, e as caixas que as abelhas constroem
no céu poderiam envergonhar o trabalho de
muitos arquitetos. Mas mesmo o pior arquiteto
difere da mais habil abelha desde o principio, pois
antes de ele construir uma caixa de tabuas, ja a
construiu em sua cabeca. No término do processo
de trabalho, ele obtém um resultado que ja existia
em sua mente antes que ele comegasse a construir.
O arquiteto ndo apenas muda a forma dada a ele
pela natureza, dentro dos limites impostos pela
natureza, mas também leva a cabo um objetivo
seu que define 0s meios e o carater da atividade ao

*2 A mesma citagdo est4 presente no inicio do artigo intitulado A consciéncia
como problema da psicologia do comportamento humano — “‘Soznanie kak
problema psijologuii povedienia’. Escrito em 1925 e publicado em K. N.
Kornilov (Comp.) ‘Psicologia y Marxismo’. Mosci y Leningrado, 1925”
(VIGOTSKI, 1997, p. 39).



92

qual deve subordinar sua vontade (MARX, 1984,
p. 202).

A partir das contribuigdes de Marx, Vigotski entendia que “as
origens das formas superiores de comportamento consciente deveriam
ser achadas nas relagdes sociais que o individuo mantém com o mundo
exterior” (LURIA, 2006, p. 25), e para isso era preciso investigar as
funcbes psicologicas superiores de maneira oposta a perspectiva da
velha psicologia, do mesmo modo em relagdo a perspectiva da andlise
atomista que estudava as funcbes psiquicas de forma isolada, sem
estabelecer qualquer relagdo entre uma funcéo e outra.

Em suas investigagdes com Luria, que resultaram na publicagdo
intitulada Estudos sobre a histdria do comportamento humano: simios,
homem primitivo e crianga (1996), Vigotski identificou no
desenvolvimento do comportamento humano trés linhas principais para
esse processo: a filogénese, que distingue o desenvolvimento em relacéo
as espécies organicas anteriores; a histdrica, na qual estdo presentes 0s
primdrdios da fala, do trabalho e outros signos psicolégicos utilizados
pelo homem primitivo; a ontogénese, que inclui as duas anteriores e a
aquisicdo de habilidades e modos de pensar culturalmente coordenados
com o desenvolvimento biol6gico e cultural.

Nesses estudos, 0s psicélogos russos reconheceram que cada
estagio de desenvolvimento prepara uma transicdo para o seguinte, abre
dialeticamente um novo caminho, transformando-se e mudando para
uma nova forma de desenvolvimento, sendo que uma forma néo elimina
a outra, mas sim pressupde uma conexdo. O uso de ferramentas pelos
macacos antropoides determinou o fim de uma etapa organica do
desenvolvimento comportamental. J4 o desenvolvimento da fala, do
trabalho e de outros signos psicolégicos utilizados pelo homem
primitivo demarcou o inicio do comportamento social e histérico. Mas é
no desenvolvimento da crianga que é possivel visualizar claramente
“uma segunda linha de desenvolvimento que acompanha 0S processos
de crescimento e maturacdo organicos, oOu Seja, vemos O
desenvolvimento cultural do comportamento baseado na aquisicdo de
habilidades em modos de comportamento e pensamento culturais”
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 53).

Outro grande estudioso russo de Vigotski, Alex Kozulin (2001, p.
114), afirma que, para o psic6logo russo, “o processo mental superior é
uma funcgdo de uma atividade socialmente significativa”, contrapondo-se
aos substancialistas da época que consideravam “a substancia material
do cérebro ou a substancia espiritual da mente como a verdadeira sede
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das fungdes mentais”. Vigotski, citado por Kozulin (2001, p. 114),
colocava uma questdo fundamental para nosso estudo: “que a funcédo
mental superior se cria mediante a atividade; é uma objetivacdo da
acdo”. E possivel, com base nos estudos de Kozulin, perceber que a
concepc¢do que fundamentava os racionalistas era outra, do pensamento
a acao; para Vigotski, em sentido oposto, era da acdo ao pensamento.

Podemos inferir que Vigotski compreendia e considerava com
profundidade, em suas investigacbes e na proposicdo de sua
metodologia, aquilo que, segundo Oldrini (2002), Marx recupera
ontologicamente de Hegel, o conceito de ente objetivo:

[...] o homem, como ente que desde o comego
reage a sua realidade primeira, ineliminavelmente
objetiva, € um “ente objetivo ativo” produtor de
objetivagdes, um ente que trabalha; que, em suma,
a objetividade forma a prioridade originaria ndo
somente de todos os seres e de suas relagbes, mas
também do resultado do seu trabalho, dos seus
atos de objetivacdo (OLDRINI, 2002, p. 53).

Entendemos que Vigotski, baseado em Marx, recupera a
dimensdo ontoldgica — “ente objetivo ativo produtor de objetivacbes”
— ao afirmar que a funcdo mental superior € uma objetivacdo da acao e,
ndo ao contrario, do pensamento & agdo, como ajuizavam Sseus
antecessores, 0 que nos parece decorrer de certa incompreensdo em
relacdo a constituicdo desse processo; seria como pensa-lo de modo
inverso. Quem dirige a atividade do homem é o agir humano, portanto,
ndo esta dado a priori para o individuo e também néo é “conduzido” por
qualquer processo mistico ou transcendental. Vigotski, sustentado por
essa premissa marxiana, reconhece que a atividade pratica (externa) tem
prioridade ontoldgica sobre a atividade psiquica (interna), o que
significa considerar que essa atividade externa do homem possui, desde
a sua génese, elementos e movimentos psiquicos internos.

Aliés, nessa sintese temos explicitado a materialidade da vida em
toda sua plenitude. Também podemos deduzir que se encontra
subjacente na citacdo de Marx sobre a analogia entre atividade dos
animais e dos homens, apresentada por Vigotski, o sentido ontoldgico
do trabalho, e mais do que isso, podemos, recorrendo a Lukéacs, que
parte da mesma epigrafe, refinar a compreensdo da génese desse
processo. Diz ele a respeito da esséncia do trabalho:
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Deste modo é enunciada a categoria ontoldgica
central do trabalho: através dele realiza-se, no
ambito do ser material uma posicdo teleol6gica
gue da origem a uma nova objetividade. Assim, o
trabalho se torna o modelo de toda praxis social,
na qual, com efeito — mesmo que através de
mediacBes as vezes muito complexas — sempre
sdo transformadas em realidade posicdes
teleoldgicas, em termos que, em Ultima analise,
sdo materiais. [...] ndo se deve ser esquematico e
exagerar este carater paradigmatico do trabalho
em relacdo ao agir humano em sociedade; mas
assim mesmo, ressalvadas as diferencgas, que sdo
muito importantes, veremos que ha uma essencial
afinidade ontoldgica e esta brota do fato de que o
trabalho pode servir de modelo para compreender
as outras posicOes socio-teleoldgicas exatamente
porque, quanto ao ser, ele é a forma originaria. O
fato simples de que no trabalho se realiza uma
posicao teleolégica é uma experiéncia elementar
da vida cotidiana de todos os homens, tornando-se
isto um componente inelimindvel de qualquer
pensamento; desde os discursos cotidianos até a
economia e a filosofia (LUKACS, 1981, p. 4).

Novamente podemos assinalar a convergéncia dos principios
tedricos marxistas que orientam os estudos de Vigotski, sua escola e
Lukacs, para os quais é mediante o trabalho — agir humano sobre a
natureza — que 0 ser humano se objetiva. Segundo Lukéacs (1981), ndo
se trata de desconsiderar categorias que sdo decisivas para qualquer grau
do ser, categorias que se encontram inseparavelmente imbricadas com o
trabalho, a linguagem, a cooperacdo e a divisdo do trabalho e que, com
elas, surgem novas relagdes da consciéncia com a realidade e, em
decorréncia, com a propria consciéncia. Trata-se, porém, de afirmar que
a categoria medular da ontologia do ser social é o trabalho. O trabalho ¢é
a atividade fundante do ser humano, aquela mediante a qual homens e
mulheres produzem, reproduzem e transformam sua existéncia.

A partir do trabalho no plano ontoldgico, altera-se a condigdo
humana, possibilitando o desenvolvimento humano num patamar
superior, “porque se altera a adaptacdo passiva, meramente reativa, do
processo de reproducdo do mundo circundante, ja que este mundo
circundante é transformado de maneira consciente e ativa” (LUKACS,
2009, p. 230).
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O trabalho deixa de ser apenas a expressdo da nova peculiaridade
do ser social. Para a ontologia, converte-se no modelo de uma nova
forma de ser. Nesse processo de producdo e reproducdo de sua
existéncia, o homem, diferentemente dos animais, para atender suas
necessidades, precisa produzir 0s meios para satisfazé-las,
demonstrando o quanto esta atividade é essencialmente mediada. E € na
producgdo dos meios de satisfagcdo de necessidades que desde 0 seu inicio
é coletiva, que surgem novas necessidades, ndo apenas as voltadas para
a sobrevivéncia imediata, mas aquelas ligadas & producdo material da
vida humana. E, nesse processo, a linguagem vai sendo produzida pela
atividade coletiva, passando a exercer ndo somente o papel de
comunicadora, mas fundamentalmente de mediadora da consciéncia e
das novas relagfes que se estabelecem a partir do processo de diviséo
técnica do trabalho®. E importante destacar que a atividade humana néo
é dirigida meramente pelas leis genéticas de sua espécie bioldgica, como
acontece com os demais animais, mas pelas leis histdrico-sociais criadas
pelo préprio homem ao longo da histéria da humanidade. Assim se
refere Leontiev em relacdo ao salto ontoldgico:

A passagem & consciéncia humana, baseada na
passagem de formas humanas de vida e na
atividade do trabalho que é social por natureza,
ndo estd ligada apenas a transformacdo da
estrutura  fundamental da atividade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da
realidade; o psiquismo humano ndo se liberta
apenas dos tragcos comuns ao diversos estagios do
psiquismo animal [..]; o essencial quando da
passagem a humanidade, esta na modificagdo das
leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento psiquico. No mundo animal, as
leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento sdo as da evolugdo bioldgica;
guando se chega ao homem, o psiquismo

%3 para mais informagdes sobre o tema, sugerimos a leitura de CHAGAS, Lilane
Maria de Moura; TORRIGLIA, Patricia Laura. Atividade como agir humano
intencional: algumas reflexdes a partir de Georgy Lukacs e Alieksei Leontiev.
In: TUMOLO, Paulo Sérgio; BATISTA, Roberto Leme (org.). Trabalho,
economia e educagdo: perspectivas do capitalismo global. Maring4: Praxis;
Massoni, 2008. p. 104-127; LEONTIEV, Alexis. O desenvolvimento do
psiquismo. Lisboa: Horizonte, 1978.
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submete-se as leis do desenvolvimento sécio-
histérico (LEONTIEV, 1978, p. 68).

Nesse sentido, em relacdo ao desenvolvimento historico, o ser
humano ira lidar, segundo Leontiev (1978)°*, com dois elementos
interdependentes ao buscar a satisfacdo de suas necessidades e a
producdo de sua existéncia através do trabalho: a fabricacdo de
instrumentos e sua efetivacdo coletiva, “de modo que 0 homem no seio
deste processo ndo entra apenas numa relacdo determinada com a
natureza, mas com outros homens, membros de dada sociedade”
(LEONTIEV, 1978, p. 74). Assim, tanto a fabricacdo de instrumentos
como a relagdo estabelecida entre os membros do grupo social e a
linguagem véo ganhando existéncia objetiva. Por isso, “objetivar-se &,
foi e serd um longo caminho de reconhecer-se no mundo, por meio de
mediacdes colocadas pelo processo ininterrupto de complexificagio do
ato de conhecer, de produzir e reproduzir a existéncia” (TORRIGLIA,
2011, p. 5).

Como assinala Lukacs (1981), a esséncia do trabalho humano
esta no fato de que, em primeiro lugar, ele nasce em meio a luta pela
existéncia. Marx e Engels assim se posicionam em relacdo ao tema:

[...] o primeiro pressuposto de toda a existéncia
humana e de toda a historia, € que os homens
devem estar em condi¢bes de viver para poder
“fazer histéria”. Mas, para viver, é preciso antes
de tudo comer, beber, ter habitagdo, vestir-se e
algumas coisas mais. O primeiro ato histérico é,
portanto, a producdo dos meios que permitam a
satisfacgdo  dessas  necessidades  (MARX;
ENGELS, 2009, p. 32).

Mas a satisfagdo das necessidades ndo é uma caracteristica
exclusiva do ser humano; ela é comum a todo ser vivo, seja ele natural
ou social. Ambos necessitam se alimentar e se reproduzir. Porém, como
afirma Vigotski (2000, p. 31), “nas liga¢des naturais ndo esta incluida a
necessidade do trabalho e a atividade do trabalho”. Somente por meio de
sua atividade vital consciente é possivel ao homem se apropriar da
natureza e produzir 0os meios que permitirdo a satisfacdo de suas
necessidades de forma radicalmente distinta dos animais. O homem §é

> Em seu livro O desenvolvimento do psiquismo (1978), Leontiev apresenta
uma discussdo primorosa a respeito da formacéo da consciéncia
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antes de tudo um ser natural e para que possa existir necessita
relacionar-se com o restante da natureza; todavia, 0 homem nao €, como
afirma Marx,

[...] apenas um ser natural, mas um ser natural
humano, isto é, um ser que é para si proprio e, por
isso, um ser genérico, que enquanto tal deve atuar
e confirmar-se tanto em seu ser quanto em seu
saber. Por conseguinte, nem os objetos humanos
s80 0s seus objetos naturais tais como se oferecem
imediatamente, nem o sentido humano, tal como é
imediata e objetivamente, é sensibilidade humana,
objetividade humana. Nem objetiva nem
subjetivamente estd a natureza imediatamente
presente ao ser humano de modo adequado. E
como tudo o que é natural deve nascer, assim
também o homem possui seu ato de nascimento: a
histéria, que, no entanto, é para ele uma histoéria
consciente, e que, portanto, como ato de
nascimento acompanhado de consciéncia € ato de
nascimento que se supera (MARX, 1987, p. 207,
grifos do autor).

Partindo desse pressuposto, podemos afirmar que a consciéncia
humana vai muito além do mero papel de instrumento de adaptacéo e
interacdo com o ambiente. Isso porque, diferentemente dos animais, 0
ser humano é o Unico capaz de por finalidades nos seus atos — como
diz Lukacs (2010, p. 24), um “por teleoldgico”. Depreende-se daqui seu
cardter radicalmente distinto de outras espécies de animais: a
caracteristica fundamental da reproducdo humana se deve as atividades
intencionais dos individuos, razdo pela qual a analise ontoldgica do
complexo do trabalho permite demonstrar que a reproducdo humana tem
suas préprias condicdes, ndo sendo meramente passiva (adaptativa) as
modificacdes do ambiente.

O que caracteriza e determina a especificidade da
atividade humana ¢ a transformacédo da atividade
natural em uma “atividade posta”, ou seja, € a
configuracdo objetiva de um fim previamente
estabelecido — o por teleoldgico. O trabalho é a
unidade entre o por efetivo de uma dada
objetividade e a atividade ideal prévia diretamente
regida e mediada por uma finalidade especifica. A
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natureza, que tem na causalidade o principio geral
de seu movimento, passa a ser mediada pela
consciéncia (LUKACS, 2010, p. 24, grifos do
autor).

Assim, a natureza mediada pela consciéncia se torna um elemento
fundamental para a efetivacdo da “atividade posta”, como assinala
Lukéacs. Da mesma forma, Leontiev (1978), em seus estudos sobre o
aparecimento da consciéncia humana, ressalta que inexiste atividade
animal que ndo responda as necessidades estritamente biol6gicas. O
objeto da atividade dos animais se confunde sempre com seu motivo
bioldgico, sendo, portanto, uma relacdo imediata entre o motivo da
atividade — aquilo que leva o animal a agir — e o objeto da atividade
— aquilo para o qual se dirige a atividade do animal. Diferentemente,
com o ser humano, nem sempre seu motivo necessariamente
corresponde de imediato a sua acdo. Na atividade humana ndo ha uma
relacdo imediata entre 0 motivo e o objeto da atividade; esta é sempre
mediada, carregada de sentidos para si a partir do outro, razdo pela qual
seria um equivoco analisar a atividade desgarrada das relagdes sociais.
Mesmo a atividade do individuo, embora seja individual, esta incluida
em um sistema de relagdes mais amplas. Em outras palavras, por mais
que a atividade seja pessoal ela esta repleta de sentidos sociais, esta
diretamente vinculada com os processos histéricos da generidade. Fora
dessas relagdes ela ndo existe em absoluto.

Lukécs (2013), manifesta que, embora seja impossivel descrever,
ainda que de modo ilustrativo, como ocorreu a divisdo do trabalho desde
seu surgimento, é importante demarcar que “a divisdo técnica do
trabalho, que se manifesta de modo cada vez mais claro nos estagios
desenvolvidos, origina-se da divisdo social do trabalho” (LUKACS,
2013, p. 163). Mesmo reconhecendo a complexidade dos processos
interativos envolvidos, a primeira é uma consequéncia da segunda e nao
sua causa.

Para ilustrar, pensemos no exemplo classico dos batedores e
espreitadores de caga que tém como motivo satisfazer suas necessidades
de alimentacdo e vestuario. Sua acdo de espreitar e assustar a caga para
que ela seja alcancada por outros membros do grupo tera continuidade
com a acdo do outro grupo que ird mata-la. Essa acdo vinculada a agéo
de outros permitira satisfazer suas necessidades (comer e vestir).
Observa-se entdo que, no percurso do desenvolvimento da humanidade,
tais agdes tomam a forma da mais elementar divis&o técnica do trabalho.
A possibilidade de antever, de previamente idear a continuidade de sua
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acao e perceber que ela ganha sentido porque existe uma ligacéo entre a
sua acdo e as agdes de outros homens confere sentido a sua propria acao,
0 que inversamente também ocorre na medida em que a acdo do batedor
s6 ganha sentido pela acdo dos espreitadores, ou seja, aquilo que
acontece antes de sua acdo individual. Apenas como parte desse grupo
social é que a acdo individual ganha sentido racional.

Isso significa que € precisamente a atividade de
outros homens que constitui base material objetiva
da estrutura especifica da atividade do individuo
humano; historicamente, pelo seu modo de
apari¢do, a ligacdo entre 0 motivo e o objeto de
uma ac¢do ndo reflete relagdes e ligagbes naturais,
mas ligacOes e relagdes objetivas sociais. Assim, a
atividade complexa dos animais superiores,
submetida a relagbes naturais entre coisas,
transforma-se, no homem, numa atividade
submetida a relagGes sociais desde a sua origem.
Esta é a causa imediata que da origem a forma
especificamente humana do reflexo da realidade, a
consciéncia humana (LEONTIEV, 1978, p. 78 -
79).

Isso equivale a dizer que, desde o inicio, a atividade humana é
marcadamente social, da-se por meio de relacdes de interdependéncia
com outros homens, que conferem sentido as suas proprias agdes.

Ainda que o sujeito tome posi¢cBes de modo consciente, nao
significa que ele estard em condi¢des de ver todos os condicionantes da
prépria atividade e todas as suas consequéncias, 0 que ndo impede que
0s homens realizem suas acGes. Queremos indicar que posicdes
teleoldgicas conscientes ndo implicam conhecimentos totais e absolutos
de determinadas situagdes; afinal, “o trabalho é um ato de por
consciente e, portanto, pressupde um conhecimento concreto, ainda que
jamais perfeito, de finalidades e meios determinados” (LUKACS, 2009,
p. 223).

Concluimos que a compreensdo do desenvolvimento humano a
partir da ontologia, cuja premissa fundamental demonstra que, por meio
do agir humano, da atividade humana, é possivel uma nova forma de ser
— 0 ser social —, permite-nos indicar que ndo somente as funcdes
psicoldgicas superiores se constituem, mas a prdpria fisiologia humana
se modifica devido ao seu carater cada vez mais social, possibilitando a
transformacédo de sua base inorgéncia e organica sem jamais elimina-la,
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tornando seu desenvolvimento “encharcado” pelo social e conferindo, as
suas acOes, sentidos e significados de pertencimento a um género ja nao
mais mudo, mas humano. E o que vamos tratar na sequéncia.

2.2 DESENVOLVIMENTO HUMANO: PROCESSOS
ONTOLOGICOS DA GENERIDADE E DA INDIVIDUALIDADE

Os homens fazem a prdpria historia, mas ndo a
fazem de modo arbitrario, em circunstancias
escolhidas por eles mesmos, mas nas
circunstancias que eles encontram diretamente
diante de si, determinadas pelos fatos e pela
tradicdo (MARX apud LUKACS, 1981, p. 262-
263).

No item anterior observamos que a consciéncia é formada pela
atividade pratica dos homens, do agir humano intencional, a partir de
uma base organica e inorgénica. Constatamos ainda que essa formagéo
se torna cada vez mais social, 0 que equivale a dizer que, com o
afastamento das barreiras naturais, ou seja, com a transformacdo da
natureza pela atividade humana intencional, ocorre uma dupla
modificacdo tanto na relagdo do homem com a natureza como em sua
prépria conduta. Tais mudangas interferem e geram relacdes de
interdependéncia com outros homens que lhe conferem significado e
sentido. Assim sendo, a compreensdo de desenvolvimento humano que
aduzimos neste item continua sob revisdo da perspectiva ontol6gica
marxista. Entendemos que por meio da ontologia marxiana poderemos
compreender o desenvolvimento de forma mais aprimorada, tomando-se
certo cuidado para que nossa abordagem néo seja por demais limitada e
restrita e nem excessivamente ampla e generalizada. Nas obras de
Lukécs, Os principios ontolégicos fundamentais em Marx (1979),
Prolegbmenos para uma ontologia do ser social (2010), Para uma
ontologia do ser social | (2012), e Para uma ontologia do ser social Il
(2013), o autor apresenta consideracBes essenciais sobre o
desenvolvimento da génese da individualidade constituida a partir da
generidade. O aprofundamento que ora apresentamos vem ao encontro
do interesse de nossa investigacdo, que é compreender os principios
ontoldgicos dos processos de apropriagdo do conhecimento, tendo como
um dos fundamentos a psicologia soviética, especialmente em relacdo
aos processos de desenvolvimento da individualidade, isto é, da
personalidade humana.
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Iniciaremos demonstrando a distingdo entre a vida orgénica, seu
mutismo bioldgico e seu contraste com a vida humana, na qual a
generidade supera 0 mutismo presente na vida organica e inorganica
sem elimina-las, diferentemente da vida organica, que produz nas
espécies uma atividade eminentemente epifenoménica em que a
singularidade se expressa no plano da espécie, como afirma Lukacs
(1979, p. 140): “A relacdo entre exemplares singulares e o género é
puramente natural, inteiramente independente de qualquer consciéncia,
de qualquer objetivacdo da consciéncia: 0 género se realiza nos
exemplares singulares; e esses, em seu processo vital, realizam o
género”.

As atividades desses exemplares ndo vdo além da mera
adaptabilidade ao meio e em nada transformam a condi¢do imediata
dessa vinculagdo. Essa relacdo se mostra, portanto, muda na medida em
que ndo apresenta desenvolvimentos ulteriores, ndo busca expressdo
consciente e nem a encontra; sua singularidade se manifesta apenas no
plano da espécie e sua generidade se mantém até 0 momento em que 0
género se conserva filogeneticamente.

A partir do salto ontolégico, quando surge uma nova forma de ser
— 0 ser social —, que incorpora o ser inorganico e organico, ocorre
algo completamente distinto. A producdo e a reproducdo da vida por
meio da atividade do trabalho e do por teleoldgico cria uma cadeia de
relagdes e interdependéncias, possibilitando o intercAmbio™ e sobretudo
as escolhas entre alternativas, ou seja, uma generidade ndo mais muda.

Entretanto, cabe salientar que existem escolhas entre as
alternativas no ambito animal, mas, em seu sentido ontoldgico, mantém-
se apenas no plano bioldgico e ndo estimulam modificacfes interiores
de nenhum tipo, nem para si, nem para a espécie. S&0 movimentos
epifenoménicos restritos ao ser biol6gico. J& a alternativa social,
segundo Lukéacs (1979), apresenta componentes bem mais complexos,
mesmo quando se radica no biolégico, como a sexualidade e a nutrigdo
— “ndo se encontra apenas nesta esfera, mas sempre contém em si
possibilidade real de modificar o sujeito que escolhe” (LUKACS, 1979,
p. 81). E possivel perceber, nesse &mbito, um recuo das barreiras
naturais, pois o proprio ato de escolher ja traz consigo um

% «[...] os animais sdo incapazes de intercambio, nenhum individuo animal se

beneficia da qualidade diversa de outro animal da mesma espécie, mas da raga
diferente. Os animais sdo incapazes de reunirem as diversas qualidades de sua
espécie; sdo impotentes para contribuir para a vantagem e bem-estar comuns da
sua espécie” (LUKACS, 1979, p. 141).
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desenvolvimento superior que se correlaciona com uma série de
determinac@es sociais gerais nas quais sempre e em Gltima instancia esta
diametralmente vinculada a economia®. Nesse ponto, para ilustrar,
trazemos o que Lukacs (2013), descreve sobre a fome como necessidade
bioldgica inevitavel, a partir de Marx:

Apontamos, de inicio, para a alimentagdo
indispensavel a reproducdo bioldgica de cada
homem enquanto ser vivo; ao fazer isso, podemos
partir do conhecido dito de Marx ‘fome é fome,
mas a fome que sacia a carne cozida, comida com
garfo e faca, é uma fome diversa da que devora a
carne crua com a mao, unha e dente’. Aqui esta
expressa com clareza a dupla face da
determinidade: o carater irrevogavelmente
biolégico da fome e de sua satisfacdo e,
concomitantemente, o fato de que todas as formas
concretas da dltima sdo  fungBes do
desenvolvimento  socioecondmico  (LUKACS,
2013, p. 172).

O préprio homem, por sua natureza, é um complexo biolégico,
possui todas as peculiaridades do ser organico (nascimento,
crescimento, velhice, morte). Enfatizamos, entretanto, que mesmo que
essa base organica seja ineliminavel, ainda assim ela estara crescente e
predominantemente sendo determinada pela sociedade e por seu carater
socioecondmico. Nesse sentido, o trabalho é que cria primeiramente
essa relacdo, como diz Marx nos Manuscritos econdmicos e filoséficos:

[..] apenas quando trabalha sobre o mundo
objetivo é que o homem se realiza como ente
genérico. Essa producéo é sua vida genérica ativa.
Através dela a natureza se evidencia como obra
sua, do homem, e como sua realidade. O objeto do
trabalho, por conseguinte, é a objetivacdo da vida
genérica do homem; e isso ndo s6 porque ele se
duplica intelectualmente, como se da na
consciéncia, mas também ativamente, realmente, e

% Referimos-nos a economia no sentido de compreendé-la como forma de
organizacgdo e producgdo social, ou seja, a prépria organizacdo e reproducéo da
vida, e ndo somente relacionada a sistemas financeiros proprios do capitalismo.
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portanto vé a si mesmo num mundo feito por ele
(MARX apud LUKACS, 1979, p. 142).

Como vimos, o trabalho, em seu sentido ontoldgico, é ponto de
partida do processo de humaniza¢do do homem, assim como também o
é em relacdo ao processo de desenvolvimento. E ele que possibilita o
refinamento das faculdades humanas e o dominio do homem sobre si
mesmo. E dele que emerge o que expressamente constitui o humano. Ja
nos referimos anteriormente a essa qualidade de prioridade ontoldgica
que, como defende Lukacs (1981), ndo envolve uma hierarquia de
valores, mas sim algo que é prioritério.

Podemos, num imenso exercicio de abstragdo da processualidade
historica de formacdo da generidade, vislumbrar como essas relagdes
foram se complexificando no movimento da histéria humana, como, a
partir da divisdo do trabalho, ainda nos primérdios da humanidade, foi
possivel iniciar objetivamente esse elo (generidade e individualidade)
que sofreu inimeras modificacfes nos processos de adaptacdo ativa do
homem para produzir e reproduzir sua existéncia e também as relacoes
em consequéncia desse ato.

Dessa forma, a prdpria compreensdo de desenvolvimento se
modifica e se complexifica na medida em que o préprio homem ¢
entendido com um “complexo processual” que se articula com outros
complexos parciais da sociedade que se cruzam, articulam e se
contrapfem reciprocamente, segundo Lukacs (1979), justamente por
causa dessas estruturas diversas e heterogéneas poderem “exercer, em
suas inter-relacOes reais, uma influéncia determinante sobre o processo
de conjunto” (LUKACS, 1979, p. 97).

O homem, como parte de uma totalidade social e concreta, esta
sob a determinacdo desta, mas a0 mesmo tempo também a determina na
medida em que realiza escolhas entre as alternativas existentes, pois
estas sdo sempre concretas e produzem efeitos ulteriores que somente
podem ser compreendidos de “forma correta”, post festum, como afirma
Lukacs (1979).

Todavia por causa dessa concreticidade, que nasce
de uma inelimindvel concomitincia operativa
entre 0 homem singular e as circunstancias sociais
em que atua, todo ato singular alternativo contém
em si uma série de determinacfes sociais gerais
que, depois da a¢do que delas decorre, tem efeitos
ulteriores  (independentes  das  intencdes
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conscientes), ou seja, produzem  outras
alternativas de estrutura andloga e fazem surgir
séries causais cuja legalidade termina por ir além
das intengdes contidas nas alternativas (LUKACS,
1979, p. 84).

A partir dessa colocacdo de Lukécs, reiteramos que, embora o
sujeito realize agGes de modo consciente, este seu por teleoldgico jamais
conseguird capturar todos os condicionantes e consequéncias de sua
acdo, do mesmo modo que suas escolhas irdo produzir um conjunto de
outras tantas decorréncias que a principio ndo estavam postas em sua
escolha inicial.

Por outro lado, e nisto decorre uma carga valorativa®’, ha
decisdes presentes em nossa vida cotidiana que ndo apresentam a
mesma carga de valor que outras; sdo niveis de decisdes diferentes com
valores distintos, muito embora, as vezes, tomamos decisdes e fazemos
escolhas a partir da analise parcial de possiveis consequéncias. A analise
das determinagfes, dos complexos e nexos que envolvem tais decises,
somente podera dar-se post festum®®, quando entdo poderemos analisar
mais concretamente o conjunto de suas implicacGes ulteriores. Para
ilustrar esses niveis de valores, de decisdes, pensamos em algumas
questdes relacionadas com nossa individualidade, mas que, subjacentes
a elas, estardo representados valores da sociedade que em vivemos, por
exemplo, decidir entre casar ou ir ao cinema, entre comprar um
apartamento ou uma peca de vestuario, enfim, todas sdo escolhas, e as
fazemos ininterruptamente com graus valorativos diferenciados e estes
estdo diretamente relacionados a outros fatores, como a concepgdo que
temos para compreender a realidade (crencas, valores), certa apropriacao
de conhecimentos que permita movimentar-nos na realidade e o tempo
histérico em que vivemos.

Queremos demonstrar, fundamentalmente, que nossos atos e
acOes fazem parte da totalidade social, vao para ela e vem a partir dela,
num constante movimento dialético e histérico. Aquilo que hoje se

* Para Lukacs (1979, p. 167), “os valores séo sempre realizados através das
acOes, é evidente que sua existéncia ndo pode ser separada das alternativas
referentes a sua realizagdo. Portanto, o contraste entre o que tem valor e o0 que é
contrério ao valor é inelimindvel nas escolhas contidas em qualquer posicdo
teleol6gica”.

% Em seu texto sobre As bases ontoldgicas da atividade do homem, Lukécs
(2009) explicita com enorme sutileza e clareza essa importante e decisiva
questdo ontoldgica.
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apresenta como necessidade para o sujeito, para nds, inclui uma
necessidade posta pela totalidade social que pode ser satisfeita ou nao,
dependendo de uma série de condicionantes (econémicos, politicos,
ideoldgicos), mas que ndo emerge, em hipotese alguma, de algo que ndo
seja concreto ou real, ndo é, de modo algum, transcendental ou mistico,
muito embora saibamos o quanto as ontologias religiosas fortemente
presentes nessa totalidade social contraditéria o fazem parecer uma
necessidade fundamentada no transcendental, no sobrenatural.

Consideramos que esse & um dos elementos essenciais para
compreender a génese da generidade, pois nos remete a uma
compreensdo muito distinta do que apregoam as concepgles pos-
modernas, neoliberais e positivistas, as quais imputam ao sujeito, e
unicamente a ele, o sucesso ou o fracasso de suas escolhas, como se
estas estivessem relacionadas a mais pura volitividade do sujeito,
desconsiderando completamente as determinacGes as quais estes
mesmos sujeitos estdo subsumidos, como se ndo houvesse uma
sociedade de classes, como se nossas a¢des e atos fossem apenas e tdo
somente fruto de decisdes individuais de nossa subjetividade,
descontextualizadas da totalidade social, desconexas da objetividade
concreta, do modo de produgdo e organizagdo que impera nessa
sociabilidade. Importa salientar que vivemos sob a égide do capitalismo,
portanto, nossas escolhas poderdo apresentar também o carater de
estranhamento e alienagéo decorrente dessa forma societal.

Desse modo, a generidade fica oculta, ignorada, perdida nas
subjetividades, como se ndo fosse constituida e erigida por meio de
objetivagcbes humana, pelo *“ser social que opera nos sujeitos”
(TORRIGLIA, 2012, p. 80)*°, e em suas individualidades. A generidade
se desmancha nessa sociabilidade altamente fetichizada e de aparente
anistoricidade;  obstaculiza-se  seu  reconhecimento;  perde-se
completamente a ideia das sinteses dos processos. Ficamos absolvidos
apenas nos processos em si mesmos e nao conseguimos vislumbrar que
nossas escolhas sdo altamente afetadas pelas sinteses processuais que
compdem a totalidade social que se movimenta por processos de
generidade.

Essa é uma questdo de muito interesse pra nds. Embora se
apresente como subjacente no campo educacional, produz na pratica

% Em nossos estudos junto ao Grupo de Pesquisa e Estudos em Ontologia
Critica (GEPOC/UFSC), consideramos que o ser social é também o sujeito; séo
as relagdes sociais presentes na totalidade social, ndo podemos reduzir o ser
social ao sujeito.
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profundo impacto na medida em que se configura, como ja dissemos,
como parte do ideario de correntes pds-modernas, pos-estruturalistas,
neopragmaticas, que descartam a teoria, a objetividade, a verdade e a
racionalidade e ddo suporte e legitimam um aparente irracionalismo,
desprezam a categoria da totalidade e ndo reconhecem 0s processos de
generidade como realidade objetiva. As implicacbes vao desde as
pesquisas e analises epidérmicas, superficiais, mantendo-se apenas no
nivel da aparéncia, até a legitimacdo de inimeras correntes pedagogicas,
de politicas publicas, que, entre outras coisas, vinculam-se a categoria
da adaptacdo, isto é, uma mera adaptacdo passiva tdo imprescindivel a
esse sistema social extremamente excludente, no qual a luta e a
necessidade de transformacdo deste fica secundarizada ou
completamente oculta.

E imprescindivel destacar que o desenvolvimento humano e da
sociabilidade, especialmente da sociabilidade capitalista, ndo ocorre de
modo linear, autbnomo e independente. Ao contrério, € um processo de
desenvolvimento concreto, dialético, contraditério, dindmico e de alta
complexidade, que em seu proprio movimento interno comporta
complexificacbes ainda mais elevadas desses complexos que compdem
as estruturas da totalidade social, provocando um recuo cada vez maior
das barreiras naturais sem jamais elimina-las e acentuando ainda mais as
categorias sociais, dando-lhes carater de uma segunda natureza.

O sentido dessa segunda natureza € tdo intenso que, na
sociabilidade capitalista extremamente fetichizada, ela passa a assumir
um carater primordial, ocorrendo aquilo que em outros momentos
chamamos de inversdo ontol6gica, na qual o carater ontoldgico essencial
passa a ser secundario e as referéncias da imediaticidade, das relacdes e
sua aparéncia sdo tomadas como principio explicativo para compreensao
dos fenémenos.

Tomemos o exemplo empregado por Lukédcs (1979), o
capitalismo, para ilustrar esse problema da segunda natureza. O
consumo, como uma esfera das relacdes econdbmicas, assumiu na
atualidade um carater extremamente preponderante, uma espécie de
“segunda natureza” cujo dominio sobre os homens jamais demonstrou
tamanho descontrole, tornando-se “naturalizado”, quando na realidade é
uma esfera constituida socialmente e de forma bastante estranhada.

Retomamos a afirmacdo de que, desde o inicio, a relacdo do
homem com a espécie humana, sua singularidade, ¢ formada e
mediatizada por categorias sociais praticas, como trabalho, linguagem,
intercdmbio, que somente podem ser realizados por meio de operacdes
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da consciéncia, por meio da superagdo do mutismo biolégico do
homem. Como argumenta Lukécs (1979),

[...] a generidade universal hiolégica-natural do
homem, que existe em-si e que deve continuar
ineliminavelmente a persistir como em-si, s6 pode
se realizar como género humano na medida em
gue os complexos sociais existentes, precisamente
em sua parcialidade e particularidade concreta,
fagcam sempre com que o0 “mutismo” da esséncia
genérica seja superado pelos membros da
sociedade, uma superagdo que 0s torne
conscientes, no quadro desse complexo, da sua
generidade enquanto membros desse complexo.
[...] Assim a consciéncia especificamente humana
s0 pode nascer da ligagdo e como efeito da
atividade social dos homens (trabalho e
linguagem), também a consciéncia deve pertencer
ao género se desenvolve a partir da convivéncia e
da operag&o concreta entre eles (LUKACS, 1979,
p. 145).

E por meio do agir humano, de sua atividade social pratica, que
paulatinamente a singularidade, inelimindvel no ser humano, passa a
transformar-se em individualidade. O desenvolvimento dessa
individualidade sera, desse modo, sempre socialmente fundado, jamais
somente pela natureza, que emerge da singularidade natural, mas por
meio de um processo muito complexo, cujo fundamento ontolégico,
como diz Lukacs (2010 p. 81), “é formado pelos pores teleolégicos da
praxis com todas as suas circunstancias, mas que nao tem ele proprio,
em absoluto, carater teleoldgico”.

Quanto mais o ser humano exerce sua atividade social, tanto mais
ela produz decorréncias e se transforma em outras, num constante
processo de complexificagdo no qual elas irdo diferenciando-se,
possibilitando ao sujeito elaborar sua subjetividade a partir da
objetividade existente — o0 real — que se torna uma categoria
dominante em sua vida. Consequentemente, “a corporificagcdo objetiva
da generidade”, como acentua Lukacs (2010, p. 82), torna-se cada vez
mais variada em seus multiplos aspectos, impondo, ao individuo ativo,
multiplas e diversas exigéncias, num processo que se desenvolve tanto
objetiva como subjetivamente por meio de uma constante interacdo
entre a objetividade e a subjetividade. Desse processo interativo advém
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as bases ontoldgicas de uma singularidade do individuo que aos poucos
comeca a adquirir contornos e tracos de individualidade.

Nesse sentido, como acentua Marx (2009), ndo apenas surgem as
“coisas” que, por meio de sua atividade pratica, do metabolismo entre o
homem e natureza, como sujeito da praxis social, o0 homem enfrenta,
mas ele também se defronta com as formas de sociabilidade dai
resultantes, com sua prépria generidade como conjunto das relagdes
sociais. Esse € um caminho irreversivel, o que néo significa que, mesmo
que estejamos vivendo em uma sociabilidade em alguns aspectos mais
evoluida, tenhamos consciéncia deste fato a priori. Ao contrério,
justamente por essa sociabilidade apresentar tamanho carater de
fetichismo e estranhamento, aquilo que na sua imediatez aparente se
mostra “naturalmente dado”, possui em esséncia uma natureza social e
histdrica.

Nesse processo, a linguagem, como afirma Marx (2009), foi
determinante no desenvolvimento da generidade.

A linguagem é tdo antiga quanto a consciéncia —
a linguagem é a consciéncia real, pratica, que
existe para os outros homens e que, portanto,
também existe para mim mesmo; e a linguagem
nasce, tal como a consciéncia, do carecimento, da
necessidade, de intercdmbio com outros homens.
Desde o inicio, portanto, a consciéncia ja é um
produto social e continuara sendo enquanto
existirem homens (MARX, 2009, p. 34-35).

Essa premissa marxiana nos permite visualizar de modo bastante
peculiar a convergéncia presente na abordagem de Vigotski sobre a
constituicdo e o desenvolvimento da individualidade, da personalidade
humana. Tanto ele como Lukéacs, ao buscarem seus alicerces em Marx,
demonstram que a constituicio da individualidade emerge da
generidade, sendo esta um processo que se mostra irreversivel para o
género humano.

Em nossa proxima sessdo evidenciaremos justamente o carater
de irreversibilidade da constituicdo social da consciéncia, demonstrando
que, nas formulagfes de Vigotski, de Rubinstein e dos estudiosos do
materialismo historico-dialético, ela assume outra perspectiva, ndo
sendo possivel compreendé-la como algo pertencente ao mundo
metafisico, mas, ao contrario, a0 mundo real e objetivo, onde a
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objetividade humana é a grande responsavel pela formagdo da
consciéncia em cada individuo a partir de seu nascimento.

2.3 A FORMAGAO DA CONSCIENCIA: DUPLA DETERMINAGAO
OU UNICIDADE?

O tema da consciéncia se apresentou para a 0 campo da
psicologia ao final do século XVIII e inicio do século XIX de forma
bastante conflituosa, especialmente para a denominada “velha
psicologia”, e em nosso estudo ela estard presente em todas as
discussdes, seja de forma direita ou indireta. Ainda que nossa
investigacdo pertenca & area da educac&o®™, ja argumentamos o quanto a
psicologia se mostra indispensavel para compreender os processos de
desenvolvimento, ensino e aprendizagem na infancia, uma vez que
fornece elementos indispensaveis sobre a constituicdo, o funcionamento
e 0s mecanismos da psique humana, possibilitando ampliar a nossa
andlise ontoldgica, gnosiologica e epistemoldgica dos processos de
apropriacao do conhecimento.

Como assinalamos anteriormente, nosso Vviés para a discussao € a
psicologia soviética, cuja constituicdo estd assentada na filosofia
marxista. N&o € possivel encontrar uma ciéncia psicoldgica acabada nas
obras dos fundadores do marxismo-leninismo. Segundo Rubinstein
(1979, p. 253), entre as obras de Marx h4d uma que contém “um sistema
inteiro de ideias relacionadas diretamente com a psicologia. Nos

% Nosso campo de estudo e atuacdo é a educacdo, que necessariamente se
articula com outras areas, como a filosofia, a psicologia, a biologia e a
sociologia. Sabemos que a discussdo acerca da consciéncia no campo da
psicologia e da filosofia é bastante densa e polémica. Foge ao escopo desta tese
uma abordagem que contemple questdes eminentemente das areas psicoldgica e
da filosofia em relacéo ao estudo da consciéncia. Abordamos alguns aspectos de
carater ontoldgico e epistemolégico que julgamos relevantes para a nossa
analise, a partir de nosso objeto de investigacdo, especialmente considerando a
relagdo entre teoria e préatica e o que ja indicamos como nosso objeto de estudo.
Para mais informagbes sobre a tematica, sugerimos as seguintes leituras:
TOASSA, Gisele. Conceito de consciéncia em Vigotski. Psicologia USP, v. 17,
n. 2, p. 59-83, 2006; LORDELO, Lia da Rocha; TENORIO, Robinson Moreira.
A consciéncia na obra de L. S. Vigotski: anélise do conceito e implica¢fes para
a psicologia e a educacdo. Revista Semestral da Associacdo Brasileira de
Psicologia Escolar e Educacional, v. 14, n. 1, p. 79-86, 2010; 1ASI, Mauro. O
dilema de Hamlet: o ser e o0 ndo ser da consciéncia. Sdo Paulo: Viramundo,
2002.
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referimos a uma de suas Erimeiras obras, os Manuscritos econémicos-
filoséficos del afio 1844™". Essa obra, especialmente para Rubinstein
(1979) e para a psicologia soviética, apresenta como problema central o
préprio homem.

Além dessa producgdo, Rubinstein (1979), cita A ideologia alema
(1845-1846), escrita com Engels, na qual “se encontram pensamentos
filos6ficos importantes, mas somente isolados sobre problemas
psicoldgicos, pensamentos que refletem o ulterior desenvolvimento da
concepcdo marxista” (RUBINSTEIN, 1979, p. 280). A partir dessa obra
de Marx, ele apresenta a tese fundamental sobre a consciéncia: “A
consciéncia {das Bewusstsein} ndo pode ser nunca outra coisa que o ser
consciente {das buwusste Sein}, e o ser dos homens é seu processo de
vida real” (RUBINSTEIN, 1979, p. 280), declarando que a vida real do
individuo seria a Unica maneira de focar o estudo da consciéncia.
Segundo o proprio Marx, citado por Rubinstein (1979, p. 280), “nédo é a
consciéncia que determina a vida sendo a vida que determina a
consciéncia”.

Ao tomar essa proposicdo de Marx, é possivel estabelecer
algumas analogias fundamentais, ainda que iniciais, sobre uma provavel
consideragdo ontoldgica em relagdo aos processos investigativos
daqueles que buscavam dar materialidade a psicologia, torna-la objetiva
e concreta, pois, considerar a consciéncia como determinada pela vida
nada mais é do que admitir que sua constituicdo se origina da
materialidade da vida, da realidade e da agdo pratica dos homens, do
agir humano, do trabalho em seu processo de complexificacdo; destarte,
a partir do principio ontolégico fundamental — o trabalho.

Sabemos que o desenvolvimento da consciéncia (psiquismo) ndo
pode ser reduzido apenas as suas fungbes psiquicas. Existem pesquisas,
como, por exemplo, as de Luria (1990), registradas em sua obra
Desenvolvimento cognitivo: seus fundamentos culturais e histéricos, e as
expostas na obra de Leontiev (1978) intitulada O desenvolvimento do
psiquismo, que comprovam e demonstram que diferentes processos
psiquicos se reajustam, modificam-se no decurso do desenvolvimento
historico e sob determinadas condigdes comuns a determinado grupo
social, sejam elas econdmicas ou culturais. Portanto, em diferentes
épocas da histdria serdo distintos também os processos de percepgao, de
meméria de pensamento. De acordo com Leonitev (1978, p. 90), “as

® N&o apenas Rubinstein apresenta essa compreensdo. Marta Shuare também
afirma que os Manuscritos econdmicos e filosoficos trazem elementos
importantes para uma concepgédo psicoldgica marxista.
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particularidades do psiquismo humano sdo determinadas pelas
particularidades destas relacdes”. As experiéncias realizadas por Luria
(1990), nos diferentes contextos e povoados da Russia evidenciam esse
fato com extrema clareza.®

A psicologia burguesa, cuja abordagem da consciéncia foi
realizada de forma tradicional, mostrou-se inapta para estudar o0s
processos que permitem compreender que nela se encontram 0s
fendmenos e processos psicoldgicos, por considerar a consciéncia do
homem e a sociedade de classes como imutaveis e proprias de todos 0s
homens. Para compreender as caracteristicas psicolégicas e seu
movimento, suas relagfes dindmico-causais, era necessario renunciar a
concepgdes que as isolam do mundo objetivo — concepgdes de carater
metafisico.

A vista disso, era preciso realizar uma abordagem que
considerasse que as relacdes de producdo se transformaram ao longo da
histéria humana e, sendo diferentes, teriamos distintas transformacdes
na consciéncia humana, ja que esta é produto da atividade pratica e,
portanto, social do homem. E importante relembrar que, apds o salto
ontolégico, o cardter das relagbes humanas é eminentemente e
ineliminavelmente social.

Tendo essa premissa no cerne de suas averiguacoes, Vigotski se
destaca por trazer elementos inovadores a partir dessa matriz teérica e
filos6fica com intuito de compreender os mecanismos de formacéo
concreta da consciéncia e, consequentemente, como o individuo realiza
seu processo de apropriacdo de conhecimentos, a formacdo de sua
personalidade para poder agir e compreender a realidade, processo este
entendido por nés como o préprio desenvolvimento da humanizacao do
homem apds seu nascimento. Kozulin, (2001, p. 16, grifos do autor), ao
se pronunciar sobre o teor das pesquisas de Vigotski, acentua que “as
palavras chaves de sua investigacdo sdo consciéncia e cultura”.

Considerando o método que Vigotski buscava para compreender
os fendmenos psicolégicos — o materialismo dialético —, é possivel
constatar que o proprio conceito de consciéncia foi transformando-se na
obra do autor, demonstrando o carater de aprofundamento e superacdo

62 Luria e Vigotski queriam provar a tese marxista-leninista, segundo a qual
“todas as atividades cognitivas humanas fundamentais tomam forma na matriz
da histéria social, produzindo assim o desenvolvimento socio histérico”
(LURIA, 1990, p. 7). Para isso realizaram uma pesquisa, por sugestdo de
Vigotski, segundo Luria (1990), nas regides mais remotas do Uzbequistdo e
Kirghizia, em vilarejos e terras de pastoreio nas montanhas.
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de seus estudos. Podemos observar essa alteragdo em alguns de seus
artigos, cuja abordagem nos parece mais enfatica. E o caso de Os
métodos de investigacao reflexoldgicos e psicoldgicos, comunicacao de
1924, apresentada num congresso em S&o Petersburgo e escrita a partir
de outro artigo que expbds em Leningrado, em 6 de janeiro de 1924,
trabalho cientifico que Ihe rendeu o ingresso na psicologia. Também
destacamos A consciéncia como problema da psicologia do
comportamento®, conferéncia que proferiu quando j& havia sido
convidado a integrar o Instituto de Psicologia em Moscou, na qual
apontou a necessidade de um estudo concreto da consciéncia; O
significado histérico da crise na psicologia, seu grande trabalho
histérico e tedrico finalizado entre 1926 e 1927; e A construcédo do
pensamento e da linguagem, publicado no limite de sua vida, em 1934.
Existe ainda uma selecdo de estudos, seminarios e notas organizada por
seus alunos e colegas da equipe de pesquisa entre 1933 e 1934,
intitulada O problema da consciéncia®.

Em nossas leituras e estudos pudemos constatar que esses artigos
tedricos produzidos por Vigotski expressam, em sua esséncia, uma
critica ontolégica®™ para muito além da critica epistemoldgica, devido a
profundidade e & matriz tedrica que assumem suas analises em relagéo
ao que estava posto até entdo para os estudos da consciéncia. 1sso nos
permite estabelecer correlacbes entre o que havia de estudos sobre
consciéncia na psicologia e as investigacdes de Vigotski a respeito da
formacgdo da consciéncia, a partir da tematica central: a consciéncia
como formacdo genuinamente humana.

Em seu artigo sobre a Consciéncia como problema da psicologia
do comportamento (2004b), Vigotski revela as circunstancias em que
estavam sendo consideradas as investigacdes sobre a consciéncia e qual

% O texto original dessa conferéncia foi publicado em 1925 e pode ser lido em:
VYGOTSKI, L. S. La conciencia como problema de la psicologia del
comportamento. In: VYGOTSK]I, L. S. Obras escogidas (v. 1,). Madrid: Visor,
1991. p. 39-60.; VIGOTSKI, L. S. A consciéncia como um problema de
psicologia do comportamento. In: VIGOTSKI, L. S. Teoria e método em
psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes: 2004.

* No texto original ha uma longa nota de rodapé que oferece explicagdes sobre
a forma como foi redigido esse texto, a partir de uma reunido de trabalho de
Vigotski, cuja recuperacéo foi feita a partir dos fragmentos dos manuscritos e
do arquivo pessoal de Leontiev, que redigiu um prélogo e uma introdugao que
convém consultar antes de examinar o artigo.

% Referimo-nos ao conceito de critica ontolégica no primeiro capitulo, que
versa sobre 0 método ontogenético.
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0 Seu espaco na ciéncia psicoldgica da época (décadas de 1920 e 1930).
Uma de suas afirmagdes consistia na desaprovacdo inferida pela ciéncia
psicoldgica (behaviorista e empirico subjetiva) quanto a essa questao.
Dizia ele que ao ignorar o problema da consciéncia, a psicologia
encerrava para si a possibilidade de investigar a complexidade do
comportamento humano; ao nega-la, ndo permitia que as reacdes
internas fossem conhecidas, pois sdo justamente elas, que estdo ocultas
aos olhos do observador, que orientam e dirigem o0 comportamento
humano.

Investigar as reacOes internas fazia parte de suas averiguacfes
para compreender a consciéncia no comportamento psicolégico, o que ja
demarcava algo completamente distinto para a época. Em varios
momentos, 0 autor pontua em sua vasta obra, especialmente no texto
Significado histérico da crise da psicologia, de 1927, a falta de um
método pelo qual essa investigacdo fosse possivel para a psicologia,
dada a abordagem metodolégica que se priorizava até entdo. Além
disso, era necessario considerar outras vertentes na exposicdo da
problemética que ndo fossem somente a partir da psicologia, como as
vertentes da biologia, a social e a fisioldgica.

Em seus escritos, ao distinguir o comportamento animal — como
conjunto de reacdes, reflexos inatos ou ndo condicionados (estrato
bioldgico da experiéncia hereditaria de toda a espécie), explicados por
Darwin®® — dos adquiridos ou condicionados (que surgem sobre a base
dessa heranca hereditéria, a partir do fechamento de novas conexdes
obtidas por meio da experiéncia particular), abordados por Pavlov®,

% «Charles Darwin (1809-1882) foi um cientista britanico que langou as bases
da teoria da evolugdo e transformou a maneira como pensamos sobre 0 mundo
natural. [...] Darwin trabalhou em sua teoria por 20 anos. Depois de saber que
outro naturalista, Alfred Russel Wallace, desenvolveu ideias semelhantes, os
dois fizeram um anlncio conjunto de sua descoberta em 1858. Em 1859,
Darwin publicou ‘A Origem das Espécies por Meio da Selecdo Natural’. O livro
foi extremamente controverso, porque a extensao l6gica da teoria de Darwin era
que o homo sapiens era simplesmente uma outra forma de animal. Ele fez
parecer possivel que mesmo as pessoas s poderiam ter evoluido—muito
possivelmente dos macacos — e destruiu a ortodoxia dominante sobre a forma
como o mundo foi criado” (BBC, 2014).

%7 Ivan Pavlov (1849-1936), fisiologista e médico russo, estudou num seminario
religioso onde teve como mestre um sacerdote que Ihe despertou o gosto pela
ciéncia. Estudou ciéncias naturais na Universidade de Séao Petersburgo.
Despertou o interesse em estudar medicina depois de ler Os reflexos do cérebro,
livro que detalhava as conexdes entre nossas atividades fisicas e nossas agfes
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Vigotski (1997), evidencia que com o homem se processa algo
completamente distinto, demonstrando que a experiéncia herdada pelo
homem é muito mais ampla do que a do animal, sendo que a experiéncia
fisica ndo é a Unica a ser herdada, mas também a experiéncia das
geracOes anteriores (trabalho, instrumentos, comportamentos) que nédo
sdo transmitidas diretamente de pais para filhos, mas que se produzem e
processam ao longo da histéria da humanidade, a qual Pavlov
“convencionalmente chamou de experiéncia histérica” (VIGOTSKI,
1997, p. 45).

Segundo Vigotski (1996), em seus estudos sobre a génese do
comportamento histérico-cultural, foi possivel observar que em cada
estagio de desenvolvimento na sequéncia evolutiva ocorre uma espécie
de preparagdo para uma transi¢do seguinte; abre-se um novo caminho,
de forma dialética, mudando o que estava posto até entdo para uma nova
forma de comportamento, o que pode incluir crises e conflitos gerados
nesse processo de transicdo de um estagio de desenvolvimento para o
outro.

Ainda segundo esses estudos, 0 autor coloca que, ao nos determos
no processo de transicdo evolutivo do homem, veremos que o uso de
ferramentas pelos macacos antropoides determina o fim de uma etapa
organica do desenvolvimento comportamental. J& o desenvolvimento da
fala, do trabalho e de outros signos psicolégicos utilizados pelo homem
primitivo demarca o inicio do comportamento social e histérico.
Contudo, no desenvolvimento da crianca € possivel visualizar

[...] uma segunda linha de desenvolvimento que
acompanha 0s processos de crescimento e
maturagdo organicos, ou sSeja, vemos o0
desenvolvimento cultural do comportamento
baseado na aquisicdo de habilidades em modos de
comportamento e  pensamento  culturais
(VYGOTSKY, 1996, p. 53).

Aqui Vigotski se refere exatamente ao processo de aquisi¢cdo da
experiéncia histérica. Em Marx é possivel verificar esse pressuposto —
experiéncia histérica — com extrema clareza, 0 que nos permite
expandir a abrangéncia de sentido levantada por Vigotski.

psicoldgicas. Seu objetivo era ser professor de fisiologia. Pavlov criou a “teoria
dos reflexos condicionados”. Recebeu o Prémio Nobel em 1904 por seus
trabalhos sobre a relacdo do sistema nervoso com o sistema digestivo (E-
BIOGRAFIAS, 2014).
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Essa concepgdo mostra que a histéria ndo termina
por dissolver-se, como “espirito do espirito”, na
autoconsciéncia, mas que em cada um de seus
estagios encontra-se um resultado material, uma
soma de forcas de producdo, uma relagdo
historicamente estabelecida com a natureza e que
os individuos estabelecem uns com os outros;
relacbes que cada geracdo recebe da geragdo
passada, uma massa de forcas produtivas, capitais
e circunstanciais que, embora seja, por um lado,
modificada pela nova geragdo, por outro lado
prescreve a esta Ultima suas proprias condigdes de
vida e lhe confere um desenvolvimento
determinado, um carater especial — que, portanto,
as circunstancias fazem os homens, assim como
o0s homens fazem as circunstancias (MARX, 2009,
p. 43).

A experiéncia historica assim entendida €é fundamental
precisamente por permitir a0 homem apropriar-se da experiéncia de seus
antepassados, ndo apenas espiritualmente, mas materialmente. E essa
experiéncia que tem possibilitado & humanidade avancar, progredir,
reproduzir a sua vida no sentido ontolégico®®, conservando suas bases
histdricas.

Assim nos comprovam o0s estudos de Vigotski relacionados a
evolucdo dos sistemas simbdlicos sob uma perspectiva histérica e
cultural. Em seu livro Estudos sobre a histéria do comportamento
humano: simios, homem primitivo e crianca (1996), escrito em parceria
com Luria, ele enfatiza que a memdria do homem primitivo permitiu
compreender essa histéria quantitativa e qualitativamente. O
desenvolvimento da meméria humana esta vinculado a criagdo cada vez
mais elaborada social e coletiva de instrumentos culturais criados pelo
homem. Além dos instrumentos (muitos passados de uma geracdo a
outra), 0 homem criou um segundo sistema simbélico — as palavras e
sinais para substituir os instrumentos concretos — que tem como fungéo
a comunicagdo com outros e, a partir de sua internaliza¢do, a de regular
seu proprio comportamento. Fica demonstrado assim o primeiro estagio

% Referimo-nos a reproducéo no sentido empregado por Lukécs (1981), como
parte constitutiva do ser social e que apresenta elementos de conservagéo,
superacdo e transformacéo.
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do desenvolvimento da linguagem como processo interpsicolégico
(interacdo com outros no processo de controle do ambiente) e
interpsicolédgico (interiorizacdo desses simbolos para o controle de si
préprio).

Esse complexo e intrincado processo de relacdo das relagdes que
constitui experiéncia histérica adquiriu em Vigotski, como podemos
constatar, um sentido dindmico de compreender a histéria como
essencial no processo de formacao e reproducdo da consciéncia humana.
Também para Lukacs, esse era um grande ponto de inflexdo da teoria
marxiana: “a tese segundo a qual a categoria do ser social, e isto vale
para todo ser, € que ele é historico” (LUKACS, 1999, p. 145).

A experiéncia historica, Vigotski (2004b), diz que se deve
acrescentar a experiéncia social, a qual designou como o componente
social do comportamento humano, entendido como a experiéncia de
outras pessoas que nos permite estabelecer conexdes a partir dessas
experiéncias®, ainda que estas ndo tenham sido vivenciadas diretamente
por nds. O componente social, no qual o outro assume um carater
dindmico na composicdo de nossas proprias vivéncias, ndo €
compartilhado em hip6tese nenhuma pelos animais.

Outro elemento importante, segundo o autor russo, é que o
homem adapta-se ativamente ao meio e a si mesmo, adquirindo novas
formas de relacdo. Embora o animal também se adapte, sua adaptacdo é
passiva e epifenoménica. Sabemos que somente o0 homem constrdi
idealmente o resultado de seu trabalho — preceito ontoldgico postulado
por Marx em relagéo ao trabalho existente idealmente para o trabalhador
antes mesmo de ele o iniciar. Vigotski (2004b), chama a atengdo para o
processo de trabalho previamente idealizado, considerando-o uma
experiéncia duplicada, ja que permite ao homem desenvolver formas
ativas de adaptacéo, dando origem a novas formas de comportamento,
as quais sdo completamente inexistentes nos animais. Em outras
palavras, ele denomina comportamento de experiéncia duplicada a essas
novas formas de comportamento.

A partir desses trés elementos: experiéncia historica, experiéncia
social e experiéncia duplicada, Vigotski (2004b) fundamentou uma

% Vigotski cita 0 exemplo das inimeras conexdes que estdo na experiéncia de
outras pessoas. Assim diz ele: “Dispongo no solo de las conexiones que se han
cerrado em mi expereincia particular entre os reflexos condicionados y
elementos aislados del médio, sino também de las numerosas conexiones que
han sido estabelcidas en la expereincia de outras personas” (VYGOTSKI, 1997,
p. 45).
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linha de investigacdo sobre o comportamento humano. Seus argumentos
e esforcos estavam voltados para compreender o funcionamento
objetivo da consciéncia. Para ele, era preciso investigar aquilo que ndo
estava aparente, porque “estudar as reagdes visiveis a primeira vista
resulta estéril e injustificado” (VYGOTSKI, 1997 p. 40)°, pois
justamente os movimentos internos € que orientam e dirigem a atividade
consciente, embora saibamos que 0s excitantes externos é que dirigem o
movimento interno. Esse postulado também é defendido por Rubinstein
(1965, 1966, 1979), e o retomaremos mais a frente, no capitulo IlI.

Diferentemente da premissa da reflexologia, que admitia ser
possivel explicar o comportamento humano sem recorrer a fenémenos
subjetivos — portanto, uma psicologia sem psique —, ou seja, 0
comportamento humano deduzido a partir da soma de reflexos, para
Vigotski, o conceito de reflexo era importante, porém, ndo deveria ser
entendido com carater de um conceito principal baseado na reflexologia,
ja que para ele o reflexo é um conceito abstrato:

[...] metodologicamente tem grande valor, mas
ndo pode se converter em um conceito principal
da psicologia como ciéncia do comportamento do
homem, porque esse comportamento ndo constitui
de forma alguma um saco de couro cheio de
reflexos nem seu cérebro é um hotel para os
reflexos condicionados que casualmente se alojam
nele (VIGOTSKI, 2004b, p. 60).

Vigotski ndo desconsiderava as descobertas da reflexologia.
Reconhecia seus avangos para a ciéncia psicologica, mas era cauteloso
com a ideia de tudo ser compreendido como reflexo (condicionado).
Defendia que era preciso estudar ndo os reflexos, mas o comportamento
humano, seu mecanismo, composicdo e estrutura. Alias, observamos
que ele vai substituindo a palavra reflexo por comportamento,
justamente em razdo da consisténcia e da abrangéncia, além do sentido
histérico que ele contém dentro da ciéncia psicolégica. Entretanto, de
modo algum Vigotski desconsiderava a ideia do reflexo como imagem
ideal na consciéncia. Para ele, o psiquismo possui essa unidade
material e ideal cujo desenvolvimento é geneticamente social.

"0 “Limitarse a estudiar las reacciones que se vem a simple vista resulta estéril e
injustificado incluso em lo que se refiere a los problemas mas simples del
comportamiento humano” (VYGOTSKI, 1997, p. 40).

" Referimo-nos ao ideal relativo a ideias, ndo ao idealismo.
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Rubinstein, ao compartilnar da mesma base filoséfica do
materialismo  dialético, assim como  Vigotski, considerava
imprescindivel analisar as condi¢des internas do individuo. Em seu livro
El pensamiento y los caminos de su investigacion (1959), afirma que é
impossivel abrir mdo das condicbes externas, pois Ssdo como
disparadores de motivos, e nesse jogo de influéncias elas desempenham
o papel principal. Inspirado no principio do determinismo dialético, o
autor aponta que “as causas externas atuam, através das condigdes
internas” (RUBINSTEIN, 1959, p. 10).

Segundo  Rubinstein  (1959), opostamente aos estudos
psicolégicos mecanicistas que deduzem os fendmenos psiquicos
diretamente da excitagdo externa, ou ainda, como a psicologia
personalista que, ao contrario, toma em consideragdo somente as
propriedades internas da personalidade, essa dicotomia, ora do externo e
ora do interno, torna insollvel a compreensdo concreta e objetiva da
consciéncia na medida em que ndo aceita por principio os dois fatores
(externos e internos) como parte de um mesmo processo.

Os estimulos externos, segundo ele, atuam de forma mediada por
condigBes internas que se manifestam sob a acéo de estimulos externos,
ndo sendo sua mera projecdo. Desse modo, atividade e consciéncia séo
categorias centrais no estudo do psiquismo, notadamente para a teoria
histérico-cultural.

Para Rubinstein e Vigotski’® ndo h4 uma dicotomia entre este ou
aquele aspecto, mas uma correlacdo entre os estimulos externos e essas
condigdes internas do individuo. “Na explicagdo dos fenbmenos
psiquicos, quaisquer que sejam, a personalidade se apresenta como
conjunto de condicdes internas através das quais passam, modificando-
se, todos os excitantes externos” (RUBINSTEIN, 1959, p. 14-15),
formando assim uma unidade a qual denominou unidade da
consciéncia.

2 E interessante destacar que, assim como Vigotski, Rubinstein também teve
suas obras confiscadas durante o periodo stanilista (1924 a 1953), sendo
reabilitadas somente a partir da morte de Stalin em 1953, junto com outros
tantos cientistas soviéticos. Esse é um dado que pode parecer pouco importante,
mas ndo o é, na medida em que nos permite minimamente entender o exilio
desses autores e suas obras de dentro de seu proprio pais e porque muitas delas
até hoje se mostram emblematicas, ja& que muitos manuscritos ficaram
desaparecidos durante o periodo stanilista e muitos se perderam ou
desapareceram por completo.
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Em seus estudos sobre a teoria histérico-cultural, Serra’® (2012),
com aportes de Rubinstein e Vigotski, chama a atencdo para o fato de
que a conduta e a agdo ndo se resumem a processos somente externos e
também a consciéncia ndo é algo exclusivamente interno. E por meio da
acdo que se unem o externo e o interno, constituindo a unidade da
consciéncia, ou seja, os fendmenos existem objetivamente,

[...] instituindo-se ~ como determinagdes
ontolégicas na medida em que & atividade
subjetiva cabera a sua captacdo como tal. Assim, o
processo tedrico, as subjetivacdes viabilizadas
pelo psiquismo ndo emanam de uma interioridade
abstrata, mas se institui como fato social e pratico
(MARTINS, 2013, p. 31).

Podemos afirmar que a consciéncia ndo se constitui, como sugere
o titulo de nosso item, em uma dupla determinacdo, mas em uma
unidade material e ideal composta filogeneticamente e ontologicamente
por meio da atividade, pelo agir humano, por formas e meios de o
homem se relacionar com a realidade para produzir e reproduzir as
condigdes de sua existéncia.

Portanto, a consciéncia é a expressdo ideal do psiquismo que se
manifesta como imagem subjetiva do mundo objetivo. Nossa
investigacdo exige desvendar os processos dindmico-causais do

73 O professor doutor Diego Jorge Gonzalez Serra é professor titular adjunto da
Faculdade de Psicologia da Universidad de la Habana em Cuba e estudioso da
teoria histérico-cultural, especialmente de Rubinstein e Vigostki. Em seu texto
intitulado S. L. Rubinstein: gran psicologo historico cultural (2012), Serra expde
algumas semelhancgas entre o pensamento de Vigotski e Rubinstein, ja que
ambos partem da filosofia materialista dialética. Rubinstein, no entanto, teve
mais tempo de vida e, portanto p6de aprofundar e refinar ainda mais seus
conceitos em relagdo ao método de Marx. Diz ele sobre as convergéncias:
“Veamos ahora qué dijo Rubinstein sobre Vygotski. En primer lugar debe
tenerse en cuenta que la obra de Vygotski es anterior a la de Rubinstein, pues
cuando este Gltimo publica su primer trabajo importante en 1934 (Los
Problemas de la Psicologia en los Trabajos de Carlos Marx), en ese mismo afio
moria L. S. Vygotski y se desarrollaba un rechazo a su obra. A diferencia de
Leontiev, Luria y tantos otros, Rubinstein no fue un discipulo de Vygotski, no
parti6 de las ensefianzas del “pequefio maestro”, sino que, al igual que
Vygotski, se fundamentd en el desarrollo previo de la filosofia y la psicologia y
sobre todo en los clasicos del marxismo para elaborar sus propias
concepciones” (SERRA, 2012, p. 7).
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funcionamento da consciéncia para apropriar-se da realidade. Como ja
expusemos, essa apropriacdo ndo se da de forma imediata e mecénica,
nem é mera conversdao de sensacBes de uma empiria imediata para
processos de abstragcdo complexos. HA muitas funcdes presentes nesse
mecanismo de apreensdo da realidade pelo homem, processos que o
diferenciam, como vimos, da mera adaptabilidade ao ambiente e o
colocam em um patamar superior, permitindo ter e constituir sua
consciéncia. E isto que nosso proximo item ira abordar: o papel das
fungdes psicoldgicas superiores no intricado e complexo processo de
captura da realidade.

2.4 AS FUNQQES PSICOLOGICAS SUPERIORES E O PROCESSO
DE APREENSAO DA REALIDADE

O estudo das fungdes psicoldgicas superiores no ambito dos
temas abordados na complexa obra de Vigotski tem lugar especial no
tomo 111 das Obras escolhidas, publicadas pela editora Visor. O autor
apresenta as seguintes tematicas: o problema do desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores, analise das fun¢des superiores, estrutura
das funcgBes psiquicas superiores e génese das fungbes psiquicas
superiores. E importante registrar que todos os artigos do tomo 111 das
Obras escolhidas sdo datados da década de 1930, precisamente 1931.

Para nosso estudo e processo de investigacdo, importa-nos
extrair, desses densos escritos, aquilo que constitui as diferengas entre a
abordagem tedrica explicitada por Vigotski sobre o tratamento histérico-
social do psiquismo e as outras abordagens reivindicadas até entdo pela
psicologia tradicional, evidenciando resumidamente, a partir desse
contexto histérico, a génese da formacdo das funcdes psicoldgicas
superiores e 0 salto tedrico-metodoldgico apresentado por Vigotski no
método do materialismo histérico-dialético.

Até 0 momento de suas investigaces’®, a abordagem empregada
ao tema se apresentava como unilateral e falsa em razdo da sua
incapacidade de considerar esses fatos como produtos do
desenvolvimento historico. Ajuizavam-se esses processos e formagdes
como naturais, “confundindo o natural e o cultural, o natural e o
historico, o biol6gico e o social no desenvolvimento psiquico da crianca,

™ Segundo Davidov e Shuare (1987), as formulaces de Vigotski sobre o
desenvolvimento ontogénetico e histdrico-social do homem foram elaboradas
entre o final década de 1920 e o comeco da década de 1930.
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dito brevemente tem uma compreensdo erronea dos fendmenos que
estuda” (VYGOTSKI, 2000, p. 12).

A psicologia tradicional ndo conseguia explicar de modo claro a
diferenca entre 0s processos organicos e culturais do desenvolvimento e
0 amadurecimento entre essas duas linhas genéticas, cuja esséncia e
natureza sdo diferentes, mas que estdo subordinadas ao desenvolvimento
da conduta da crianca. O problema estava no fato de que a psicologia
infantil daquela época e a anterior consideravam os fatos do
desenvolvimento cultural e orgénico do comportamento infantil como
fendmenos da mesma ordem, regidos por leis e principios de natureza
psicolégica idéntica.

Além disso, faziam analises em que o carater unitario e estrutural
desse processo era desprezado, ou seja, as formacgdes e processos
complexos eram decompostos em elementos que se reduziam a
processos de ordem mais elementar, perdendo-se assim as caracteristicas
préprias dos elementos de tais formacdes.

Ao abordar os processos de desenvolvimento e as formas
complexas e superiores de conduta, reduzindo essas duas linhas de
fendmenos e leis em uma, ndo se chegava ao cerne da questdo, ndo era
possivel compreendé-las metodologicamente, nem como surgem tais
funcbes, nem como se desenvolvem.

Tanto a velha psicologia (empirica subjetivista) quanto a nova
psicologia (0 behaviorismo estadunidense e a reflexologia russa)
apresentavam um movimento metodolégico em comum que consistia no
fato de que ambas compartilhavam uma mesma atitude analitica,
dividiam do todo os elementos primarios e reduziam, das formacGes e
formas superiores, as inferiores, desprezavam qualitativamente o
problema, demonstrando assim que ambas ndo apresentavam um
pensamento cientifico dialético.

Vigotski demonstrou que o fracionamento dos processos
superiores e complexos fez surgir “um enorme mosaico da vida
psiquica” (VYGOTSKI, 2000, p. 15), e os pedagos das diversas
vivéncias proporcionavam “um grandioso quadro atomistico do
fracionado espirito humano” (VYGOTSKI, 2000, p. 15).

Esse predominio dos elementos isolados produz, segundo Lukécs
(2010), uma compreensdo distorcida a respeito da verdadeira
constituicdo do ser; ndo é possivel uma andlise ontologicamente bem
fundada que ndo considere 0 movimento do real, 0 movimento da praxis
humana (de modo amplo). O autor assevera que
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[..] todos os métodos para tornar, de modo
homogéneo, compreensiveis ao pensamento 0 que
é decisivo ontologicamente no ser social, por meio
de um predominio Unico de elementos isolados,
leva sempre a aspectos distorcidos de sua
verdadeira constituicdo. Sem uma solugdo do
pensamento cientifico do ser social, que tem de
partir, ontologicamente, sempre das tentativas
tedricas de esclarecimento da praxis humana (no
sentido mais amplo), ndo havera uma ontologia
confiavel, objetivamente fundada (LUKACS,
2010, p. 59).

Parece-nos plenamente plausivel que Vigotski apresentasse a
mesma compreensdo quando se referia a abordagem atomistica que as
psicologias objetiva e subjetiva ofereciam. Em suas consideracdes, ele
destacou o fato de ambas ficarem apenas numa psicologia de processos
elementares; ndo conseguiram extrapolar esse enfoque em funcédo de seu
préprio fundamento, como o estudo das funcgdes psicoldgicas superiores
adequado a sua natureza psicologica. Afirmou ainda que os caminhos
metodoldgicos utilizados ndo correspondiam a magnitude da
problematica, suas vias de investigacdo se mostraram inférteis por causa
da naturalizacdo e da atomizagdo dispensadas a tematica do
desenvolvimento.

Tal situacdo igualmente ocorreu com a psicologia infantil, que
manteve seu foco nas mesmas fungBes elementares, muito embora o
préprio Vigotski considere que ela também ndo poderia avancar, dadas
suas proprias limitagbes metodoldgicas. A psicologia infantil, naquela
época, ao defender suas investigacdes sobre as fungbes elementares e
bésicas e considerd-las como um estudo do desenvolvimento embrional
das funcGes psicoldgicas superiores, manifestava o n6 gérdio subjacente
de suas investigacGes, qual seja, o carater somente biolégico de suas
andlises. A psicologia tradicional “analisa o desenvolvimento da
conduta por analogia com o desenvolvimento embrional do corpo, quer
dizer um processo totalmente natural, biolégico” (VYGOTSKI, 2000, p.
17). A embriologia, segundo ele, compartilha a mesma concepcéo; a
teoria na qual ela se baseia — o preformismo — traz como nucleo a
seguinte concepcdo: “a esséncia da teoria radica em supor que o embrido
leva implicito em si um organismo plenamente acabado e formado, mas
em proporgdes reduzidas” (VYGOTSKI, 2000, p. 140). Essa nocdo
remete & ideia da semente que ja carrega em si todos os elementos que
compdem a arvore, ou seja, a mesma base bioldgica. As funcgdes
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psicolégicas superiores eram uma incognita para a psicologia infantil
daquela época.

Mesmo evidenciando sua critica, em nenhum momento o autor
desconsidera a importancia desse estudo; ao contrario, demonstra que
seria impossivel avangar sem os estudos das raizes bioldgicas e as
inclinagcbes organicas; seria como abrir mdo da pré-histéria de tais
fungbes; porém, como argumenta Lukacs (2010), limitar-se apenas a
essa esfera (orgéanica) do ser social para conhecé-lo néo é suficiente.

Naturalmente nada melhora quando os modos de
movimento da esfera bioldgica sdo elevados a
posicdo  monopolizadora de  modelo  de
conhecimento. Também onde a determinidade
bioldgica é indubitavel, como no curso da vida
dos seres humanos, esse monopolio da
determinagdo deve conduzir a distor¢Oes
(LUKACS, 2010, p. 59).

De certa forma, como ja afirmamos, essa abordagem era legitima
e justificavel na medida em que compreender o elo biolégico nessa
cadeia de investigacbes é importante, mas, segundo Vigotski, o erro
estava em considerar esse elo da cadeia como toda a cadeia, 0 que
significa dizer que o ser humano jamais deixa de “ser também um ente
natural” (LUKACS, 2010, p. 80). Contudo, esse natural nele e no
ambiente é cada vez mais remodelado por determinagdes sociais, ou
seja, quanto mais se complexificam as relagdes sociais, a producdo e a
reproducdo da vida, mais o natural sofre determinagfes sociais. Mesmo
que as determinagdes bioldgicas (inorganicas e organicas) possam sofrer
modificacbes, elas jamais serdo suprimidas por completo. Importa
salientar que, para aquele momento histdrico, esse era o avan¢o possivel
para a ciéncia psicoldgica. Podemos perceber que, em nenhum momento
da discussdo tedrica apresentada por Vigotski, ele desmerece ou
desqualifica o trabalho cientifico realizado até entdo. Em toda a sua
obra, considera 0s avangos que determinadas correntes de pensamento
apresentam em relacdo ao seu objeto de estudo, revelando o percurso
histérico de seu objeto, manifestando a génese, os limites e as
fragilidades dos estudos anteriores. Ao mesmo tempo em que revela a
superacdo, declara os avancos metodolégicos e cientificos em relacéo a
suas investigacdes, evidenciando sua postura cientifica e critica.

A psicologia objetiva, ao renunciar as distincdes entre as fungdes
psicolégicas superiores e as inferiores, classificando-as apenas como
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reacGes inatas e adquiridas, ndo explicitava sob que base essas funcdes
eram adquiridas e nem suas independentes formas de ser.
Desconsiderava o que para ontologia é um fato basico, aquilo que Marx
diz em relagdo as categorias: que estas “sdo formas de ser,
determinacdes da existéncia” (LUKACS, 2010, p. 70).

Nas investigacbes de Vigotski, o conceito das funcbes

psicolégicas superiores € um dos mais importantes da psicologia
genética e cumpre, em seus estudos, um dos papéis fundamentais.

O conceito de desenvolvimento das fungdes
psicolGgicas superiores € objeto de nosso estudo e
abarca dois grupos de fendmenos que & primeira
vista parecem completamente heterogéneos, mas
gue de fato sdo ramos fundamentais, duas causas
de desenvolvimento das formas superiores de
conduta que jamais se fundem entre si ainda que
estejam indissoluvelmente unidas. Trata-se em
primeiro lugar, de processos de dominio dos
meios externos do desenvolvimento cultural e do
pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, o
desenho, e em segundo, dos processos das fungdes
psiquicas superiores especiais, ndo limitadas nem
determinadas com exatiddo que na psicologia
tradicional se denominam atengdo voluntaria,
memodria ldgica, formagdo de conceitos etc. Tanto
um como outro, tomados em conjunto, formam o
que qualificamos convencionalmente como
processos de desenvolvimento das formas
superiores de conduta da crianga (VYGOSTKI,
2000, p. 29).

Para o psicologo russo, é na idade do bebé que se encontram
“duas raizes genéticas das formas culturais basicas de comportamento: o
emprego de ferramentas e a linguagem humana” (VYGOSTSKI, 2000,
p. 18). Mas, ao permanecer apenas no estudo das fun¢des embrionérias
das fungbes psicoldgicas superiores, a psicologia infantil evidenciava
seu desinteresse pelo conceito de desenvolvimento das dessas funges e
limitava seu objeto ao desenvolvimento biol6gico, a questdo da
maturacdo cerebral na qual essas funcdes elementares transcorrem, sim,
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em direta dependéncia dessa matura¢do cerebral com uma funcéo
organica da crianca’™.

Avaliando a inconsisténcia dos estudos e pesquisas desenvolvidos
até entdo, Vigotski propds outra tese ao estudo das formas culturais de
conduta, ou seja, para 0 autor, o desenvolvimento humano segue duas
linhas de natureza distinta: a linha do desenvolvimento organico e a
linha do desenvolvimento cultural que, ndo obstante, entrecruzam-se,
tém determinacGes prdprias e ndo se reduzem uma a outra. Para
Vigotski (2000, p. 34), “a cultura origina formas especiais de conduta,
modifica a atividade das fungbes psiquicas, edifica novos niveis no
sistema do comportamento humano em desenvolvimento”.

Vigotski (2000, p. 19, grifos do autor), considerava que era
imprescindivel compreender trés conceitos fundamentais: “o conceito da
funcdo psiquica superior, o desenvolvimento cultural da conduta, e o
dominio dos proprios processos de comportamento”, mesmo porque, até
entdo, nada se sabia realmente sobre tais processos, 0 que, de certo
modo, segundo ele, levava a uma interpretacdo metafisica; renunciava-
se a0 estudo causal e materialista dos problemas psicol6gicos. Era como
voltar ao idealismo que, por sua vez, compde o outro lado daquela
analise da psique por meio de elementos isolados, o pensamento
atomistico no qual esta alicercada a psicologia empirica. A base
histérica como forma de compreender o desenvolvimento cultural era
negada até aquele momento. Prevaleciam sobre a base da psicologia ora
as leis de cardter puramente natural, ora as de carater puramente
espiritual, metafisico. Todas padeciam, segundo o autor, do anti-
historicismo.

Mais uma vez podemos inferir que, ao tomar como foco
metodoldgico as categorias naturais, a psicologia tradicional ignorava o
desenvolvimento cultural e o histérico. E como se estes estivessem
separados, em processos independentes, autossuficientes, regidos por
leis imanentes internas, e “o desenvolvimento cultural se [considerava]
como auto-desenvolvimento” (VYGOTSKI, 2000, p. 22). O estudo da
crianca e das fungdes psiquicas superiores eram analisadas @ margem do
meio social e cultural, caindo num campo de extrema abstracdo. A
forma como a sociedade produz e se organiza e as determinagdes que
decorrem desse fato nem sequer eram consideradas, tanto pela

™ No quinto capitulo abordaremos as implicacBes dessa concepgdo da
psicologia para a prética pedagdgica na educacdo infantil, demonstrando o
quanto elas servem de alicerce para determinada concepcéao de desenvolvimento
humano, de educacdo infantil, de ensino e de aprendizagem.
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perspectiva biolégica como pela perspectiva metafisica. Reafirmamos
que o natural e o cultural e o natural e historico, apresentados muito
sucintamente, demarcam o quanto a questdo do método impossibilitou o
avanco na compreensdo das fungdes psicoldgicas superiores, muito
embora estas fossem abordadas pela psicologia infantil — que se
limitava a estudos sobre a base natural — como processos de
desenvolvimento naturais.

Do mesmo modo que Vigotski estabelece as limitacGes e as
insuficiéncias dessas teorias, percebemos que Lukacs apresenta a mesma
atitude cientifica. Em seus estudos sobre a ontologia do ser social, faz
incursbes tedricas e metodolégicas em outras teorias, buscando
explicitar o percurso histérico de compreensado de seu objeto — a génese
do ser social —, demonstrando as distorcdes e limitagdes de
determinadas teorias, sua efetividade, ao mesmo tempo em que defende
a necessidade de uma autocritica ontoldgica como central para apontar o
caminho do método correto, ndo privilegiando e nem atribuindo juizo de
valor a um ou a outro aspecto, mas concebendo as trés esferas do ser
(inorgénico, organico e social) sua importancia e suas proprias
determinacdes.

Para apontar o caminho do método correto, pelo
menos de modo bem geral, deve-se dizer que o
problema fundamental estd em conceber como
ponto central da consciéncia ontoldgica de si tanto
a unidade ontoldgica Ultima dos trés modos
(inorgénico, organico e social) importantes do ser
como sua diferenca estrutural no interior dessa
unidade, sua sequéncia nos grandes processos
irreversiveis do ser do mundo. Tanto filosofica
como cientificamente, é muito facil, mas
grosseiramente falso, encarar a maneira concreta
da dindmica processual em um tipo de ser como
absolutamente obrigatoria para as demais (ou pelo
menos para uma outra) (LUKACS, 2010, p. 58).

Tanto em Vigotski como em Lukacs é possivel constatar
convergéncias em relacdo a base tedrica marxista e especialmente
demonstrar o0 quanto a nocdo de historicidade/historicismo na
constituicdo do ser social e no estudo da génese do desenvolvimento
psicolégico do individuo estd posta como categoria metodoldgica. Para
desvendar a génese é imprescindivel a histdria; é necessario historicizar,
buscar as raizes, as chaves que possibilitem decifrar a historicidade e
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consequentemente a génese para poder entender as inter-relacGes, que,
em nosso caso, propiciam as novas formacgdes psiquicas que
possibilitam a apropriacdo do conhecimento. Como dizia Marx (2011, p.
58), “a anatomia do ser humano é uma chave para a anatomia do
macaco”.

Marx vé aqui, com legitima consideragdo critica
“uma chave”, “ndo a chave” para decifrar o ser em
sua historicidade. Isso porque o processo da
historia é casual, ndo teleoldgico, ¢ mudltiplo,
nunca unilateral, simplesmente retilineo, mas
sempre uma tendéncia evolutiva desencadeada por
inter-relagdes reais de complexos sempre ativos

(LUKACS, 2010, p. 70).

Em seu texto El problema de las funciones psiquicas superiores,
Vigotski buscava as chaves, ndo apenas fazer uma critica ao que estava
posto na época, a forma como as funcgdes psiquicas superiores estavam
sendo consideradas e estudadas, ja que, para ele, esse era um conceito
fundamental; seu objetivo era “clarificar o ponto de vista de cuja
negacdo partia em nosso exame” (VYGOTSKI, 2000, p. 27), expondo o
problema dessas fungBes e o0s indmeros “becos sem saida” que
obliteraram a compreenséo e o contetdo do conceito, demonstrando que
uma adequada solugdo para esse problema dependia de todo o novo
sistema da psicologia infantil que comecava a surgir.

Vigotski superou, portanto, a unilateralidade de estudos que até
entdo privilegiavam apenas um aspecto, ora biolégico, ora cultural.
Defendeu o estudo das fungbes psiquicas superiores a partir de outro
referencial, o materialismo histérico-dialético que, ao suplantar as
determinacBGes naturalizantes e mecanicistas, permitiria desnudar a
génese desse processo, suas peculiaridades, estruturas e determinacdes.
A argumentacdo de Vigotski se encaminhou na direcdo do estudo do
desenvolvimento a partir das leis historicas: “no processo do
desenvolvimento histérico, 0 homem social modifica os modos e os
procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagBes naturais e
funcbes, elabora e cria novas formas de comportamento especificamente
culturais” (VYGOTSKI, 2000, 34).

O filésofo russo enfatizava uma articulacdo entre estas duas
esferas: a bioldgica, que permitiu o desenvolvimento do homo sapiens
sobre a base do inorganico e do organico, e o desenvolvimento historico,
sobre a base do ser social. Defendia que a fun¢do mental superior néo se
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desenvolve como correspondente direta das fungdes mentais
elementares, a qual constitui um novo tipo de formagdo psicoldgica,
portanto, um novo tipo de ser. Assim nos elucida Lessa (2007, p. 107), a
partir de Lukacs:

[...] o que distingue ontologicamente a reproducéo
social daquela apenas biolégica é que, ao
contrario da natureza, o ser social, por ser sintese
de atos teleologicamente postos, tem por médium
e 0Orgdo da sua continuidade a consciéncia,
podendo por isso se reconhecer em sua propria
histéria e se elevar ao seu ser-para-si.

Lukécs (2010), evidencia esse processo ontologicamente ao falar
do salto”® ontolégico no ser social, quando este supera a esfera
inorgénica e orgénica meramente passiva e passa a ter uma adaptagao
ativa, deixando de se constituir como género mudo e passando a se
constituir como género humano.

[...] o salto contém uma modificacdo radical em
todas as relagBes do organismo com seu ambiente,
mas pressupfe o desenvolvimento em todos os
seus elementos, que conduz a essa modificacdo,
aqui eshogada apenas em suas linhas mais gerais.
Nesse salto, pois, o ser conserva tanto uma
continuidade, que em estagios superiores também
se mostra como preservacdo de determinadas
estruturas fundamentais, quanto uma ruptura da
continuidade, que se pode observar com o
surgimento de categorias inteiramente novas. J&
sabemos que a base ontoldgica do salto foi a
transformacédo da adaptacéo passiva do organismo
ao ambiente em uma adaptacéo ativa, com o que a
sociabilidade surge como nova maneira de
generidade e aos poucos supera, processualmente,
seu carater imediato puramente bioldgico
(LUKACS, 2010, p. 79).

"6 0 salto ao qual Lukacs se refere é o salto ontolégico, que possibilitou uma
nova forma de ser — o ser social —, a partir das duas esferas que ele considera
inelimindveis: a inorganica e a organica, a partir de um conjunto de
transformaces qualitativas e estruturais no ser.
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Nota-se que, na ontogénese, as fungdes elementares e as fungdes
superiores estdo fortemente entrelagcadas num processo dindmico e
dialético, o que, em certa medida, pode gerar dividas e confusdes
tedricas em relagdo a compreensao dela, como ocorreu com a psicologia
infantil da época ao dar mais énfase ao desenvolvimento bioldgico e
desconsiderar 0 desenvolvimento histdrico e suas proprias
determinacdes.

Os processos mentais superiores emergem (sdao funcbes) de uma
atividade socialmente significativa. A fungdo mental superior se cria
mediante a atividade, é uma objetivacdo da acdo. Como disse Marx
(2009, p. 127), “um ser que nao se objetiva € um ndo-ser”, ou seja, as
coisas somente existem por apresentarem qualidades categoriais;
“existir, portanto, significa que algo existe numa objetividade de
determinada forma, isto é, a objetividade de forma determinada constitui
aquela categoria & qual o ser em questdo pertence” (LUKACS, 2010, p.
81).

A definicdo exposta por Marx (2009) nos leva a entender que a
existéncia humana e a formacdo da consciéncia foram processos
historicos longos na constituicdo dessa nova forma de ser, fundada ndo
somente por um Unico elemento, o trabalho como categoria ontoldgica
prioritaria, mas com ele também a linguagem, processos concomitantes
na evolucdo de uma generidade ndo mais muda, gerando uma forma de
comunicagao totalmente nova entre os pares do género, 0 que, segundo
Marx (2009), determinou uma nova condi¢do no desenvolvimento da
generidade dos seres humanos.

A linguagem ¢é tdo velha quanto a consciéncia —
a linguagem é a verdadeira consciéncia pratica,
que existe para as outras pessoas, portanto
primeiro também para mim, mesmo, e a
linguagem nasce, como consciéncia, somente da
precisdo, da necessidade da relacdo com outras
pessoas (LUKACS, 2010, p. 83).

Verificamos, assim, outro fundamento marxista empregado por
Vigotski para compreender a constituicdo das fungdes psicoldgicas
superiores na formacao da consciéncia e os processos de apropriacdo do
conhecimento pelo homem como produto histérico coletivo, ndo
individual nem preexistente: a linguagem.

Para Vigotski, os processos de formagdo da consciéncia estavam
diretamente ligados a atividade intencional préatica e sensivel do homem
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regulado por mediadores externos e internos, num movimento dirigido
da acdo ao pensamento. O uso dos meios artificiais que o individuo
encontra ao nascer em sua cultura transforma a acéo direta em mediada,
permitindo a ele, ao longo de seu desenvolvimento, alterar suas funcdes
psicoldgicas e ao mesmo tempo amplia-las. O protagonista aqui é o
proprio homem. E ele quem dirige o processo cuja relacdo envolve
outros homens, formando novas conexfes cerebrais e permitindo o
dominio de seu proprio corpo e de sua prépria conduta.

Vigotski entende que, desde o inicio do desenvolvimento infantil,
ndo é um processo que ocorre de forma passiva; ao contrario, € um
processo ativo de adaptacdo ao meio exterior, onde se originam, por
intermédio de indmeras mediacGes, processos cognitivos de apropriacdo
da cultura. As etapas anteriores de tais processos ndo desaparecem
completamente; sdo incorporadas ao emergir de uma nova etapa,
superadas pela nova forma dialética, ou seja, sdo refutadas por ela,
modificam-se nela e passam a ser outra.

Podemos ampliar o entendimento sobre o sentido dessa superagdo
com a compreensdo expressa por Lukacs ao falar sobre a transformagéo
radical que o salto ontoldgico produz no organismo e sua relacdo com o
ambiente, sobre as formas de superacdo da esfera do ser inorgéanico e
organico para o ser social.

Nesse salto, pois, o ser conserva tanto uma
continuidade, que em estagios superiores também
se mostra como preservacdo de determinadas
estruturas fundamentais, quanto uma ruptura da
continuidade, que se pode observar com o
surgimento de categorias inteiramente novas
(LUKACS, 2010, p. 79).

Ao desvendar os mecanismos e as formas pelas quais as funcées
psiquicas superiores se originam e funcionam, Vigotski chegou a sua
génese e conseguiu estabelecer as diferencas entre as funcgdes
elementares e as outras de carater mais complexo.

Chamaremos de primitivas as primeiras
estruturas; trata-se de um todo natural,
determinado fundamentalmente pelas
peculiaridades bioldgicas da psique. As segundas
estruturas, que nascem durante o processo de
desenvolvimento cultural, as qualificaremos como
superiores, na medida em que representam uma
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forma de conduta geneticamente mais complexa e
superior (VYGOTSKI, 1995, p. 121).

Vigotski exp6s a estrutura das funcdes psicoldgicas superiores,
gue foram desconsiderados pela velha psicologia. Demonstrou gque, em
um nivel mais superior do desenvolvimento humano, as relagdes
deixaram de ser diretas e apareceram como relagcGes mediadas, nas quais
0 signo passou a exercer papel fundamental, pois, além de permitir a
comunicacdo, posteriormente passou a ser um meio de regulacdo da
conduta e da personalidade. Ele declarava que “resulta completamente
evidente que o desenvolvimento cultural se baseia no emprego de signos
e que sua inclusdo no sistema geral do comportamento transcorreu
inicialmente de forma social, externa (VYGOTSKI, 2000, p. 147). O
emprego dos signos promoveu a complexificacdo das fungdes psiquicas
superiores, sendo que a relacdo entre elas “foi outrora relacdo real entre
as pessoas. Relaciono-me comigo tal como as pessoas se relacionam
comigo” (VYGOTSKI, 2000, p. 147).

Em sua investigacdo sobre Génesis de las funciones psiquicas
superiores, Vigotski explana de modo enfatico, com o exemplo do
desenvolvimento do gesto indicativo”’, o papel da mediacdo no
desenvolvimento infantil, na qual, para ele, encontra-se a génese das
fungdes psicoldgicas superiores. Aponta que o desenvolvimento cultural
da crianga passa por trés etapas: o gesto em si, que corresponde apenas
ao proprio movimento; o gesto para outro, que ja conta com a mediacado
de outro na interpretacdo daquilo que supostamente a crianga queria
“dizer”; o gesto para si, que é a compreensao consciente do verdadeiro
significado de seu gesto. Podemos entdo concluir que o
desenvolvimento ndo é um amadurecimento de ideias preexistentes,
considerando que as ideias se constituem a partir de algo que ndo existia
e que se formam no processo de mediacdo, de uma atividade

" Com base nas explicacdes de Vigotski (2000), entendemos que, inicialmente,
0 gesto indicativo realizado pela crianga ndo passa de uma tentativa de capturar
0 objeto, que por vérias vezes acaba num insucesso, mas que, ainda assim,
apresenta um primeiro movimento indicativo em si. Quando a mée vai ajuda-la
e interpreta seu movimento, a situagdo muda completamente. O gesto indicativo
ja ndo estd mais dirigido ao objeto (em si), mas converte-se em gesto para
outros, torna-se meio de relagcdo. Demonstra-se, assim, que a relacdo deixa de
ser direta e passa a ser mediada por outro que, ao significa-la, confere-lhe
sentido social. Em principio, essa acdo tem significado social para depois se
converter num significado individual, no caso, para a propria crianga, que passa
a usé-la socialmente para si (VYGOTSKI, 2000).
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socialmente significativa. Depreendemos dessa concepcdo o fato
fundamental de que toda funcdo psiquica superior é primeiro externa
(social) antes de ser interna (do individuo).

Importa salientar que é do “entender consciente”, ou seja, do
para si, que resulta a compreensdo do sentido individual que
possibilitara a crianca reproduzir de modo adequado o0 gesto ou 0 signo
em diferentes situacbes em que ela julga possivel fazé-lo, dando-lhe o
verdadeiro sentido da apropriacdo. E na relacio mediada pelo outro que
se torna possivel o desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores
e da prdpria humanizacdo. Esse entendimento da interiorizacdo das
relacdes de ordem social é uma das grandes contribui¢fes da psicologia
histérico-cultural, na medida em que apresenta uma nova compreensao
do problema das correlagdes das fungdes psiquicas externas e internas.

Ainda segundo Vigotski, essa regra, ou melhor, essas trés fases
(em si, para outro e para si) ndo se referem exclusivamente ao processo
de formacg&o da personalidade em seu conjunto, mas & histdria de cada
funcdo isolada. Nesse processo se encontra a génese das funcGes
psicol6gicas superiores, e pela primeira vez, segundo o prdprio
Vigotski, “se aborda na psicologia, com toda a sua importancia, o
problema das correlagBes das funcgBes psiquicas externas e internas”
(VYGOTSKI, 2000, p. 149). Estas, segundo ele, aparecem em dois
planos no desenvolvimento cultural da crianga: primeiro no plano no
social e depois no plano psicolégico, primeiro entre 0s homens como
categoria interpsiquica e depois na crianga como categoria intrapsiquica,
numa dindmica que se revela igualmente em relagdo a atencgdo
voluntaria, a memoria légica, a formagdo de conceitos e ao
desenvolvimento da vontade.

Para Vigotski, nos fundamentos do materialismo historico estava
explicito que, na elaboragdo de uma psicologia objetiva, concreta e
designadamente social, toda a funcdo psiquica superior necessariamente
passa por uma etapa externa de desenvolvimento; portanto, quando ele
se refere ao externo, nada mais é do que o social. Toda funcéo
psicolégica superior, antes de ser interna, é social. Kozulin (2001, p.
117), destaca que “o que parece original no enfoque de Vygotski € sua
elaboracdo do tema do carater social de uma funcdo ‘externa’ que se
conserva quando esta se internaliza™.

Pelo exposto até aqui, reiteramos a afirmacdo de Vigotski em
relacdo as fungbes psicologicas superiores, por ele apontadas como
“relagdes interiorizadas de ordem social” (VYGOTSKI, 2000, p. 151).
A natureza desse processo é de carater social e seu movimento, como
vimos, é do social para o individual, diferentemente do que ajuizavam
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outras correntes psicoldgicas que deduziam, a partir do comportamento
individual, o social.

Ao pesquisar a génese dessas funcdes, o psicélogo russo as
compreende como diretamente vinculadas com a atividade humana,
sendo estas mediadas pelo emprego de instrumentos (objetos materiais)
e de signos (instrumentos psicoldgicos), revelando mais uma vez sua
vinculagdo com os preceitos marxistas.

Modificando a conhecida tese de Marx,
poderiamos dizer que a natureza psiquica do
homem vem a ser um conjunto de relag8es sociais
transferidas ao interior e convertidas em fungdes
da personalidade e em formas de sua estrutura.
N&o pretendemos dizer que seja, precisamente, o
significado da tese de Marx, mas vemos nela a
expressdo mais completa de todo o resultado da
histéria do desenvolvimento cultural
(VYGOTSKI, 2000, p. 151).

Portanto, as relagdes humanas, constituidas num longo processo
histérico e social, permitem ao individuo constituir sua propria
consciéncia, apropriar-se da cultura, num movimento que caminha do
social/coletivo para o individual. Essa concep¢do mudou radicalmente a
forma de compreender o psiquismo humano desde o principio de sua
formag&o até sua constituicao.

Por conseguinte, pode-se inferir que Vigotski realiza aquilo que
Lukacs chama de reconhecimento do carater ontologico. Ele recupera
preceitos anteriores e, de forma radical, subverte o eixo do processo
anteriormente descrito pela psicologia tradicional, cujo entendimento
desse processo partia do individual para o social. Vigotski 0s
reapresenta com seus polos invertidos numa ordem em que o social
ganha primazia sobre o cardter individual, transformando
completamente a compreensdo e o sentido de sua prdpria averiguacao.
Nas indagagdes de Vigotski estava a preocupagdo em entender como, a
partir do coletivo, criam-se as funcdes psicoldgicas superiores. Para o
autor, o desenvolvimento cultural, no qual se forja o coletivo, sobrepde-
se ao desenvolvimento organico, mas de forma alguma o elimina. Nas
palavras do autor, “o desenvolvimento cultural se sobrepbe aos
processos de crescimento, maturacdo e desenvolvimento orgénico da
crianca, formando com ele um todo. Somente por via da abstracdo
podemos diferenciar um processo do outro” (VYGOTSKI, 2000, p. 36).
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A inversdo ontoldgica dos polos, do social para o individual,
sustenta a compreensdo de Vigotski, em oposi¢do a premissa anterior,
segundo a qual as funcdes psicoldgicas superiores existiam no individuo
de forma embrionaria, acabada ou semiacabada, e que o coletivo tinha
papel secundario nessa formacdo, servindo apenas para acrescentar,
enriquecer, ou ao contrario inibir, comprimir, ou até mesmo empobrecé-
las’®. Para o autor, o coletivo tem papel fundamental na medida em que
“a principio, as fungbes no ambiente coletivo se estruturam em forma de
relagcBes entre as criangas, passando logo a ser funcdes psiquicas da
personalidade” (VYGOTSKI, 2001b, p. 152).

Aspecto importante em relagdo ao coletivo é a prépria premissa
da historicidade no decurso de suas investigacdes sobre o psiquismo
humano. Ja observamos, em outro momento do texto, que a ontologia e
a histéria sdo inseparaveis e que ndo ha como chegar a génese
prescindindo da histdria, razdo pela qual Vigotski buscou historicizar o
psiquismo humano. Leontiev (1978), ressalta que essa foi uma das
principais contribuicfes de Vigotski para as investigagdes psicoldgicas.

O mais importante é que introduziu na
investigacdo psicologica concreta a ideia da
historicidade da natureza do psiquismo humano e
a da reorganizagdo dos mecanismos naturais dos
processos psiquicos no decurso da evolugdo socio-
historica e ontogenética. [...] interpretava esta
reorganizagdo como resultado necessério da
apropriagdo pelo homem dos produtos da cultura
humana no decurso dos seus contatos com seus
semelhantes (LEONTIEV, 1978, p. 153).

® Essa concepcdo tem consequéncias muito importantes para o trabalho
pedagdgico na educagdo infantil, em relacdo ao ensino, a aprendizagem e ao
desenvolvimento. Pode levar (e em certa medida levou, como nos mostra a
descricdo das funcdes da pré-escola) a préticas espontaneistas, caracteristicas de
uma situagdo na qual o papel do professor fica secundarizado e a propria
educacdo infantil se descaracteriza de sua tarefa escolar. A ideia de que basta
organizar os espacgos e dispor elementos culturais é o suficiente para que a
crianca aprenda e se desenvolva com outras criangas, num ambiente estimulador
que desperte seu interesse, vontade e consequentemente seu desenvolvimento, é
uma das consequéncias dessa concepgdo. Abordaremos essas questdes de forma
mais especifica no capitulo V da tese, mas ja no inicio deste trabalho indicamos
que essa nogao se encontra subjacente as fungdes da pré-escola.
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Além do carater histérico, Vigotski considera, como apontamos
acima, o conceito de mediacdo para entender o funcionamento das
funcbes psicologicas superiores que, para ele, sdo de carater
mediatizado, provém inicialmente de uma atividade externa
(interpsicoldgica) que ocorre por meio de processos mediatizados, dos
instrumentos e dos signos. O conceito de mediacdo assume, na obra do
autor, papel central: a mediagdo se caracteriza pela intervencdo de um
elemento intermediario em uma relacdo que deixa de ser direta e passa a
ser mediada por esse elemento. A medida que o homem, pela sua
atividade prética, foi dominando e transformando a natureza para
satisfacdo de suas necessidades, foi criando instrumentos™ e dando
finalidade a eles; suas relagdes com a natureza se tornaram cada vez
mais mediadas, cada vez mais interpostas por esses instrumentos sociais
e historicos.

Atualmente, observamos que a relagdo entre a natureza e o
homem assume uma configuracdo que em sua aparéncia se mostra quase
imperceptivel, pois, com o avanco dos meios de producdo e a
complexidade das forcas produtivas, ocorre aquilo que Lukacs (1981),
denomina recuo das barreiras naturais, e as relacdes assumem tamanho
carater de mediatizacdo que a relagcdo com a natureza parece inexistente,
mas, no entanto, ela jamais deixa de existir.

Do mesmo modo foi se efetivando o uso dos signos,
analogamente ao uso de instrumentos. J& vimos que 0s instrumentos
agem como ferramentas orientadas para a atividade externa do
individuo, enquanto os signos sao ferramentas psicoldgicas, orientadas
para a atividade interna. Veremos mais a frente que eles podem, de certo
modo, assumir na sua relacdo com o pensamento aquela configuragdo
apontada por Lukacs (1979), como prioridade ontoldgica.

Vigotski e Luria (1996), em suas investigacbes sobre o
comportamento do homem primitivo, concluiram que em épocas
remotas ele ja fazia uso dos signos nas diversas situacdes. Era uma
marca externa que auxiliava o homem em atividades que lhe exigiam
meméria e atengdo, como, por exemplo, 0 uso de pedras, varetas, nos,
cuja funcdo era a de representar. Os signos possibilitam a representacdo
da realidade e podem referir-se a elementos que ndo estejam presentes
no tempo e no espago, 0 que permite a potencializagdo da capacidade
humana de memorizar.

¥ O instrumento é o elemento que se interpde entre o trabalhador e o objeto do
seu trabalho.
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A memoria do homem primitivo ndo é superior ou inferior a do
homem cultural, mas possui “tonalidades” diferentes. Obviamente que o
homem cultural moderno estd exposto a um nimero bem maior de
experiéncias. A memdria primitiva é “como algo fotografico, eidético®,
concreto que armazena representagdes com enorme abundéncia de
detalhes e exatamente na mesma ordem em que foram apresentados na
realidade” (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 37).

Vigotski e Luria (1996), entendiam que a chave do quebra-cabeca
para compreender a passagem da evolucdo da psicologia do animal ao
ser humano, do homem primitivo ao homem cultural, est& nas condicGes
externas e na criagdo de instrumentos — principio também partilhado
por Rubinstein. Muitas coisas que o homem primitivo fazia, utilizando
diretamente suas “capacidades naturais”, o homem cultural o faz a partir
de instrumentos artificiais, ou seja, de instrumentos que, embora tenham
sempre uma relacdo com a natureza, ja foram por ele transformados e
aplicados de formas diversas, a partir, é claro, do conhecimento que
cada vez mais foi tornando-se social. Podemos pensar, por exemplo, que
0 homem primitivo utilizava a pedra para derrubar uma arvore, enquanto
0 homem moderno usa um machado ou uma serra para realizar a mesma
tarefa, despendendo bem menos energia e com maior rapidez. A criacdo
dos instrumentos possibilitou mudancas e altera¢cGes nos mais diversos
aspectos do comportamento humano (cognicdo, emocgdo, motor), no
proprio homem. As capacidades naturais foram substituidas por formas
e métodos mais complexos para ajuda-lo em sua luta pela sobrevivéncia
— “formas culturais complexas de comportamento que tomaram o lugar
das formas primitivas” (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 179).

O homem cultural se diferencia radicalmente do homem
primitivo justamente por esse enorme repertdério de mecanismos
psicolégicos (habilidades, formas de comportamento, signos e
dispositivos culturais) que foram evoluindo com ele no decorrer de seu
desenvolvimento cultural, produzindo marcas culturais, especialmente
na sua forma de pensar.

Assim como o homem primitivo criou formas peculiares que o
ajudaram a reter contagens de animais na memoria, a crianca também,
segundo Vigotski e Luria (1996), percorre esse caminho. No entanto, ela

8 Vigotski identifica a fase inicial primitiva do desenvolvimento da meméria,
dizendo tratar-se de um estagio primario indiferenciado de unidade entre a
percepcdo e a memoria. “Os materiais preservados na memaria primitiva ou na
memoéria de criangas eidéticas sdo ‘nao trabalhados’, ‘ndo controlados’™
(VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 37).
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ndo precisa criar os sistemas de memorizacdo porque eles ja se
encontram criados. A tarefa da crianga é apropriar-se deles e aprender
como uséa-los, e a medida que vai se apropriando deles vai
transformando seus sistemas naturais. Em alguns experimentos
realizados pelos autores foi possivel constatar que, ao oferecer a crianca
alguma forma de fazer nota¢Bes ou marcas, houve um aumento
significativo da eficacia da memdria, o que demonstra que a crianga vai
substituindo uma forma de usar a memoria (mais primitiva) por outras
mais eficientes que aparecem no préprio processo de evolucao histérica.

Os autores salientam que, quando a crianga na idade escolar ja
aprendeu técnicas culturais, dificilmente retorna as formas mais
primitivas de rememoracdo. Isso evidencia que a crian¢a ndo somente
treina a memdria, mas também vai reequipando-a, mudando para novas
formas. Assim se expressam Vigotski e Luria (1996), sobre esse
processo:

[...] seria mais correto dizer que criamos
ativamente uma estrutura: os elementos novos
ocupam seu lugar lado a lado com os
componentes  j& conhecidos, armazenados
anteriormente. Ao recordar um  quadro
significativo (previamente conhecido), também
armazenamos agora um novo objeto ou uma
palavra que devemos reter em nossa mente
(VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 190).

A principal e conclusiva questdo reside no fato de que a diferenca
entre a memdria de um adulto e a de uma crianga ndo corresponde
somente a uma demanda de refor¢co “natural da memdria”, mas centra-se
fundamentalmente na aquisi¢ao “cultural” de métodos de memorizagédo,
na capacidade de usar signos condicionais para rememorar. A partir de
mediacdes a crianga pode avancar muito, segundo apontam as pesquisas
desses autores.

E assim que atua a cultura, desenvolvendo em nds
métodos cada vez mais novos, transformando
assim a memoria natural em memodria “cultural”;
o efeito da escola é semelhante: cria uma provisao
de experiéncia, implanta grande ndmero de
métodos auxiliares complexos e sofisticados e
abre inimeros novos potenciais para a funcgéo
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humana natural (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p.
194).

Como vimos, o desenvolvimento da meméria humana esta
vinculado & criagdo cada vez mais elaborada, social e coletivamente, de
instrumentos culturais criados pelo homem que, além dos instrumentos
(muitos passados de uma geracdo a outra), criou um segundo sistema
simbdlico: as palavras e sinais que substituem os instrumentos concretos
e cuja funcdo é a comunicacdo com outros e, a partir de sua
internalizacdo, podem regular o proprio comportamento. Fica assim
descrito o primeiro estdgio do desenvolvimento da linguagem como
processo interpsicolégico (interagdo com outros no processo de controle
do ambiente) e interpsicoldgico (interiorizacdo desses simbolos para o
controle de si préprio). O uso de signos auxiliares pelos homens
primitivos possibilitou, ou melhor, foi o ponto crucial que determinou
todo o curso do desenvolvimento posterior da meméria cultural humana.

A criagdo e o0 emprego de estimulos artificiais em
qualidade de meios auxiliares para dominar as
préprias reacBes é precisamente a base daquela
nova forma de determinar o comportamento que
diferencia a conduta superior da elementar e
cremos que a existéncia simultanea dos estimulos
dados e dos criados € o trago distintivo da
psicologia humana (VYGOTSKI, 2000, p. 82,
grifos do autor).

Vigotski esclarece que a diferenca entre uma forma de conduta
(elementar) e a outra (superior) reside na criacdo e no emprego dos
estimulos artificiais. E o homem quem cria os estimulos artificiais de
sinais. A sinalizacdo é, para Vigotski (2001a), a atividade mais geral e
fundamental do ser humano. O autor afirma que a significacdo é a
atividade primeira do ponto de vista psicolégico, “é a criacdo e o
emprego de signos, quer dizer, de sinais artificiais” (VYGOTSKI, 2000,
p. 82) que possibilitam ao homem regular sua conduta.®

Portanto, a vida social e as necessidades dela decorrentes é que
imprimem ao homem a regulacdo de sua propria conduta por meio da

8 Vigotski apresenta o principio da significagéo, “segundo o qual é o homem
quem forma desde fora conexdes com o cérebro, o dirige e através dele governa
seu préprio corpo” (VYGOTSKI, 2000, p. 82).



139

interiorizacdo dos signos, de sistemas complexos de sinalizagdo criados
a partir do externo, daquilo que se encontra fora do sujeito.

Nesse sentido, interiorizacdo® €, na teoria vigotskiana, um
conceito-chave que entendemos como 0 mecanismo de transformacéo
das marcas externas em marcas internas a partir da mediacdo. Trata-se
de um processo no qual as acdes exteriores passam gradativamente a

8 Em vérias obras dos autores da psicologia soviética encontramos as palavras
interiorizacdo e internalizagdo como se fossem sin6nimos. Em entrevista
intitulada La dialéctica materialista: contribuciones de S. L Rubinstein para la
teoria histdrico cultural, concedida pelo professor doutor Diego J. Gonzélez
Serra a Maria Isabel Batista Serrdo, Patricia Laura Torriglia, Janaina Damasco
Umbelino e Margareth Feiten Cisne em 9 de agosto de 2012 em Marilia (Sao
Paulo), ele assim se manifestou em relagdo a essas duas palavras e a uma
possivel diferenga: “Es decir, yo no veo diferencia entre todos esos conceptos.
La esencia es que un objeto externo, una actividad con estos objetos, una
comunicacion, son reflejadas por el sujeto y por lo tanto pasan para un plano
interior. Esa es la esencia. ¢Qué polémica puede haber ahi? E explica de forma
contundente” (SERRA, 2013, p. 221). Esse conceito ndo é consensual entre
alguns psicologos soviéticos, como Rubinstein, Leontiev e Vigotski. Foge ao
escopo de nossa tese realizar um debate sobre essa questdo; no entanto, ndo
poderiamos nos furtar de menciona-la. Nesse sentido, apresentamos a exposi¢ao
de Serra, que fala sobre essa diferenca na entrevista citada: “Asi, la
interiorizacion es, también, una creacion del sujeto, ese es mi punto de vista, por
lo tanto parto de las condiciones internas y del papel activo y creador del
proceso interno del sujeto, entonces se puede ver la diferencia entre asimilacion
y apropiacion, si en esa diferencia uno de esos términos puede destacar mas el
papel activo del sujeto y el otro menos, pero el papel activo del sujeto es
fundamental. Rubinstein no niega el papel de la interiorizacién, es la unidad de
los contrarios, es interiorizacion y creacion subjetiva, no niega la interiorizacion
y mas, para que se dé la interiorizacion tiene que darse la creacion. Por eso el
habla de refraccion. Lo externo se refracta a través de lo interno. Porque uno
interioriza sobre la base de la construccion del objeto que esta afuera y lo
construye segun su personalidad y lo descubre, es decir, ambas cosas no se
niegan. El idealismo ha destacado el factor interno, el materialismo el factor
externo, pero realmente para que yo pueda internalizar algo, tengo que tener
capacidad de crearlo para mi, y tengo que tener esa capacidad de creacion, si no,
no hay interiorizacion, la interiorizacién esta determinada por mi capacidad, por
mis caracteristicas, por mi motivacion, por mi personalidad. La construccion
interna que defendemos niega el constructivismo, el cual es una posicion
idealista en filosofia y también en pedagogia, que no ve la importancia del
objeto externo, que no ve la importancia de la cultura, es una posicién idealista.
Pero bueno, hay un elemento cierto en el constructivismo que es el papel activo
y creador del sujeto que construye” (SERRA, 2013, p. 222).
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acOes interiores. Concordamos com Serra (2013), ao lembrar que esse
processo ndo é direto, que as condicdes internas do sujeito participam e
nisso reside o seu papel criador. Se ocorressem de forma direta,
correriamos o risco de cair em um determinismo linear, com o externo
determinando diretamente o interno e o préprio sujeito ficando
subsumido nesse processo.

Partindo dessa premissa, do papel ativo e criador do sujeito,
consideramos que a atividade mental interior da crianga ndo € inata; no
entanto, estamos de acordo que esses Processos internos, como
demonstrados por Rubinstein (1959), e Vigotski (2000), estdo sob
influxos externos, ndo de forma direta, mas fundamentalmente mediados
por instrumentos e signos, e que tais processos possuem uma
determinacdo prépria com funcionamento e caracteristicas peculiares.

Os processos logicos e de pensamento na crianga sdo produtos de
sua atividade, de sua experiéncia objetiva e pessoal. Indicamos, grosso
modo, que inicialmente esse movimento ocorre pela via direta da
manipulacdo de objetos e posteriormente vai complexificando-se e
possibilitando a¢des cada vez mais elaboradas, nas quais 0s processos de
associagdo estdo presentes, mas ndo somente eles; outros processos
estio  envolvidos como etapas de seu desenvolvimento®,
Posteriormente, as acOes realizadas exteriormente passam para as agdes
realizadas no plano verbal, sendo internalizadas. Como resultado desse
processo, que apresentamos de forma bastante genérica, essas agdes, ao
serem internalizadas, adquirem carater de operagdes mentais, de atos
intelectuais. Como afirma Serra (2013, p. 222), “o externo se refracta
através do interno. Porque eu o interiorizo sobre a base da construgdo do
objeto que estad fora e o construo segundo minha personalidade e o
descubro, quer dizer, ambas as coisas ndo se negam”.

Isso nos leva, ainda que de forma introdutéria, a constatar que
esse processo inicial por meio dessa atividade, que a principio é externa,
portanto, objetiva com a realidade e os outros individuos, é processada
pela crianga, internalizada por ela, e retorna a realidade de outra forma.
Nesse ponto concordamos com Serra (2013), a respeito do carater
criador e da subjetividade dessa atividade, porque as criangas podem ter
acesso a uma experiéncia pratica comum, mas as formas de agir,
processar e exteriorizar a experiéncia certamente serdo diferentes, s&o
também determinadas pela capacidade, motivacdo e personalidade de
cada um.

8 No capitulo V da tese abordaremos as fases da formagdo dos conceitos e
explicitaremos mais detalhadamente como acontece esse processo.
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Por esse prisma, as representagdes mentais nada mais sdo do que
0s signos internos que substituem os objetos do mundo objetivo, signos
estes que, ao serem internalizados pelo sujeito, libertam o homem da
necessidade de interagdo concreta com 0s objetos de seu pensamento.
Quer dizer que o pensamento humano é uma representacdo ideal de algo
gue possui uma existéncia real, € uma atividade subjetiva cuja causa é
objetiva. Essas representacbes mentais da realidade externa sdo o0s
principais mediadores na relagdo do homem com a realidade. “As
ferramentas como meios de trabalho, como meios que servem para
dominar os processos da natureza e a linguagem como meio social de
comunicacdo e interacdo, se diluem no conceito geral de artefatos ou
adaptacdes artificiais” (VYGOTSKI, 2000, p. 93).

Vigotski se dedicou especialmente ao estudo dos signos. Com uso
do método de andlise por unidade, encontrou na significacdo do signo
aspectos que lhe permitiram identificar a unidade de analise nuclear no
estudo do comportamento complexo: a palavra. Para isso, definiu como
unidade “o resultado da analise que, diferentemente da dos elementos,
dispde de todas as propriedades fundamentais caracteristicas do
conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade”
(VYGOTSKI, 2001a, p. 19, grifos do autor). Esse método aplicado por
Vigotski ndo dissolve a especificidade de cada elemento; ao contréario,
permite a ele compreender suas propriedades e qualidades peculiares,
suas especificidades, suas determinacGes, que fazem com que cada
elemento seja 0 que seja e ndo se dilua em outro, mas relacione-se com
ele. A partir dessa relacdo os elementos podem entdo assumir uma nova
formagdo ou configuragéo.

Vigotski vai demonstrando e desmistificando o progresso do
desenvolvimento do pensamento em relacdo ao modo de utilizacdo de
uma palavra como nome préprio, para 0 modo em que uma palavra é um
complexo e finalmente um meio para desenvolver um conceito (assunto
que abordaremos mais a frente no capitulo sobre a formacdo de
conceitos). Martins (2013), observa que os estudos de Vigotski em
relacdo ao uso dos signos foi muito além de suas suposigdes inicias
vinculadas ao signo como instrumento.

Os signos e os significados mobilizados nas a¢des
realizadas pelo individuo, em sua existéncia
concreta, engendram as rearticulagdes
interfuncionais. Vygotski (2001) apontou que o
uso dos signos provoca modificagbes que
ultrapassam o0 ambito da fungdo especifica na qual
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ocorre rearticulando completamente o psiquismo
(MARTINS, 2013, p. 67).

Podemos constatar que os processos de mediagdo, assim como
outros processos ligados ao desenvolvimento do psiquismo, passam
também por transformagdes ao longo do desenvolvimento, precisamente
por se constituirem como fun¢Bes mais aprimoradas, ndo estando
presentes ainda na fase inicial do desenvolvimento humano. Vigotski
considera que

[...] os processos superiores do comportamento
estdo igualmente incluidos no comportamento
natural, onde cada etapa do mesmo guarda
determinadas relacfes com a etapa anterior, nega,
até certo ponto, a etapa da conduta primitiva e, ao
mesmo tempo, conserva a conduta natural em
forma oculta (VYGOTSKI, 2000, p. 159).

Diferentemente do homem primitivo, a criangca nasce em um
ambiente cultural industrial ja existente, razdo pela qual ela se constitui
na diferenca basilar em relacdo ao homem primitivo. Isso ndo significa
que haja uma integracdo imediata, tal qual se coloca artigo de vestuério.
Esse processo de inser¢do é longo e produz transformagdes profundas
tanto sob o ponto de vista externo quanto interno. Vigotski e Luria
(1996), dizem que as criangas tém um periodo primitivo pré-cultural,
caracterizado por determinados tragos primitivos na percepcdo do
pensamento. A medida que a crianga vai sendo inserida no ambiente
cultural ela sofre transformac6es e alteracdes muito rapidas; as fungdes
primitivas vdo se inibindo a partir dos complexos processos de
adaptacdo.

Essa insercdo do homem no ambiente cultural envolve
basicamente, como vimos, processos de mediacdo (instrumentos e
signos) e incluem necessariamente processos de interagdo — esta
entendida como um dos processos que possibilitam aos homens 0 acesso
ao nivel superior de desenvolvimento, visto que sua natureza €
essencialmente social. A interacdo pressupBe uma relacdo, seja do
individuo com a natureza, seja do individuo com individuo, numa troca
que garante ao sujeito, por meio de sua experiéncia, estabelecer os
intercAmbios necessarios para apropriar-se de sua cultura, de
conhecimentos, da propria realidade. A interacdo oportuniza, pelo
processo de apropriacdo, converter o externo em interno. Esse processo
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tem decorréncias importantissimas para a pratica pedagégica com
criangas pequenas, tanto que nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
e Educacdo Infantil (BRASIL, 2010), a interacdo € apresentada como
um dos eixos norteadores para a construcdo do curriculo para essa faixa
etaria, além de outros, como a brincadeira — assunto ao qual nos
dedicaremos mais a frente.

Importa considerar que a constituicdo e a origem das funcGes
psicoldgicas superiores sdo forjadas nas relagbes sociais entre o
individuo e os outros homens. Vigotski (2000), enfatiza que o
fundamento do desenvolvimento psicoldgico caracteristicamente
humano é social e, portanto, histérico. E por meio de elementos
mediadores — instrumentos, signos e todos os elementos do ambiente
humano repletos de significado cultural —, produzidos na relacdo entre
0 homem e 0 mundo, que o ser humano se apropria de sua cultura, da
historia e, consequentemente, de conhecimentos. No proximo capitulo
abordaremos, em linhas gerais, os fundamentos, processos e
movimentos envolvidos nessa dindmica de apropriagéo.
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CAPITULO 1Il - FUNDAMENTOS, PROCESSOS E
MOVIMENTOS DA APROPRIACAO DO CONHECIMENTO

O pensamento humano €, por natureza, capaz de
nos dar, e d&-nos efetivamente, a verdade
absoluta, que é apenas uma soma de verdades
relativas (LENIN, 1975, p. 119).

A dialética materialista de Marx e Engels inclui
sem duvida o relativismo, mas néo se reduz a ele;
quer dizer, que admite a relatividade de todos os
nossos conhecimentos ndo no sentido da negacéo
da verdade objetiva, mas no sentido da
relatividade histdrica dos limites da aproximagéo
dos nossos conhecimentos em relagdo a esta
verdade (LENIN, 1975, p. 121).

A génese do processo de apropriagcdo do conhecimento envolve
varias dimensdes, sendo o trabalho (o agir humano) e a linguagem,
como diz Lukécs (1980), ontologicamente fundantes. E impossivel
estabelecer qualquer dimensdo hierdrquica porque sdo processos que
acontecem simultaneamente. Para Vigotski, Rubinstein, Leontiev e
Luria, a linguagem possibilita a comunicacdo e a generalizagdo, fungdes
importantissimas no processo cognitivo de apreensdo do conhecimento,
especialmente a palavra.

Ao investigar a génese do processo de apropriacdo do conhecer,
deparamo-nos com a necessidade de um estudo sobre os processos do
pensar no sujeito, sobre os caminhos e as leis gerais que regulam essa
atividade do individuo em seu processo de captura da realidade, o que
envolve necessariamente uma forma de conhecé-la.

Sabemos que o conhecimento, tal como temos hoje, é fruto da
historia da humanidade e do desenvolvimento humano cada vez mais
social, cada vez mais distante das barreiras naturais, sem, no entanto,
elimina-las. Esse processo, que se reinicia para cada novo ser humano
gue nasce, possui dimensdes e etapas cujo apice é a capacidade de
formulagdo abstrata pelo pensamento. Individualmente, por meio de
seus processos de apropriacdo, 0 sujeito reproduz em si mesmo as
formas historico-sociais dessa atividade, evidenciando seu carater
historico e social.

Esbocaremos, neste capitulo, argumentos que nos possibilitam
demonstrar que, no desenvolvimento humano, a forma de conhecer a
realidade ndo é dada diretamente pelo pensamento, mas que seu influxo
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permite o0 ato de pensar. Para isso, apresentaremos de inicio algumas
premissas que consideramos ontologicamente fundantes com intuito de
estabelecer os aportes tedricos que irdo sustentar nossa discussdo e
argumentagéo.

Primeiramente, argumentamos que essa apropriacdo apresenta
uma processualidade histérica, entendida aqui em seu sentido ontoldgico
e dialético, ou seja, com movimentos contraditorios que se fazem
presentes desde a sua génese e que estdo continuamente inseridos na
histéria humana, indicando sua natureza essencialmente mediada, o que
significa dizer que pressup8e a presenga de outros, sejam estes pessoas
ou objetos.

Esse processo pressupfe ainda niveis e graus de apropriagdo que
inicialmente ocorrem por meio de percepgdes e sensa¢des que vao se
complexificando a medida que o ser humano vai se desenvolvendo — o
que nos leva a concluir que o pensamento apresenta formas diferentes e
préprias de capturar a realidade, dependendo do nivel de
desenvolvimento do ser humano.

Iniciaremos a abordagem dessa tematica, apresentando
sucintamente o debate filosdfico que se encontra subjacente a essa
questdo e que diz respeito as disputas entre materialistas e idealistas que
contribuem para indicar a génese da problematica filoséfica sobre a
teoria do conhecimento. Na sequéncia, apresentaremos as consideracoes
gerais sobre a formacdo da imagem reflexa na consciéncia, bem como o
importante papel que exercem a sensagao e a percepgao no processo de
formacdo da atividade reflexa. Em seguida exporemos as bases
necessarias para formacdo da imagem, as contribuigdes do principio do
determinismo do materialismo dialético, que possibilitam elucidar a
relacdo entre as condicOes externas (excitantes externos) e as condi¢des
internas do sujeito no processo do pensamento e a forma como nossa
consciéncia captura a realidade pela atividade do reflexo. A partir do
principio do determinismo dialético, iremos abordar o0 pensamento e sua
funcédo cognitiva para em seguida discorrermos sobre o que configura o
conhecimento empirico e o conhecimento tedrico. Para finalizar,
destacaremos o insuprivel papel da imaginacdo nos processos do
pensamento.

3.1 PROCESSOS DE CONHECER NO DESENVOLVIMENTO
HUMANO: A GUISA DE INTRODUCAO

A discussdo sobre o processo do conhecer no ser humano é um
tema que mobilizou véarios debates e correntes na histéria da filosofia,
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especialmente nos séculos XVII e XVIII. Sdo questbes filosoficas que
persistem até os dias atuais e estdo ainda subjacentemente presentes nos
diversos campos das ciéncias, apesar do profundo ceticismo
epistemoldgico em que vivemos na atualidade.

Lenin  (1870-1924), em sua obra Materialismo e
empiriocriticismo (1975), apresenta o debate que, segundo ele,
poderiamos sintetizar em duas grandes querelas da filosofia: o idealismo
e 0 materialismo. Foge ao escopo deste trabalho aprofundar as
diferencas entre as duas correntes filoséficas, mesmo porque esse nao é
0 ponto central de nossa investigagdo. Mesmo assim, dada nossa
concepcdo ontolégica, ndo poderiamos deixar de mostrar que a
preocupacdo acerca do processo de conhecer tem raizes filoséficas e
historicas. Nessa dire¢do, apresentaremos alguns subsidios que
consideramos importantes no intuito de retomar a génese de nosso tema,
que tem na filosofia e na psicologia os seus principais interlocutores.

O idealismo é uma corrente filos6fica que possui varias
tendéncias. Para os idealistas filiados a corrente de George Berkeley
(1685-1753) — autor do Tratado sobre os principios do conhecimento
humano (1710)%, uma de suas principais obras —, o processo de
conhecer esta centrado nas sensagdes; sdo elas que definem o
conhecimento sobre as coisas e, consequentemente, sobre a realidade.
Para o autor, existir é ser percebido. Seus argumentos tedricos contra 0s
materialistas estavam pautados na ideia da negacdo de uma existéncia
do mundo objetivo fora do conhecimento humano. Em oposi¢do aos
materialistas, os idealistas dessa linha de pensamento sugeriam que o
processo do conhecer caminha da sensa¢do ao pensamento; portanto, as
sensacOes sdo o primeiro dado, sendo incognoscivel a coisa em si. Lenin
(1975), faz referéncia ao argumento de Berkeley em relacdo a existéncia
das coisas:

N&o contesto de maneira nenhuma a existéncia de
uma coisa, qualquer que seja, gque possamos
conhecer por meio de nossos sentidos ou do Nosso
entendimento. Que as coisas que vejo com meus
olhos e toco com minhas mdos existem, que
existem na realidade, disso ndo tenho a menor
duvida. A Jdnica coisa de que negamos a
existéncia é a que os fildsofos (é Berkeley quem

# Texto publicado pela Universidade Estadual Paulista (UNESP) com tradugio
de Jaimir Conte: BERKELEY, George. Obras filoséficas. Sdo Paulo: UNESP,
2010.
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sublinha) chamam matéria ou substancia material
(LENIN, 1975, p. 21).

Para os materialistas, a questdo é inversamente oposta: a
realidade, assim como a natureza, existe independentemente de nés e a
forma de conhecé-la é a partir das coisas, da realidade para o
pensamento. Todavia, consideram a matéria como dado primeiro. 1sso
ndo significa, em hipdtese alguma, a negacdo das sensacGes, mesmo
porque a matéria provoca sensacfes ao agir sobre os 6rgdos dos
sentidos. “A sensacdo depende do cérebro, dos nervos, da retina, etc..,
quer dizer, da matéria organizada de determinada maneira” (LENIN,
1975, p. 45). Mas a existéncia da matéria ndo depende das sensac¢des; 0
mundo exterior é independente de nossa consciéncia e das sensagfes do
homem. Lenin (1975, p. 45), explicita que “a matéria € o primordial. A
sensibilidade, o pensamento, a consciéncia, sdo produtos mais elevados
da matéria organizada de uma certa maneira. Tais sdo as ideias do
materialismo em geral e de Marx e Engels em particular”.

O fato de os materialistas considerarem a existéncia do mundo
exterior independente de nossa consciéncia os qualificou de metafisicos
por alguns idealistas, porque, em certo sentido, os idealistas entendem
que isso significa ultrapassar os limites da experiéncia e, para eles, o
conhecimento do mundo e a existéncia passa pelas sensacOes e,
portanto, pela experiéncia. Sobre esse assunto, Lenin (1975, p. 17),
acentua que “as coisas sdo para Berkeley ‘colecdes de ideias’ e, por
ideias, entende precisamente as qualidades e sensacdes, [...] e ndo ideias
abstratas”. Os atributos, como uma cor, um sabor, uma resisténcia, séo
entendidos como sensacdes e “as coisas sdo combinagcfes de sensacoes,
reconhece-se este conjunto como uma coisa distinta que se designa pela
palavra de macd; outras cole¢cdes de ideias constituem o que se chama
pedra, arvore, e outras coisas sensiveis” (LENIN, 1975, p. 17).

Importa, neste ponto, chamar a atengdo para o fato de que os
materialistas admitem a experiéncia. E por meio dela, inclusive, que
reconhecem a existéncia de outros homens independentemente de nos “e
ndo simples complexos das nossas sensagdes de alto, baixo, de amarelo,
de sélido, etc., é essa experiéncia [...] que cria em nos a conviccao da
existéncia dos objetos, do mundo, do meio, independentemente de n6s”
(LENIN, 1975, p. 58). A experiéncia assume outro sentido.

As sensacOes sdo entendidas na perspectiva materialista como
imagem de mundo. Elas nos permitem conhecer o mundo e representa-
lo em nossa consciéncia. Sdo, desse modo, imagens subjetivas do
mundo objetivo.
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As nossas sensagfes, a nossa consciéncia sao
apenas a imagem do mundo exterior, e concebe-se
que a representacdo ndo pode existir sem o0 que
representa, enquanto que a coisa representada
pode existir independentemente daquilo que
representa. A conviccao “ingénua” da humanidade
¢ posta conscientemente pelo materialismo na
base de sua teoria do conhecimento (LENIN,
1975, p. 58).

Para que se represente a coisa idealmente é necessario que ela
exista. O inédito, o0 novo, ja contém elementos que de alguma forma
existem; organizados de determinado modo, transformam-se em algo
novo. Mesmo 0 novo, o inédito, possui uma relagcdo com o ja existente,
com aquilo que de alguma forma existe. Esse movimento de
transformacdo da “coisa em si” em *“coisa para ndés” estd contido
justamente no processo de conhecer, que envolve uma dimensdo
consciente. Isso implica dizer que o “em si” se configura como o ainda
ndo consciente e o “para nds” traz processos de consciéncia, de
apropriagdo do “em si”. Decorre dessa premissa materialista a
compreensdo de que a existéncia das coisas vai para além dos limites da
percepcdo dos sentidos, das impressfes e das representacfes humanas.
Ha prioridade ontolégica do real, do mundo exterior, sobre a
consciéncia.

Quando atribuimos uma prioridade ontoldgica a
determinada categoria com relagdo a outra,
entendemos simplesmente o seguinte: a primeira
pode existir sem a segunda, enquanto o inverso é
ontologicamente impossivel. E o que ocorre com a
tese central de todo materialismo, segundo a qual
0 ser tem prioridade ontoldgica com relagdo a
consciéncia. Do ponto de vista ontolégico, isso
significa simplesmente que pode haver ser sem
consciéncia, enquanto toda a consciéncia deve ter
como pressuposto, como fundamento, algum ente
(LUKACS, 2012, p. 307).

Ter uma base materialista, portanto, é admitir, em seu
fundamento gnosioldgico, a prioridade ontolégica da existéncia do ser
exterior a n6s, de objetos, coisas, corpos, e que as nossas sensagdes sdo
imagens do mundo. E admitir que as sensacdes sdo subjetivas, mas sua
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causa é objetiva. Assim, a teoria materialista do conhecimento tem
como base ontoldgica a pratica como critério da verdade. E na atividade
pratica do homem, no reconhecimento das causalidades da matéria para
o fim que pretendemos atingir, que poderemos ter a prova positiva ou
ndo da adequacdo de nossa percep¢do em relacdo ao objeto e sua
correspondéncia com nossa ideia e o fim que almejamos. O
materialismo reconhece as leis objetivas da natureza e o reflexo
aproximadamente correto dessas leis na consciéncia do homem. Assim
se refere Lenin (1975), a proposito da explicacdo de Engels sobre o
processo da prética como critério de verdade:

A partir do momento que empregamos para nosso
uso objetos, de acordo com as qualidades que
percebemos neles, submetemos a uma prova
infalivel a exatiddo ou inexatiddo das nossas
percepgdes sensoriais. Se essas percepgdes sdo
falsas, o0 uso do objeto que nos sugeriram é falso;
por conseguinte, a nossa tentativa deve falhar.
Mas se conseguimos atingir o nosso fim, se
constatamos que 0 objeto corresponde a ideia que
temos dele, teremos a prova positiva de que
nossas percepgdes do objeto e as suas qualidades
concordam até ai com a realidade exterior a nos
(LENIN, 1975, p. 95).

O que parece um processo haturalmente dado comporta, como
podemos perceber, um conjunto de movimentos que partem de
condigdes externas e atuam sobre as condi¢des internas do sujeito. Isso &
colocado cotidianamente para nés. Ao tentarmos compreender como
ocorre essa atividade psiquica, quais os caminhos que percorremos até a
formulagdo do pensamento abstrato, vamos desvelando a esséncia e a
complexidade deste, sem, no entanto, conseguir atingir a totalidade, ja
gque esse movimento, na realidade, mostra-se altamente dinamico e
complexo. Nossa apreensdo sobre ele serd sempre de forma aproximada.

Segundo Kopnin (1978), para a teoria materialista-leninista do
conhecimento, o reflexo é algo bem mais amplo do que uma simples
relacdo de correspondéncia, uma correlagdo de conhecimento do objeto;
“é o resultado da atividade subjetiva que parte da fonte objetiva e
conduz a imagem cognitiva, superando por contetdo qualquer objeto ou
processo tomado separadamente” (KOPNIN, 1978, p. 124). N&o se trata
de uma relagdo imutavel, até porque a realidade pressupde movimento e
a consciéncia que, por sua vez, também esta em permanente atividade de
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captura desse movimento, ou seja, em atividade imanente. Assim, “a
pratica humana demonstra a exatiddo da teoria materialista do
conhecimento” (LENIN, 1975, p. 123). A realidade é mais rica do que a
teoria que a explica em razdo do seu movimento, sua dinamicidade e 0s
complexos que a comp8em. Por meio da teoria o sujeito categoriza a
realidade para poder entendé-la e realizar processos de generalizagdo
sobre o fato ou objeto a ser investigado ou conhecido. A realidade néo
tem inteligibilidade, ndo pode explicar-se a si mesma, ndo pode dirigir o
processo de entendimento, como afirma a epistemologia empirista.

Esses principios, baseados em Marx e retomadas por Lenin em
sua obra, sdo reconhecidos e partilhados por Lukacs (1979), que
comenta o esforco deste Gltimo em recuperar o pensamento do primeiro
— “ap6s a morte de Engels, a Unica tentativa de amplo alcance no
sentido de reestruturar 0 marxismo em sua totalidade, de aplica-lo aos
problemas do presente e, portanto de desenvolvé-lo” (LUKACS, 1979,
p. 33).

Vimos até aqui, com Lenin, Engels, Lukacs e outros, a
recuperacao da teoria materialista de conhecimento, em oposicdo a uma
teoria idealista, tendo como fundamento ontolégico a pratica humana e
como prioridade ontoldgica sobre os processos do conhecer a existéncia
da realidade objetiva independente da nossa consciéncia. Vimos ainda
que, para o materialismo, a matéria e a realidade é que afetam nossas
sensacbes e ndo o contrdrio; 0 mundo objetivo é que nos incita ao
conhecimento. Nao h4, portanto, um a priori, mas sim uma relacdo de
correspondéncia entre a realidade em si e a forma como capturamos a
realidade pela atividade do reflexo, tornando-a consciente para nés.

3.2 A REALIDADE OBJETIVA COMO IMAGEM REFLEXA NA
CONSCIENCIA

Neste item apresentamos algumas consideracfes gerais sobre a
imagem como reflexo na consciéncia e seu papel no processo de
apropriacdo da realidade. Cabe destacar que a psicologia soviética, por
meio da afirmacdo do método do materialismo historico-dialético,
possibilitou uma elucidacdo cientifica no que tange ao funcionamento
dos fenbmenos do psiquismo humano e sua correlagdo com o mundo
material. Essa explicacdo propiciou a superacao de debates dicotdmicos
entre as correntes do idealismo e do materialismo em relacdo a questdes
como a experiéncia interna e externa, entre a subjetividade e a
objetividade, mas, fundamentalmente, embrenhou-se nas especificidades
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do psiquismo sem perder a conexdo com a existéncia real e concreta dos
individuos.

Isso equivale a dizer que a compreensdo do reflexo como
atividade psiquica subjetiva assenta-se numa fonte objetiva que permite
ao homem a inteligibilidade do real. Nesse sentido, o reflexo como
imagem na consciéncia envolve dois aspectos, como aponta Rubinstein
(1965), por um lado, o aspecto gnosioldgico, e por outro, 0 aspecto que
se refere a sua funcdo psicoldgica como atividade psiquica reflexa.
Tanto o primeiro como o0 segundo aspectos possuem entre si uma
vinculagdo tdo estreita que podemos proferir a existéncia de uma
unidade, o que significa dizer que tém funcdes e determinagdes proprias,
diferentes, mas que em seu funcionamento se complementam.

Sabemos que a relagdo cognoscitiva do homem com o mundo
objetivo ocorre por meio de sua atividade pratica e, em decorréncia
desse fato, surge, segundo Rubinstein (1965), o problema gnosioldgico,
ja que toda atividade pratica inclui uma relacdo de conhecimento. Mas
como podemos conceitualizar o conhecimento? Para a teoria
materialista dialética, diz Rubinstein (1965, p. 47), “o conhecimento €
um reflexo do mundo, como realidade objetiva. A sensacdo, a
percepcdo, a consciéncia sdo imagens do mundo exterior”. Mas o que
significa exatamente isso?

Ja vimos anteriormente que 0 monismo epistemoldgico idealista,
do qual derivam as correntes de pensamento de Mach® e Berkeley, as
quais Lenin se opde radicalmente, partem da premissa de que a sensacao
ocupa o lugar do préprio objeto. De maneira oposta, para a teoria
materialista dialética do reflexo, a questdo gnosioldgica ndo pode ser
compreendida separada do objeto; a imagem ndo é algo que se encontra
ao lado do objeto, sendo seu reflexo.

A teoria do reflexo também foi alvo de critica de alguns filésofos
que se consideram marxistas, critica essa vinculada a seguinte ideia: “a
teoria ndo pode coadunar-se com o conceito marxista do homem como

8 Ernst Mach (1838-1916) foi um fisico e filésofo austriaco que apoiou a ideia
de que todo o conhecimento é uma organizagdo conceitual dos dados da
experiéncia sensorial (ou observacdo). Mach defendia o positivismo, afirmando
que nenhuma proposicdo cientifica podia ser aceita se ndo pudesse ter uma
comprovagao empirica. “[...] a recusa a0 mecanicismo e uma forte valorizagdo
da experimentacdo sdo as principais caracteristicas do positivismo machiano.
Entre os muitos seguidores e admiradores de Mach, podemos citar o filésofo
Moritz Schilick [...], os fisicos Pierre Duhem e Albert Einstein, o psicélogo
austriaco Sigmund Freud e o quimico alemdo Wilhelm Ostwald” (PEREIRA,;
FREIRE JUNIOR, 2012, p. 5).
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ser criador e pratico” (KOPNIN, 1978, p. 123). Para Kopnin, esse é um
grande equivoco; seria como desprezar 0 novo incorporado por Marx a
filosofia. E “negar a importancia fundamental do conceito de reflexo
para a teoria marxista do conhecimento implica em tomar o caminho de
sua contraposicdo ao conceito de pratica” (KOPNIN, 1978, p. 123).

Quando falamos de imagem ja esta presumida a ideia de algo que
pode ser refletido por ela. A imagem pressupde seu reflexo. Portanto, a
sensacgdo e a percepcao somente podem ser imagens por meio da relacdo
gue estabelecem com o objeto do qual sdo imagem. Nesse sentido, a
imagem ndo é algo ideal que vem a partir do mundo interior, da
consciéncia do sujeito; também ndo é uma imagem exteriorizada. “A
imagem como tal se constitui por uma relacdo cognoscitiva de uma
impressdo sensorial a respeito da realidade que se encontra fora de dita
imagem e que ndo fica reduzida ao conteGdo da imagem”
(RUBINSTEIN, 1965, p. 49). Se considerarmos a relacdo com o objeto
apenas como produto interno da consciéncia, sua compreensdo e
explicitagdo entram em um beco sem saida, permanecendo restritas ao
carater de subjetividade do individuo, o que limita, ou melhor, torna
impossivel sua relacdo gnosiolégica, isto ¢, sua relacdo de
conhecimento, como considera o realismo representativo. A imagem
como objeto ideal inexiste separada do objeto material. O que
percebemos ndo sdo imagens, sdo coisas, objetos materiais em imagens.

Portanto, o percurso inicial dessa captura ndo é o da consciéncia
para o objeto, mas deste para a consciéncia, ou seja, 0 pensamento busca
ndo em si proprio os principios para conhecer, mas 0s busca por meio
das formas do ser, do mundo exterior, a partir de sua existéncia.
Compreender isso é fundamental porque nos faculta romper com uma
concepgdo aprioristica da formacgdo da consciéncia, cujas implicacdes
trazem decorréncias praticas e pedagdgicas significativas para o
processo de apropriacdo do conhecimento, especialmente no inicio do
desenvolvimento humano — assunto ao qual nos dedicaremos mais a
frente.

A teoria materialista dialética, ao contrario do idealismo, entende
que a relacdo gnosioldgica entre a imagem e o objeto fica formulada da
seguinte maneira: “A imagem do objeto é uma forma de reflexo da
existéncia das coisas; é uma forma ideal, quer dizer, reflexada no sujeito
em seu cérebro. Isto significa que a imagem do objeto ndo é o objeto
mesmo, nem € tdo pouco o signo do objeto, sendo seu reflexo”
(RUBINSTEIN, 1965, p. 53-54).

Quando partimos da premissa de que a imagem vem primeiro e
ndo o objeto, temos ai um problema. Rubinstein (1965), explica que essa
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forma de abordagem idealistica pode nos conduzir novamente a becos
sem saida na compreensao dessa relacdo. Por outro lado, e aqui ha que
se tomar cuidado para ndo cometer equivocos relativos a questdo da
prévia ideacdo de que nos falam Marx (2009), e Lukécs (1981), ter um
projeto, uma ideia de algo que ainda ndo se efetivou, ndo se tornou uma
objetividade posta, ndo significa que seja algo que somente nasce e se
produz no interior da consciéncia mesma. Quando projetamos algo
idealmente, ou seja, quando temos uma prévia ideacdo sobre alguma
coisa, nés a temos a partir do que existe, a partir de elementos ja
existentes, ou de componentes que possibilitam sua existéncia. Portanto,
0 caminho inicial vai da coisa/objeto para a consciéncia e ndo o seu
contrario. Aliés, esta é uma distincdo essencial entre 0 homem e 0 mais
célebre dos animais — a sua capacidade de previamente idear, de
projetar aquilo que ainda ndo se transformou em uma objetividade posta,
mas que “ao final do processo de trabalho aparece como resultado de
algo que ja estava idealmente presente na mente do trabalhador”
(LUKACS, 1980, p. 4).

Para Rubinstein (1965), assim como para Lukacs (1981), o
conhecimento se da em uma série de processos e movimentos que
desembocam na possibilidade de conhecer o “ser”, o existente. Por isso
a possibilidade de conhecer o que ocorre inicialmente na direcdo do
objeto para o sujeito. Assim se refere Rubinstein (1965, p. 54): “O
conhecimento constitui a elucidagdo do ser por parte do sujeito, que
existe ndo porque pensa e entra em conhecimento com as coisas, sendo
que, pelo contrario, pensa e entra em conhecimento das coisas porque
existe”.

Essa premissa evidencia 0 movimento do existente e a prioridade
ontoldgica assumida pelo objeto na relacdo gnosiolégica do reflexo
como imagem na consciéncia. Assim, podemos dizer algo que parece
6bvio: porque as coisas existem é que podemos conhecé-las. Desse
modo, o conhecimento “nédo € algo externo em relacdo ao ser, a verdade
ndo é externa em relagdo ao conhecimento” (RUBINSTEIN, 1965, p.
54). A afirmacdo de que os pensamentos sdo verdadeiros equivale a
dizer que sdo conhecimento de seu objeto. “O normal para o
pensamento é ser conhecimento, portanto, ser uma forma de reflexo da
existéncia de seu objeto” (RUBINSTEIN, 1965, p. 54).

Isso quer dizer que o pensamento é constituido de conhecimento,
sendo este sempre uma producdo humana. Quem tem a capacidade de
conhecer e desenvolver processos cognitivos é o homem, de estabelecer
0s juizos do conhecimento é o homem. A verdade sobre algo ndo existe
de per si, quem estabelece esta verdade € o sujeito por meio de sua
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atividade cognoscitiva. “A verdade objetiva, ndo é a propria realidade
objetiva, sendo 0 conhecimento objetivo desta realidade por parte do
sujeito” (RUBINSTEIN, 1965, p. 55). Podemos ampliar essa questdo
com Lukécs sobre os processos do poér teleoldgico desde o homem
primitivo e a disposicéao de finalidades.

No ser-em-si da pedra ndo h& nenhuma intencéo, e
até nem sequer um indicio da possibilidade de ser
usada como faca ou como machado. Ela sé pode
adquirir uma tal funcdo de instrumento quando
suas propriedades objetivamente presentes,
existentes em si mesmas, sejam adequadas para
entrar numa combinacdo tal que torne isto
possivel. E isto, no plano ontoldgico, j& pode ser
encontrado claramente no estagio mais primitivo.
Quando o homem primitivo escolhe uma pedra
para usa-la, por exemplo, como machado, deve
reconhecer corretamente este nexo entre as
propriedades da pedra — que no mais das vezes
tiveram uma origem casual — e a possibilidade do
seu uso concreto. [...] quanto mais o trabalho se
desenvolve, tanto mais evidente se torna esta
situacdo (LUKACS, 1980, p. 8).

Aqui podemos reafirmar que a atividade cognoscitiva do homem
estd alicercada na sua atividade pratica, que possui vinculacdo direta
com o mundo objetivo, e ainda demonstrar, por meio do exemplo de
Lukacs (1980), que o papel da consciéncia, o seu sentido, é justamente
ter consciéncia de algo que esta fora dela, sem, no entanto, desprezar a
diferenca entre a consciéncia e seu objeto. O que se quer afirmar é a
unidade entre a consciéncia, a sensagdo, 0 pensamento e seu objeto,
sendo que a base dessa unidade esta radicada no objeto, naquilo que esta
fora, no externo; no entanto, quem une € o sujeito.

Se admitirmos a premissa das correntes representativas do
idealismo, de que os fendmenos psiquicos sdo puramente subjetivos, a
compreensdo do vinculo entre a atividade psiquica e a realidade objetiva
ficara completamente obstaculizada. Os fendmenos psiquicos emergem
a partir de um conjunto de agles reciprocas entre o sujeito e 0 mundo
objetivo, processo que ocorre inicialmente por influéncia e acdo das
coisas sobre 0 sujeito; sdo as coisas que possibilitam as representacdes
sobre si mesmas. Ndo podemos representar aquilo que ndo existe ou que
ndo tenha possibilidade de existéncia.
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A perspectiva idealista sugere que os fendmenos psiquicos sdo
subjetivos e, ao fazer isso, segundo Vigotski (2004b) e também
Rubinstein (1965), cerra qualquer possibilidade de conexdo com o
mundo objetivo. Ja para 0 monismo do materialismo dialético, o esforgo
é justamente oposto: a constituicdo dos fendmenos psiquicos

[..] parte da objetividade externa do mundo, e
nisso se baseia a teoria do reflexo, que se projeta
para os fendmenos psiquicos, [...] dita teoria ndo
elimina a separacdo da imagem do objeto e sua
contraposicdo dualista. O conteldo gnosioldgico
da imagem (da sensacdo e da percepgdo, etc.) é
inseparavel do objeto (RUBINSTEIN, 1965, p.
56).

Da mesma forma que ndo é possivel separar 0 objeto da imagem,
também ¢ inseparavel o processo do reflexo e a atividade cognoscitiva
do homem, porque é justamente por meio da atividade psiquica do
reflexo que ocorre a atividade cognoscitiva do homem; se ndo ha
cognicdo ndo ha imagem. Essa atividade ndo se da a margem da
atividade reflexa do sujeito, de seu cérebro. Assim, diz Rubinstein
(1965, p. 57), “a imagem se encontra vinculada a atividade reflexa, ndo
somente por sua origem, sendo ademais por sua esséncia”.

O reflexo ndo é, portanto, uma imagem passiva, resultado da agéo
mecénica dos objetos, como consideravam os materialistas anteriores a
Marx. O reflexo da realidade objetiva constitui de per si uma atividade
do sujeito, é o resultado de uma interacdo entre 0 mundo objetivo € 0
sujeito, na qual a acdo do mundo externo provoca uma rea¢do no sujeito
e em seu cérebro. O processo de percepcédo e apropriacdo do objeto vai
fazendo-se cada vez mais adequado, vai ganhando graus e niveis de
refinamento, tornando essa relacdo cada vez mais adequada no
transcurso do desenvolvimento humano. Assim esclarece Kopnin:

Enquanto reflexo, o pensamento ndo é uma copia
do objeto em certas formas materiais, ndo é a
criagdo do objeto-duplo mas uma forma de
atividade humana determinada pelas propriedades
e leis do objeto tomadas em seu desenvolvimento.
A compreensdo das peculiaridades do pensamento
como reflexo pressupde a elucidacdo da
correlagdo entre o subjetivo e o objetivo que nele
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se verifica (KOPNIN, 1978, p. 126, grifos do
autor).

Apenas por meio dessa perspectiva é possivel resolver de forma
apropriada o problema do conhecimento, o problema do ideal e do
material, sobre o qual Lenin, Rubinstein, Kopnin e outros afirmam ser
um dos problemas béasicos da filosofia. Por meio do principio da
atividade psiquica como reflexo e do reflexo como atividade e processo,
altera-se profundamente a compreensdo do conceito mesmo de reflexo
e, em nossa consideracdo, inverte-se ontologicamente o principio
fundante assentado numa perspectiva idealista e subjetiva para uma
perspectiva materialista dialética e objetiva, sem, no entanto, negar a
subjetividade que se encontra fundamentada em uma objetividade, isto
é, 0 mundo objetivo, e ndo o “mundo subjetivo” encerrado em si
mesmo. Sabemos que, para 0 materialismo, 0 que existe € uma
subjetividade objetivada, isto é, uma subjetividade vinculada ao mundo
objetivo, real, existente.

Lukécs também chama a atencdo sobre esse aspecto, do qual
consideramos fundamental o carater de reproducdo da realidade na
consciéncia, realidade esta que € objetiva, ou seja, refletida na
consciéncia e ndo criada por ela.

No reflexo da realidade a reprodugdo se destaca
da realidade reproduzida, coagulando-se numa
“realidade” prdpria da consciéncia. Pusemos entre
aspas a palavra realidade, porque, na consciéncia,
ela é apenas reproduzida; nasce uma nova forma
de objetividade, mas ndo uma realidade, e —
exatamente em sentido ontolégico — ndo €
possivel que a reproducéo seja da mesma natureza
daquilo que ela reproduz e muito menos idéntica a
ela. Pelo contréario, no plano ontolégico o ser
social se subdivide em dois momentos
heterogéneos, que do ponto de vista do ser ndo s6
estio defronte um ao outro como coisas
heterogéneas, mas sdo até mesmo opostas: 0 ser e
o seu reflexo na consciéncia (LUKACS, 1980, p.
14).

Esse carater de reproducdo do qual fala Lukacs se mostra, para
nos, convergente com a ideia de reflexo apresentada por Rubinstein,
especialmente quando este também se refere a questdo da objetividade
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da realidade em relacdo a subjetividade do individuo. Ambos afirmam
que ndo existe uma realidade criada no interior da propria consciéncia,
mas que o reflexo e a reproducéo da realidade na consciéncia tém uma
base objetiva, externa ao individuo.

E importante destacar o papel da subjetividade no processo de
apropriacdo da realidade pelo pensamento. Observamos anteriormente
que o pensamento é uma atividade do sujeito e que ndo encontraremos
pensamento objetivo que ndo esteja vinculado ao homem. Como afirma
Kopnin (1978, p. 126), “é objetivo o contelldo do nosso pensamento, 0
pensamento é objetivo por ser resultado da atividade do homem social e
em certo sentido ndo depender da vontade de um homem isolado”. No
entanto, o0 ato de pensar é uma atividade individual, de cada sujeito que
pensa a partir de suas vivéncias e experiéncias, ancoradas, obviamente,
na realidade objetiva.

Outro aspecto relevante acerca da subjetividade do pensamento
diz respeito a operacgdo ideal que realizamos com o objeto, pois nunca
operamos com o objeto mesmo, mas sempre com sua representacao
ideal; ndo é a criacdo do objeto como tal. Nesse sentido, podemos dizer
que a subjetividade do pensamento inclui, ainda no aspecto da
representacéo ideal do objeto pela atividade reflexa, um grau variado de
plenitude, de adequacdo, de aprofundamento da sua esséncia, que
depende do proprio sujeito e da posicdo social que ele ocupa no
conjunto das relagdes sociais no qual esteja envolvido.

Constatamos, com base nos estudos de Lenin, Rubinstein e
Kopnin, que, para a teoria materialista dialética do reflexo, o principio
do determinismo dialético também se faz presente. Tal principio nos diz,
como ja vimos anteriormente, que as causas externas atuam sobre
condicBes internas, quer dizer, no processo do reflexo cognitivo, as
condigdes objetivas externas se refletem/refratam através das leis
internas do pensamento, como esclarece Rubinstein:

O pensamento é determinado por seu objeto, mas
0 oObjeto ndo determina o pensar de modo
imediato, sendo em forma mediada, através de leis
préprias da atividade pensante — leis de analises,
de sinteses, de abstracdo, de generalizacdo —,
atividade que transforma os dados sensoriais, que
ndo pde de manifesto em seu aspecto puro as
propriedades essenciais do objeto, e que leva a
reconstituicdo do objeto mental em questdo
(RUBINSTEIN, 1965, p. 60).
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Nessas consideraces de Rubinstein, percebemos que o
pensamento possui uma atividade interna que lhe é propria e por meio
dessa atividade, constituida por determinadas leis, é possivel capturar e
reconstituir o objeto mentalmente, muito embora esse movimento nédo
ocorra de forma imediata e exija mediacGes. O pensamento tem,
portanto, um movimento por meio do qual realiza processos mediados,
tanto do ponto de vista interno, por leis préprias do pensar que permitem
transformar os dados sensoriais imediatos em uma imagem mental do
objeto, como externo, relacionado a propria realidade exterior (objetos,
situacBes, pessoas). A compreensdo desse fato, que a principio parece
ser irrelevante e naturalizado, exige, como podemos verificar, romper a
esfera aparente desse processo para buscar 0s nexos e as leis dinamico-
causais que encobrem a esséncia da atividade reflexa cognitiva, sendo a
Sensacao e a percepgao 0s processos inicialmente responsaveis por tal
atividade. O papel que desenvolvem a sensacdo e a percepcdo nesse
funcionamento é o que trataremos nos préximos itens.

3.2.1 O papel da sensacédo e da percepcéo no processo de formacéo
da atividade reflexa

Neste topico queremos demonstrar, em linhas gerais, o papel da
sensac¢do e da percep¢do na constituicdo da atividade reflexa do cérebro,
tanto no aspecto psicolégico como no gnosiolégico. Temos
conhecimento da descricdo do complexo processo de desenvolvimento
da sensagdo e da percepcao® e de sua importancia, especialmente para a
psicologia. Todavia, foge a intengdo de nosso trabalho a exposicédo e um
detalhamento profundo desse processo®’. O que nos interessa é o caréter
psicoldgico e gnosioldgico da formacao do reflexo em nossa consciéncia

® Luria, em seu livro Desenvolvimento cognitivo (1990), enfatiza que nas
Ultimas décadas (entendendo que suas pesquisas foram realizadas em meados
das décadas de 1920 e 1930), a psicologia enterrou as nogdes naturalisticas
vinculadas a ideia de uma simplicidade relativa e imediata da percepgao. A
percepgao passou a ser reconhecida como um “processo complexo que envolve
complexas atividades de orientagdo, uma estrutura probabilistica, uma analise e
uma sintese de aspectos dos aspectos percebidos e processo de tomada de
decisdes” (LURIA, 1990, p. 37).

8 Acerca do detalhamento desse processo, ver Rubinstein (1965), El ser e y la
conciencia, especialmente os capitulos | e Il. Indicamos também Rubinstein
(1967), Principios de psicologia general, especialmente a terceira parte,
capitulo VII, que apresenta detalhadamente a constituicdo da sensagdo e da
percepcéo.



160

e sua vinculagdo com esses dois aspectos a respeito do desenvolvimento
da percepcdo e da sensacdo como imagem ideal. Essa compreensdo nos
possibilita revelar a génese desse momento e sua importancia como uma
das bases ontoldgicas das leis gerais que regem o funcionamento da
atividade psiquica, notadamente na fase inicial do desenvolvimento
humano.

Segundo Rubinstein (1965), antes de mais nada € preciso
considerar os processos funcionais da sensacdo e da percepgdo como
processos reais. O autor apresenta dois aspectos que devemos
considerar: o0 gnosiolégico e o psicolégico. No primeiro, diz autor, a
percepcdo e as sensagOes “aparecem como imagens das coisas, dos
fendmenos da realidade objetiva, como reflexo, como conhecimento
desta realidade” (RUBINSTEIN, 1965, p. 102-103). A experiéncia
sensorial, 0 conhecimento sensorial, os dados sensoriais, o fazer pratico
do homem sdo categorias gnosioldgicas, sendo este Ultimo a base
ontoldgica fundante.

Rubinstein (1965, p. 103), aponta como categorias psicoldgicas
desses conceitos “a sensacao e percepcdo como fungdes de um 6rgdo em
suas conexdes com 0s excitantes e a experiéncia sensorial do homem em
suas conexfes com o mundo objetivo”. A sensacédo e a percepgdo, como
categorias psicoldgicas, formam uma unidade no processo cognitivo,
mas como categorias gnosioldgicas, a primeira tem prioridade
ontoldgica sobre a segunda, muito embora ela somente se revele a partir
da segunda condi¢do — a gnosioldgica.

O processo do reflexo sensorial da realidade comeca com a
distingdo e com a diferenciagdo dos excitantes. Tanto 0s animais como
0s homens possuem 6rgaos especiais — o0s drgaos dos sentidos —, que
adquiriram ao longo da evolugdo, “dispostos para a recepcdo tdo
somente para um nimero minimo de excitantes” (RUBINSTEIN, 1965,
p. 103).

Segundo Rubinstein  (1965), o aspecto psicolégico e o
gnosiolégico se relacionam por meio dos nexos de sinalizagcdo com as
propriedades do objeto que tém importancia vital; conexionam-se
primeiro com as que exercem influéncia direta sobre o organismo
(funcgBes bioldgicas) e em seguida, e cada vez com maior intensidade,
com aquelas que desempenham algum papel na atividade préatica do ser
humano. Esses vinculos de sinalizacdo sdo importantes na medida em
que as conexdes determinam em grande parte o conteldo objetivo da
imagem sensorial e a reagdo que esta provoca no individuo.

A sensacdo e a percep¢do formam uma unidade. Os dados
sensoriais iniciais, ao serem incluidos em novas conexoes, transformam



161

a percepcdo, tornando-a mais profunda. Esse movimento ndo se
apresenta de forma linear, sequencial. Podemos dizer, com base em
Rubinstein (1965), que, em relagdo ao processo cognitivo, a melhor
forma de defini-lo é como uma espiral que vai do sensorial ao abstrato e
do abstrato ao sensorial. Apo6s cada afastamento, ele retorna novamente
ao sensorial e por meio de constantes voltas chega ao conhecimento de
forma progressiva, sedimentando o sensorial na percepgédo da realidade
que se descobre no processo de cognicdo abstrata. Assim, sensacdo e
percepc¢ao, apesar de formarem uma unidade, sdo processos distintos.

A percepcdo é um conhecimento sensorial de nivel mais alto,
com um grau de elaboragdo diferenciado, mas em unidade com a
sensacdo. Segundo Luria (1982, p. 227)%, “a psicologia do século XIX
considerava a percep¢do como uma impressdo passiva dos estimulos
externos sobre a retina e depois no cortex visual”. Ja a psicologia
moderna, diz ele, analisa a percep¢do como um processo ativo que busca
informacgfes, distincdo das caracteristicas essenciais do objeto,
comparacdes das caracteristicas em si e criacdo de hipéteses apropriadas
para depois compara-las com os dados originais.

As propriedades visuais e tateis, em toda a sua complexidade,
formam, por assim dizer, um esqueleto da percepcdo das coisas. O tato
nos oferece o primeiro conhecimento das coisas, de suas propriedades
materiais, e dele provém dados que nos ajudam a formar a imagem do
objeto — obviamente que os dados visuais sdo importantissimos para
obtencdo da imagem. Cabe destacar que as qualidades que se
manifestam no processo de sensacdo e de percepg¢do sdo propriedades
das coisas, ndo sdo produgdes do interior de nossa consciéncia. “As
qualidades sensoriais nos proporcionam caracteristicas das propriedades
das coisas, constituem o conhecimento que delas possui o0 sujeito,
expressam as propriedades das coisas” (RUBINSTEIN, 1965, p. 124).

Segundo Leontiev (1978)%, Setchenov®® procurou explicar a
producdo da sensacdo como fendmeno psiquico determinado pela

8 uria (1982), em seu livro intitulado El cerebro en accién, apresenta uma
descricdo bastante detalhada da percepcéo, tanto do ponto de vista da estrutura
psicolégica como em relagdo a organizagdo cerebral. Neste momento néo
abordamos essa questdo porque ela exigiria um exame bastante aprofundado,
dada a sua complexidade.

¥ para mais informagdes, indicamos o livro de Leontiev (1978),
Desenvolvimento do psiquismo, especialmente o capitulo Mecanismo do reflexo
sensorial. Leontiev destaca o papel decisivo dos movimentos musculares na
origem das sensacdes; sem eles, “as nossas sensagdes e as nossas percepgdes
ndo teriam a qualidade de objetividade, isto €, de relagdo com os objetos do
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realidade material, expondo o problema de forma completamente nova
do que até entdo vinha sendo proposto. A génese dessa premissa esta no
fato de que somente em relacdo com a materialidade, com a realidade,
cria-se a sensacdo como fendmeno psiquico. A pergunta agora assume
outro polo: Se da realidade material se origina o fendmeno das
sensacBes, como afirmava Lenin (1975), isso significa substituir a
tendéncia idealista (ir das sensa¢fes ao mundo exterior) pela tendéncia
materialista (ir do mundo exterior as sensacdes)? Obviamente que essa
questdo apresenta muito mais complexidade do que apresentamos aqui,
mas é importante marcar o debate que ocorria naquele momento
historico (décadas de 1920 e 1930), cuja génese estamos investigando.

Ao considerar que as sensacfes nos permitem conhecer as
propriedades das coisas, estamos de certa forma admitindo que esse
conhecimento ndo ocorre de modo passivo na medida em que existe um
papel ativo por parte do sujeito, em razdo do processo de interacdo entre
0 homem e a coisa. Por meio dessa atividade interativa entre 0 mundo
objetivo e 0 homem emergem novas e infinitas possibilidades de
interacdo, uma vez que pode haver inimeras conexdes com outros
objetos e suas propriedades, em um constante movimento interacional
entre a realidade, as sensacdes e as percepgdes humanas.

Podemos entdo, como diz Rubinstein (1965), incluir na percepcéo
um dado essencial: a palavra. As propriedades essenciais dos objetos
percebidos ficam fixadas na palavra. A palavra permite incluir um tipo
de conteldo que ndo é fornecido de forma sensorialmente imediata pelo
objeto, 0 que nos leva a concluir que a percep¢do humana tem, em certo
sentido, uma relagdo de dependéncia com as praticas humanas que
foram constituidas historicamente, uma vez que podem sofrer alteracfes
tanto em relacdo a forma de decodificar a informagdo como em seu
processamento, além de influenciar a decisdo de situar os objetos
percebidos em categorias apropriadas.

mundo exterior” (LEONTIEV, 1978, p. 209). Esse, para ele, é o “ponto mais
importante das teses de Setchenov, sobre a natureza do conhecimento sensivel”
(LEONTIEV, 1978, p. 209).

% |van Mikhailovich Setchenov (1829-1905) foi um fisiologista e psicélogo
russo, autor de Os reflexos do cérebro, livro publicado em 1866 na Russia, no
qual defendeu que os complexos processos psiquicos, como o pensamento,
devem ser tratados em sua materialidade e ser abordados como reflexos
complexos, e sugeriu as bases fisiologicas para a ligagdo entre o estudo
cientifico natural dos animais e os estudos filoséficos humanos (VIGOTSKI
BRASIL, 2014).
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Essa possibilidade de incluir conteido no objeto de forma nédo
imediata por meio da palavra é denominando mecanismo de “excitagdo
secundaria” (RUBINSTEIN, 1965, p. 125), por causa das vinculacdes
existentes entre as propriedades do objeto percebidas diretamente e o
contetdo da palavra.

A questdo da palavra incluida na percep¢do do objeto tem
importancia fundamental para os primeiros processos do pensamento
(andlise, sintese, abstracdo e generalizacdo). Quando o homem aprende
a falar, criam-se conexdes reflexas entre a coisa e a palavra que a
designa; esse “resultado traz novos componentes ao sistema de nexos
corticais que constitui a base neuro-dindmica da imagem do objeto”
(RUBINSTEIN, 1965, p. 125).

A percepgdo, portanto, ndo vem acompanhada da palavra. Se
assim o fosse, seria como se a palavra estivesse formada a priori na
consciéncia. O que ocorre é que sdo os dados sensoriais que nos
proporcionam inicialmente a imagem do objeto como primeiro sistema
de sinais e, posteriormente, a palavra, como segundo sistema de sinais,
entra em acdo reciproca com esses dados, gerando o conceito. Esse
processo é assim explicado por Rubinstein:

[...] a imagem sensorial-tatil do objeto comega a
incluir e a fazer seu o conteldo vinculado ao
significado do objeto de modo semelhante a como
dita imagem faz seu o conteldo de outras
recep¢oes. [...] como resultado da agéo reciproca
que se estabelece entre o primeiro sistema de
sinais e 0 segundo, a percep¢do incorpora em Si
mesmo o contedo conceitual da palavra,
deixando de lado a forma e a funcdo da palavra
como formagdo especial da lingua. O conteldo
sensorial da imagem se converte em portador do
conteldo conceitual (RUBINSTEIN, 1965, p.
125-126).

Podemos observar que o conteddo conceitual se inclui na
percepcdo do objeto como um de seus componentes e passa a Ser
assimilado como parte do conteldo do préprio objeto e ndo como
contedo da palavra. Esta passa a representar ndo a imagem do objeto,
mas o préprio objeto, o que demonstra que o objeto tem outras
propriedades além daquelas sensorialmente imediatas. Esse fato traz
muitas decorréncias, entre elas, a historicidade e a percep¢do do homem
ganham conteldo historico, transformam-se em categorias histéricas.
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Concordamos com as consideracfes de Golder (2004), pautadas
em Leontiev, acerca da percep¢do do objeto. Quando percebemos um
objeto, diz ele, ndo estamos apenas observando as dimensdes espaciais e
temporais, mas o seu significado. A percepc¢do envolve essa dimensao
que, em nosso entendimento, tem contetido histérico. Podemos, por
exemplo, deter-nos num detalhe de algum objeto, como uma cadeira,
n&o focando a associagdo de componentes desse objeto ou a soma deles,
mas 0 que percebemos é o objeto-cadeira, ou seja, os detalhes (tipo de
madeira, forma, contornos, estofamento, cores) ndo nos desviarao de seu
valor objetal.

Vigotski (1994), também expde que a percep¢do humana é a
percepcdo de objetos reais, algo que difere da percepcdo animal.
Quando percebemos algo, afirma ele, ndo o fazemos apenas por meio de
suas cores e formas, mas o percebemos com sentido e significado.

Essa questdo da formacdo da percepcdo a partir de dados
sensoriais é importantissima para nés na medida em que se configura
como uma das primeiras etapas do desenvolvimento do pensamento da
crianga. No inicio do desenvolvimento humano, a imagem sensorial
precede 0 dominio da palavra e € uma etapa necessaria para o
desenvolvimento da linguagem. Além disso, a percep¢do apresenta
estagios de desenvolvimento no proprio desenvolvimento humano.

Vigotski (1994), coloca em realce a relagdo entre o uso de
instrumentos e a fala afeta a diversas fungGes psicolégicas, dentre estas,
a percepgdo. Esse desenvolvimento que ocorre em sentido gradual e
qualitativo no desenvolvimento da crianga nédo significa uma espécie de
continuidade do desenvolvimento e aperfeicoamento das formas de
percepcdo animal, inclusive em relagdo aos animais mais proximos da
espécie humana. Em suas experiéncias com a descri¢do de figuras por
criangas, Vigotski (1994), demonstrou que por meio da fala, das
palavras, “as criangas isolam elementos individuais, superando, assim, a
estrutura natural do campo sensorial e formando novos centros
estruturais” (VYGOTSKY, 1994, p. 43), ou seja, a crianga comeca a
perceber 0 mundo ndo apenas por meios visuais, mas igualmente através
da fala. “Como resultado, o imediatismo da percep¢do ‘natural’ €
suplantado por um processo complexo de mediacdo; a fala como tal
torna-se parte essencial do desenvolvimento cognitivo da crianga”
(VYGOTSKY, 1994, p. 43).

Posteriormente, os mecanismos intelectuais relacionados a fala
adquirem novas fun¢fes — como a percepcdo verbalizada —, quando a
fala ganha a funcédo sintetizadora que, por sua vez, permitira atingir
formas mais complexas da percepcdo cognitiva. Vigotski (1994),
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esclarece que essas alteragdes sdo completamente novas e distintas de
processos correlatos nos animais superiores.

Desde as primeiras etapas do desenvolvimento da
crianca a palavra penetra na percepgdo da crianca,
separando e diferenciando elementos e superando
a estrutura natural do marco sensorial e, por assim
dizer, constituindo novos centros estruturais
artificialmente introduzidos e moveis
(VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 38).

Tanto para Vigotski como para Rubinstein, a palavra, a
linguagem, os signos, provocam alteracdes surpreendentes no processo
perceptivo logo no inicio do desenvolvimento humano. Segundo esses
autores, nos estagios mais precoces do desenvolvimento a linguagem e a
percepcao estdo interligadas. Esses processos, alids, ndo atingem apenas
0 processo perceptivo, mas igualmente 0s processos psiquicos e
cognitivos.

A transicdo, no desenvolvimento para formas de
comportamento qualitativamente novas, ndo se
restringe a mudancas apenas na percepgdo. A
percepcéo € uma parte de um sistema dindmico de
comportamento; por isso, a relacdo entre as
transformagGes em outras atividades intelectuais é
de fundamental importancia (VYGOTSKY, 1994,
p. 44).

Vistas por esse angulo, a fala e palavra tém graus diferentes de
expressdo e desempenham um papel ativo na percepcdo desde o
principio. Ao perceber 0 mundo ndo somente por meio dos olhos, mas
também por meio da fala, podemos dizer, seguindo a linha de
pensamento de Vigotski, que nesse processo estd o centro essencial do
desenvolvimento da percepcdo infantil. Mais a frente iremos abordar
detidamente esse processo.

O importante neste momento é evidenciar que a percepgdo &€ um
processo que acompanha o desenvolvimento humano desde o inicio de
sua vida e de sua espécie. Os dados sensoriais iniciais sdo constitutivos
do processo perceptivo, ocorrem em processos ativos (de diferenciagdo,
andlise, sintese e generalizacdes) por parte do sujeito e se transformam
gradativamente em conceitos por meio da palavra. Como ja expusemos,
uma das formas iniciais em um processo de aprendizagem de uma
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palavra nova pela crianga consiste em dar-lhe algumas propriedades do
objeto, da coisa, oferecidas na percepcdo do objeto com o qual
determinada palavra esteja relacionada. Ja evidenciamos anteriormente
que a palavra estd em situacdo de dependéncia com as propriedades
perceptivas do objeto. Na medida em que se consolida a palavra, da-se
um entrelacamento de propriedades do objeto, da coisa, e da palavra,
sendo que posteriormente tais atributos ficam relegados a um plano
secundario e a palavra passa a ocupar o lugar conceitual.

A partir das brevissimas questdes aqui levantadas e dos estudos
apresentados sobre o reflexo como atividade psiquica e como forma de
conhecer a realidade, destacamos que:

— as sensagOes sdo um produto da atividade analisadora do
cérebro, da diferenciacdo dos estimulos externos; é também andlise e
sintese, diferenciacdo sensorial e generalizacdo de estimulos externos;

— a sensacdo e a percepcdo, como partes do pensamento, formam
conexdes entre o sujeito e 0 mundo objetivo; emergem a partir da acdo
das coisas sobre o cérebro por meio de sua atividade reflexa, a partir da
influéncia reciproca entre 0 homem e 0 mundo objetivo por meio da sua
atividade pratica;

— a percepgdo é um processo ativo que inclui, em sua elaboracéo,
processos de andlise, sintese e generalizagdes (distintos nos diferentes
niveis de conhecimento);

— percepgéo e linguagem séo processos interligados;

— a percepcdo é constituida por propriedades sensoriais;

— as sensagdes e as percepcles tém vinculos com a realidade
objetiva;

— ndo existe pensamento abstrato desligado do sensorial.

Ao realizarmos exame mais aproximado, embora sucinto, do
papel das sensagdes e da percepg¢do na formagéo do reflexo e das formas
inicias de conhecer a realidade, vimos o quanto foi necessario e até
recorrente o debate entre a analise das sensacdes e das percepcdes para
os idealistas e materialistas como fundamento para uma teoria do
conhecimento. Obviamente, aqui ndo é o lugar de tratar tal contenda.
Entretanto, cabe registrar que Lenin, em seu debate com os
empiriocriticistas, defendia a importancia da sensacao e da percepcdo na
constituicdo do reflexo como imagem da realidade na consciéncia, e
mais do que isso, defendia que ndo era possivel substituir os objetos
pelos dados sensoriais. Rubinstein retoma a posicdo de Lenin e assevera:

O objetivo estratégico final do idealismo reside
em desabilitar a possibilidade do conhecimento
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sensorial — e em consequéncia de todo o
conhecimento — das coisas do mundo material
exterior, e abrir deste modo caminho ao
agnosticismo ou a teoria que substitui os objetos
por dados sensoriais. Para conseguir esse objetivo
o idealismo estraga o sensorial. Ao passar todas as
conexdes do sensorial a esfera do pensar, da
atividade animica, do espirito, o idealismo
contrap0e 0 pensar a sensagdo, rompe 0 pensar de
sua propria base sensorial, rompe a percepgdo e a
transforma em um derivado de dois componentes
heterogéneos: da sensagdo e do pensamento
(RUBINSTEIN, 1965, p. 135).

Para a psicologia da época (décadas de 1920 e 1930), era
importantissimo evidenciar e demonstrar as diferencas e as implicacdes
do conhecimento sensorial entre a perspectiva idealista e a perspectiva
materialista, na medida em que se buscava, naquele momento da histéria
do desenvolvimento da ciéncia e de mudancas sociopoliticas, consolidar
as bases de uma psicologia materialista a partir do marxismo, cujo
destaque era evidenciar e solidificar uma psicologia objetiva.
Especialmente Rubinstein e Vigotski foram combatentes; seus estudos a
partir do materialismo historico-dialético foram fundamentais na
elaboracédo das bases da perspectiva materialista para a psicologia, ainda
que esta tenha algumas limitagGes, dado 0 momento histérico, o proprio
processo de avango cientifico e as condi¢cdes sociais e politicas que a
Russia vinha experimentando.

Luria (1990), enfatiza 0 quanto a psicologia soviética buscava
principios materialistas para suas investigacdes, especialmente 0s
relacionados ao entendimento da consciéncia como reflexo do mundo
objetivo. O autor destaca que a psicologia soviética rejeitou o enfoque
de que a consciéncia é entendida como uma “propriedade intrinseca da
vida mental”. A partir do pensamento de Marx e Lenin, Luria chama a
atencdo para o papel da consciéncia na psicologia soviética. Ele acentua
que a consciéncia “é a forma mais elevada de reflexo da realidade: ela
ndo € dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada pela
atividade e usada pelos homens para orientd-los no ambiente, nédo
apenas adaptando-se a certas condi¢des, mas também reestruturando-se”
(LURIA, 1990, p. 23).

Retornando a questdo da percepgdo, ela esta presente como parte
constitutiva da agdo humana desde 0 momento em que comeca a agdo. O
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motivo® orienta a percepcdo para determinados objetos, fenémenos e
aspectos da realidade no agir do homem. No fazer, no agir, a percep¢édo
da situacdo ingressa como parte necessaria.

Diferentemente do animal, cuja percep¢do de determinados
objetos provoca reacOes imediatas dos atos instintivos que estes
realizam, no homem a percepcdo vai adquirindo autonomia na medida
em que a prdpria acdo vai exigindo mudancas e alteracGes. Nesse
contexto, a palavra desempenha papel importantissimo, como ja
assinalamos anteriormente.

Por meio do significado da palavra incluido na
percepgdo, significado que é um produto de uma
generalizagdo mais ou menos complexa, abstraida
do ndmero infinito das propriedades variaveis das
coisas, na percepcao se fixa o conteudo
fundamental, estavel e (invariante) do objeto. Por
outra parte, a acdo nao fica determinada de modo
tdo imediato pela situacdo dada. Entre a situacéo
imediata dada e o sujeito agente, se introduz em
qualidade de vinculo todo o ‘mundo interior’ do
homem, toda a sua experiéncia. Na palavra se faz
objetivo e se consolida todo o trabalho interno de
analise, de sintese, e de generalizagdo dos objetos
e fenémenos percebidos (RUBISNTEIN, 1965, p.
137).

A palavra possibilita que se atualize todo o trabalho de analise, de
sintese e de generalizagcdo em qualquer momento. Na percepc¢do humana
das coisas estdo presentes conexdes importantes entre elas, a vida e a
atividade do individuo, ou seja, a sua experiéncia e o significado que
possui, tanto no plano universal como no plano de sua singularidade,
fazem-se presentes, visto que as coisas tém funcdes fixadas nos
instrumentos que servirdo para a atividade do homem. Dessa forma, 0s
objetos ndo sdo percebidos apenas em suas propriedades sensoriais
iniciais (cor, forma), mas em seus atributos funcionais, vinculados ao
papel que desempenham na atividade do homem. Rubinstein (1965, p.

%8 A questio do motivo e do desejo na atividade humana é um tema que
gostariamos de abordar, mas que neste momento de nossa discussdo ndo sera
possivel em razdo da sua complexidade. No entanto, deixamos registrado que a
entendemos como fundamental no processo de apropriagdo do conhecimento.
Indicamos o livro de Serra (2008), Psicologia de la motivacion, para aprofundar
esta temética.
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139), afirma que a conexao entre a percepcao e a atividade pratica do
homem “se estabelece mediante o0 processo de cognicdo e,
principalmente, mediante o conhecimento sensorial do mundo exterior”.
Para o autor, isso implica considerar que qualquer sensagdo ou
percepcdo é decorrente da acdo reciproca que se estabelece, através do
cérebro, entre o individuo e 0 mundo circundante. O conteldo interior e
a estrutura da percepcdo das coisas apresentam sinais de que tais coisas
sd0 objetos da atividade do individuo. No desenvolvimento da
percepcdo humana esta presente o fazer pratico de carater social.

Essas considera¢des nos permitem entender que a percepgdo ndo
possui carater estatico; ao contrario, ao modificar-se a relacdo do
homem com as coisas no decurso da vida e do seu fazer, altera-se a
percepcdo em seu desenvolvimento. A imagem da coisa se reconfigura,
assume outra forma, e a percepcdo como parte desse processo também
se modifica. Contudo, esse movimento interno da percepg¢do ndo altera a
sua relativa estabilidade relacionada com as coisas e o sistema do fazer
pratico social — razao pela qual a palavra é tdo relevante, pois nela esta
fixado o significado basico, generalizado e estavel das coisas, adquirido
no sistema do fazer prético social, ou seja, inclui um conhecimento
generalizado acerca do objeto, resultado da atividade humana de carater
social e historico. E importante entender que o objeto da percepgo é a
prépria realidade objetiva e esta pressupde movimento e historia.

Rubinstein (1965, p. 142), destaca o principio de Marx a respeito
do “aspecto histérico da percepcdo, que se transforma a medida que se
criam novos objetos da mesma no processo do fazer social”. Podemos
citar como exemplo o refinamento da méo humana desde os primordios
até os dias atuais. Marx (2009), afirma que a formacdo dos cinco
sentidos é obra de toda a histdria até os dias de hoje. Entendemos que
esses sentidos continuam a se refinar, justamente pelo carater préatico,
social e histérico da humanidade.

Cabe destacar que ndo entendemos que a psique se reduz a um
reflexo externo; ela envolve outras dimensdes, processos tanto de
carater objetivo como subjetivo, sendo o subjetivo entendido a partir de
base objetiva, o que ndo significa reduzi-lo apenas a caracteristicas
objetais. As emocdes também fazem parte dessas dimensbes e as
compreendemos como essenciais. Trazemos subsidios em relacdo ao
papel das sensacOes e das percepcdes (afetos, emocges, desejos), sob o
ponto de vista da apropriacdo do conhecimento, porque elas também
fazem parte desse processo e podem modificar, ampliar, obstaculizar a
apropriacdo, muito embora reconhegamos que elas envolvem outros
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tantos componentes e que demandariam um longo tempo de estudos e
investigacdes.

Pelo exposto, podemos concluir que todo conhecimento parte de
dados sensoriais e empiricos, mas ndo se limita a eles — essa € apenas
uma forma inicial de conhecer. O processo inicial do conhecimento
suscita a passagem ao pensamento abstrato na medida em que apenas o
conhecimento sensorial ndo é suficiente para resolver o problema em
sua plenitude. Isso necessariamente ndo implica que o conhecimento
sensorial esteja relacionado somente ao que € epidérmico, ao superficial.
Seria mais correto falarmos de graus qualitativos, de niveis de
conhecimento nos quais o sensorial esta presente e de forma distinta em
cada nivel e grau de profundidade do conhecimento e do pensamento
abstrato.

O conhecimento sensorial possui certo grau de generalizacdo.
Esta ocorre tanto na sensagcdo como no pensamento, mas acontece com
caracteristicas distintas. O que ocorre é um refinamento do
conhecimento sensorial e da percepcdo, que do mesmo modo apresenta,
em nosso entendimento, graus e niveis. Esses graus de profundidade,
tanto do sensorial como da percepgdo, permitem chegar a esséncia. Para
Rubinstein (1965, p. 149),

[...] o conhecimento sensorial, enriquecido com os
resultados do conhecimento do abstrato, pode
alcangar um conhecimento do essencial, do geral,
em uma medida sensivelmente maior ao das
possibilidades do conhecimento sensorial tomado
de per si e isoladamente. Mas este fato ndo refuta,
sendo que confirma a necessidade objetiva de que
se passe do conhecimento sensorial ao
pensamento abstrato.

Até aqui é coerente inferir que tanto a sensacdo como a percepgao
sS40 processos que se desenvolvem no ser humano a partir de sua
insercdo no mundo objetivo e seu funcionamento possui caracteristicas
psicoldgicas e gnosioldgicas. Vimos que esse funcionamento é ativo e
possui graus de aprimoramento e refinamento e aspectos que se
modificam com o desenvolvimento histérico® e dependendo das

%2 Luria (1990), em suas investigacdes sobre a percepcdo de cor e forma com
diferentes grupos de adultos (mulheres ichkari, camponeses, mulheres na pré-
escola, ativistas das fazendas coletivas e mulheres na escola de professores),
constatou mais semelhancas em relagdo “aos individuos formados com
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experiéncias socio-historicas as quais os individuos estdo submetidos,
que serdo menos ou mais enriquecidas. Vimos ainda que ndo existe
pensamento abstrato desligado do sensorial.

Entendemos que o0 pensamento abstrato é a base do pensamento
tedrico e que qualquer pensamento tedrico esta vinculado ou se inicia
por meio dos dados sensoriais, chegando ao conteldo mais abstrato a
partir de analises mais ou menos profundas desses dados sensoriais que
contribuem para a formacdo do pensamento abstrato que em seu interior
encontra um contetdo sensorial. Por mais comum que seja a
generalizagdo conceitual, estd envolvida também uma generaliza¢do
sensorial. Portanto, no processo da cognigdo, ou seja, no processo de
adquirir conhecimento ao incorporar conteldos abstratos, de certo modo
estard presente uma esfera sensorial que vai consolidando-se e
transformando-se sem jamais ser eliminada, modificando a qualidade
sensorial e consequentemente a qualidade e o aprimoramento do
pensamento. No préximo item abordaremos como acontece a atividade
psiquica como atividade reflexa a partir do principio do determinismo
materialista dialético.

3.3 ATIVIDADE PSIQUICA COMO ATIVIDADE REFLEXA: A
CONCEPGAO DIALETICO-MATERIALISTA DO DETERMINISMO

E corrente a ideia presente no senso comum de que nosso cérebro
é o responsavel pelo pensamento. Em certo sentido, ele € mesmo, mas
ndo como aquele que produz o0 pensamento, e sim como 6rgdo
responsavel por uma atividade denominada atividade psiquica, que se
desenvolve no interior desse 6rgdo. Trata-se, portanto, de uma atividade
cerebral que, conforme ja explicitado anteriormente, s6 é possivel em
uma concepgdo materialista, em funcdo do mundo exterior e da agédo que
este exerce sobre o cérebro. Isso significa dizer que essa é uma atividade
reflexa, determinada por aquilo que estd fora e em continua
interconexdo com o corpo ou fendmeno que recebeu determinado

influéncias culturais e académicas, isto €, a pessoas com um sistema de cddigos
conceituais para os quais tais percepcdes estdo adaptadas. Em outras condicdes
socio-historicas, nas quais a experiéncia de vida é basicamente determinada pela
experiéncia prética e onde a influéncia da escolaridade ainda ndo chegou a ter
um efeito, o processo de codificagdo é diverso porque a percepgdo de cor e
forma se adapta a um sistema diferente de experiéncias praticas, sendo
designada por um sistema diferente de termos semanticos e estando sujeita a leis
diferentes” (LURIA, 1990, p. 63).
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estimulo ou sofre determinada acdo. Nas palavras de Rubinstein (1979,
p. 286), “é uma atividade com a qual o organismo responde a acdo do
estimulo, porém, o estimulo externo ndo determina de forma direta o
efeito Ultimo do processo a que da origem, sua agdo se efetua de
maneira mediada através das condi¢es em que se encontra”.

Diferentemente de uma determinacdo mecanicista, na qual as
causas externas exercem uma determinacdo direta sobre o corpo ou
fendmeno, o determinismo materialista dialético, ao contrario, vai dizer
que existe uma relacdo de interdependéncia, na qual o carater das
condigdes internas, relativas a atividade nervosa superior, 0S processos
nervosos fundamentais, suas correlagbes e suas leis internas sdo
responsaveis por essa mediacdo. O efeito desse estimulo ndo depende
somente do corpo que o originou, mas também do corpo sobre o qual a
acdo se processa. Aqui verificamos claramente o principio materialista
dialético do determinismo: as causas externas atuam sobre as condigdes
internas. A partir desse principio se configura que toda acdo é uma
interacdo entre causas e condices.

Segundo Rubinstein (1979), Lenin, em sua obra Materialismo e
empiriocriticismo, apresenta o monismo materialista da filosofia
marxista cuja esséncia estd expressa na seguinte frase: “o psiquico, a
consciéncia, o espirito, é a funcdo do cérebro, o reflexo do mundo
exterior” (RUBINSTEIN, 1979, p. 282). Lenin considerava que “no
fundamento do mundo material se encontra a propriedade do reflexo”
(RUBISNTEIN, 1979, p. 16). Podemos dizer que a base ontolégica esta
“na propriedade do reflexo como propriedade geral da matéria”
(RUBISNTEIN, 1979, p. 16), ou seja, repousa no fato de que a propria
matéria possibilita seu reflexo, pode ser refratada/refletida e apreendida
pela consciéncia, sendo que o objeto tem papel determinante. Esse
processo ocorre por meio das atividades internas de anlise, de sintese,
dirigidas ao reconhecimento e restabelecimento mental da realidade
objetiva, transformando os dados sensoriais iniciais que surgem por
meio do resultado dos estimulos da acdo dos objetos sobre os 6rgaos dos
sentidos, mas que, no entanto, ainda ndo expressam de forma apropriada
a “esséncia” do objeto.

A captura da esséncia do objeto se configura como um degrau
superior do pensamento, exige outras formas e movimentos do pensar e
esta relacionada com a teoria do reflexo e sua relagdo cognoscitiva —
assunto sobre o qual versaremos mais a frente. Setchenov (1866), chama
a atencdo para o fato de que o reflexo cerebral é um reflexo aprendido e
n&o inato, adquire-se ao longo do desenvolvimento individual, tem uma
relacdo de dependéncia com as condic¢Ges nas quais se forma. Assim, o
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reflexo cerebral constitui um nexo entre o organismo e suas condigdes
de existéncia. Ele considerava a atividade psiquica como um “encontro”
do sujeito com a realidade objetiva.

Rubinstein (1965), a partir de Lenin, esclarece que a atividade
psiquica é uma fungéo do cérebro, é um reflexo do mundo exterior, dado
que a propria atividade cerebral é uma atividade reflexa e tem como
condicionante a acdo desse mundo. “A atividade psiquica é uma
atividade cerebral que constitui, tanto, um reflexo, e um conhecimento
do mundo” (RUBINSTEIN, 1965, p. 11), o que, segundo o autor, leva a
duas consequéncias: uma de carater gnosiolégico, relacionada ao valor
cognoscitivo dos fendmenos psiquicos em funcdo da realidade objetiva,
e outro, na esfera das ciéncias naturais, concernente a vinculagdo do
psiquico com o cérebro. Essas duas decorréncias ndo sao opostas e nem
separadas; elas formam uma relacdo do psiquico com o cérebro e sua
relagdo com 0 mundo exterior.

A propria atividade do cérebro depende dessa interacdo entre o
homem e o mundo exterior, da relacdo que se estabelece entre a
atividade do homem e suas condi¢des de vida, suas necessidades. “O
cérebro é somente o 6rgdo da atividade psiquica” (RUBINSTEIN, 1965,
p. 15, grifo do autor) — alids, um érgdo altamente complexo —; o
homem é o sujeito da atividade. E o homem que tem sentimentos,
pensamentos que emergem por meio da atividade do cérebro, que entra
em contato com conhecimento do mundo exterior e o modifica, é o
homem, com sua ineliminavel base inorganica e organica, que por meio
de “sentimentos e pensamentos expressa uma atitude emocional e
cognoscitiva do homem frente ao mundo” (RUBINSTEIN, 1965, p. 15).
Desse modo, os fendmenos psiquicos estdo necessariamente vinculados
a realidade objetiva e a atividade reflexa do cérebro.

Podemos dizer que o cérebro é, por conseguinte, o 6rgdo da
atividade psiquica e ndo sua fonte. A fonte da atividade psiquica é o
mundo exterior, é aquilo que se encontra fora do individuo, que o
motiva a agir, a realizar sua atividade pratica e, desse modo, conhecer e
atuar na realidade cognitivamente. A funcdo cognoscitiva do homem
em relacdo ao conhecimento do mundo exterior possui uma base
material, real, objetiva, constituida pelo movimento interativo constante
que se produz entre o individuo e 0 mundo objetivo durante toda a sua
vida por meio de sua acdo pratica e de suas relagbes com outros homens.

A concepcéo da atividade psiquica como atividade
reflexa, descansa no principio de que o0s
fendmenos psiquicos surgem no processo de
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interagdo que se estabelece entre o individuo e o
mundo através do cérebro; por esse motivo os
processos psiquicos, inseparaveis da dindmica dos
processos nervosos, ndo podem ser desvinculados
nem da atividade, das ac¢Ges, do fazer pratico deste
Gltimo. Os processos psiquicos servem para
regular dita atividade pratica do individuo
(RUBINSTEIN, 1965, p. 243).

Essa é a base ontologica sobre a qual se produz a atividade
cognoscitiva do homem que, dado seu carater de ser social, transcende,
mas ndo elimina, a esfera inorganica e organica e adquire contetdo cada
vez mais social. Portanto, a concepcdo materialista dialética do
determinismo, como demonstramos anteriormente, atua como
mediadora, tanto na teoria dos reflexos — concernente a atividade
psiquica como atividade nervosa superior do cérebro — quanto na teoria
materialista do reflexo — relativa a atividade psiquica como atividade
cognoscitiva do homem.

Lukacs (1981), corrobora, diferenciando como na espécie
organica o processo de reproducdo atende as demandas bioldgicas e
como no ser social o préprio processo de reproducdo (ndo apenas
bioldgico, mas da vida mesmo), provoca mudancas tanto internas (no
sujeito) como externas (na realidade).

Enquanto na vida organica as tendéncias para
preservar a si e a espécie sdo reproducdes em
sentido  estrito, especifico, ou seja, sao
reproducdes daquele processo vital que perfaz a
existéncia bioldgica de um ser vivo, enquanto,
portanto, neste caso s6 mudangas radicais do
ambiente provocam, via de regra, uma
transformacéo radical destes processos, no ser
social a reproducdo implica, por principio,
mudangas internas e externas (LUKACS, 2013, p.
159-160).

Essa premissa filoséfica permitiu uma nova abordagem sobre
essas duas questBes (orgdnica e cognitiva) importantissimas e
completamente imbricadas em seu funcionamento, comprovando seu
carater de unidade. Podemos inferir a evidéncia de duas areas do
conhecimento (a psicologia e a filosofia) nos estudos de Rubinstein e
Lukécs sobre a teoria do conhecimento, com decorréncias substanciais
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para a educacdo que busca o desenvolvimento integral da pessoa. Assim
se refere Rubinstein:

Isso se traduz ja com toda claridade, na estrutura
da teoria psicolégica do pensar, no enfoque dos
problemas basicos, de principio, acerca da teoria
da sensagdo e da percepgdo, e ainda se traduzird
na solugdo de todas as questdes fundamentais da
psicologia, incluidas as questdes psicoldgicas da
educacdo do homem (RUBINSTEIN, 1979, p.
288).

Isso demonstra a preocupacdo de Rubinstein com 0s processos
psiquicos internos e sua determinagdo na constituicdo da atividade
psiquica. Para ele, como ja dissemos anteriormente, as condi¢des
externas tém prioridade ontoldgica sobre as internas. O autor assevera
que a tarefa da psicologia € justamente investigar as condi¢des internas e
suas determinacfes e que a questdo bioldgica e seus determinantes néo
s&o subsumidos do complexo funcionamento da atividade psiquica. E
importante considerar que a atividade psiquica, como tal, é uma
atividade de um orgdo material, do cérebro, mas é também uma
atividade nervosa. Por isso é necessario estabelecer a correlagdo entre
esses dois processos.

Nosso objetivo com essa exposicdo é demonstrar o carater de
atividade reflexa de nosso cérebro como atividade imanente, mas ndo
inata, cuja base estd assentada na perspectiva do materialismo, que
encerra antigas dualidades sobre a atividade psiquica e a reafirma como
uma atividade cerebral condicionada exteriormente, desvinculando-a de
uma perspectiva metafisica que considerava a alma sua fonte.

Neste momento ndo abordamos a questdo da atividade reflexa em
si, sob a dtica fisioldgica e seu funcionamento especifico, muito embora
ela necessariamente precise ser considerada e conhecida. Sabemos que a
atividade reflexa inicia a partir de um estimulo exterior sobre o receptor
(6rgéos dos sentidos), mas ndo vamos adentrar nesse aspecto, pois o que
nos interessa aqui é entender que, nesse complexo processo, o resultado
que se apresenta é a sensagao e a percepcao.

Importa salientar que, em consequéncia da formagao da sensacao
e da percepc¢do proveniente do estimulo externo sobre o receptor, funda-
se uma atividade genuina que acontece no processo mesmo de seu
funcionamento, fazendo emergir do homem, por meio da agdo no
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mundo exterior, as respostas para satisfacdo de suas necessidades que
incluem modifica¢Bes nesse mundo.

A atividade reflexa do cérebro é provocada por
estimulo, que atua a principio como agente fisico.
No transcurso da atividade reflexa que este
provoca, surge a sensacdo, e o estimulo, que
trabalha a principio tdo somente como agente
fisico, toma o carater de objeto sensorialmente
percebido. O decurso ulterior da atividade reflexa,
se verifica sob a acdo deste objeto reflexado
sensorialmente por meio da sensacdo (objeto que
ndo deixa de ser, no entanto, agente fisico). Deste
modo a sensagdo se incorpora na atividade reflexa
(RUBINSTEIN, 1965, p. 281).

O objeto passa a ser um sinal que se incorpora na atividade
reflexa, mediado pela sensagdo, ou ainda, o sinal é o estimulo mediado
pelas sensacdes e percebido em forma de objeto. Reconhecer o papel
das percepcdes e das sensacOes na atividade reflexa do cérebro nédo
significa, diz Rubinstein (1965), a introdugdo de um elemento
subjetivista. O monismo materialista em relacdo a teoria do
conhecimento reconhece que as sensagdes e as percepg¢des sao reflexo e
imagem daquilo que possui uma existéncia real (assunto que veremos
mais a frente), em um movimento que possui plena objetividade.

A atividade reflexa produz, portanto, dois resultados
fundamentais: o de reflexar, refletir o mundo — de modo imediato pelos
sentidos e de modo mediado pela palavra —; o outro se refere as acfes
do homem para satisfacdo de suas necessidades; ao satisfazé-las, ele
modifica a realidade.

Segundo Rubinstein (1965, p. 288), “a atividade reflexa do
cérebro é uma atividade analitico-sintética. Analise e sintese constituem
sua composicdo béasica”. Os processos de andlise e sintese estdo
presentes tanto em relacdo aos estimulos que atuam sobre o cérebro
como na relagdo cognoscitiva deste, como caracteristica do pensamento
propriamente dito. Inicialmente ocorre por meio das imagens sensoriais
imediatas e posteriormente para analise e sintese de imagens verbais. “O
pensamento, que opera com material mental objetivado na palavra,
constitui sempre uma interacdo entre o sujeito pensante e o contetdo do
saber objetivado na palavra” (RUBINSTEIN, 1965, p. 290). A palavra,
por condensar a experiéncia social objetivada, permite a comunicagio
entre 0 homem e a humanidade, assim como possibilita fixar resultados
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do conhecimento e adjudica continuidades, ou seja, oportuniza o
processo historico do conhecimento. Assunto que abordaremos mais a
frente.

Em cada estagio do processo cognitivo se altera o carater de
andlise, de sintese e de generalizagbes. Essa modificacdo esta
relacionada ao objeto-ser daquilo que se analisa, sintetiza e generaliza.
Do mesmo modo, em cada estigio da cognicdo, esse carater aparece
com particularidade qualitativa diferenciada em relacdo a cada um
desses processos.

Explicitado o carater da atividade psiquica como atividade reflexa
do cérebro, veremos agora o carater cognitivo da atividade psiquica e
como, a partir do principio do determinismo dialético, j& mencionado
por nds, é possivel compreender esse movimento das causas externas,
portanto, do mundo externo atuando sobre condigBes internas do
individuo como um dos principios fundantes da psicologia soviética e
marxista que revela as condigdes internas da atividade psiquica no
processo de apropria¢do de conhecimento.

3.4 OS CAMINHOS PARA APROPRIACAO DO CONHECIMENTO:
O PENSAMENTO COMO COGNICAO

Iniciaremos retomando a premissa bdasica apresentada por
Rubinstein (1965), de que a atividade psiquica é uma atividade reflexa e,
ao mesmo tempo, um reflexo da realidade objetiva: “a atividade
psiquica constitui uma funcdo do cérebro e um reflexo do mundo
exterior, porque a prépria atividade cerebral é uma atividade reflexa
condicionada a agdo desse mundo” (RUBINSTEIN, 1965, p. 12, grifos
do autor).

A partir da breve diferenciacdo formulada entre a perspectiva

materialista e idealista em relagio a teoria do conhecimento,
abordaremos com mais detalhes a concepc¢do dialético- materialista do
determinismo no que tange a atividade psiquica em seu aspecto
cognoscitivo. Em nossa compreensdo, esse principio dialético-
materialista do determinismo desenvolvido por Rubinstein nos permite
objetivar de forma contundente os caminhos do pensamento assentados
na concepcdo materialista e seu papel no processo de investigagdo do
conhecimento.
Davidov, em suas publicacbes intituladas La ensefianza escolar y el
desarrollo psiquico (1988), e Tipos de generalizacion en la ensefianza
(1982), reconhece que Rubinstein foi um dos psicologos soviéticos de
base marxista que se dedicou ao estudo dos processos do pensamento.
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Em nossa psicologia dos dltimos decénios, a
teoria mais circunstanciada do pensamento figura
nas obras de S. L. Rubinstein (1889-1960), que
tem feito avangar muito a solu¢do de varios
problemas fundamentais relacionados com o
estudo desta complexa forma de atividade
psiquica (DAVYDOV, 1982, p. 227-228).

E fundamental reconhecer que todo processo psiquico tem um
aspecto cognitivo e estd envolvido em uma permanente relacdo de
conhecimento, mas ndo se reduz a este. Rubinstein (1965 p. 14), afirma
que “todo ato psiquico concreto, toda a ‘unidade’ de consciéncia
compreende ambos os componentes: um intelectual ou cognoscitivo e
outro afetivo”. Mas € no aspecto cognoscitivo que se manifesta de
forma mais relevante a conexdo entre os fendmenos psiquicos e o
mundo exterior.

Para fazer essa afirmacdo, o autor se inspira na concepgédo
dialético-materialista do determinismo apresentada por Lenin, cujo
principio é que as causas externas atuam sobre condi¢des internas. Essa
premissa possibilitou superar a antitese entre o condicionalismo externo
e o desenvolvimento espontdneo interior. E exatamente esse
encadeamento entre essas causas e condi¢des que permite explicar os
fenémenos e “proporciona os cimentos de uma teoria a um referido
fenémeno, seja o que seja, incluindo os fendmenos psiquicos”
(RUBINSTEIN, 1959, p. 10). Por meio dessa formula foi possivel
determinar a regularidade dos fenbmenos psiquicos. Esse movimento de
encadeamento entre 0s excitantes externos e as condigdes internas se
deve ao fato de o proprio desenvolvimento possuir uma légica interna,
ndo obstante esteja condicionado por influxos externos.

Ao aceitar a teoria dos dois fatores, Rubinstein (1965), sustenta
que é possivel superar antigas dicotomias e dar um novo significado a
compreensdo sobre os fendmenos psiquicos. Cabe assinalar que, nesse
encadeamento de influéncias reciprocas entre as causas externas e
condigdes internas, as primeiras tém prioridade ontolégica sobre as
segundas.

Com referéncia a formula estimulo-reagdo defendida por
Watson®® na psicologia behaviorista e que postula que a causa externa, o

% John Broadus Watson (1878-1958) — psicélogo estadunidense que langou as
bases tedricas da psicologia do comportamento, o behaviorismo ou
comportamentalismo. E autor dos livros The ways of behaviorism (Os caminhos
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estimulo do ambiente, determina de forma direta a reacdo do organismo,
sem que em nada intervenham fatores internos, Rubinstein (1959),
afirma que Watson aborda a questdo, omitindo as reacfes internas, sem
considerar o efeito provocado por tais estimulos; “ndo correlaciona os
influxos externos com as condicdes internas” (RUBINSTEIN, 1959, p.
11). Segundo esse pensamento behaviorista, 0 processo assumia carater
mecanico, a dialética inexistia nesse processo, entendia-se que 0s
estimulos externos atuavam diretamente sobre o sujeito, provocando
reacOes, ignoravam-se as condicBes internas do sujeito, deduzindo os
fenbmenos psiquicos diretamente da excita¢do externa.

As causas externas (excitantes externos) atuam sempre de forma
mediada sobre condices internas. “Assim concebido o determinismo, a
personalidade adquire verdadeira importancia no conjunto global de
condigdes internas necessarias para a regularidade dos processos
psiquicos” (RUBINSTEIN, 1959, p. 14). Os estimulos externos se
encontram relacionados com o seu efeito psiquico tdo somente de forma
mediada. E isso que Rubinstein considerava como a pedra angular para
0 estudo tedrico dos problemas da psicologia.

Do mesmo modo, Vigotski dedicou particular atencdo em seus
estudos e investigacBes ao carater das mediagdes — ferramenta material
— no desenvolvimento cultural humano, especialmente aos mediadores
semioticos que envolvem os signos até sistemas semidticos complexos
que atuam com ferramentas psicolégicas e transformam os impulsos
naturais em processos mentais superiores.

Esses fundamentos do principio do determinismo dialético
permitem desvendar processos que ficam subsumidos na atividade
psiquica e que parecem ser conhecidos e compreendidos. Nosso
objetivo, como j& explicitamos varias vezes, é justamente chegar a
génese desses procedimentos para posteriormente compreender de
forma mais clara e objetiva como se originam 0s processos cognitivos
de apropriacdo da realidade no inicio do desenvolvimento da crianga,
guando esses processos estdo presentes como leis gerais.

Do principio do determinismo dialético é possivel depreender
que:

— a prioridade ontolégica estd nas causas externas (excitantes
externos);

do behaviorismo). New York: Harper & Brothers, 1928, e Psychological care of
infant and child (Cuidado psicolégico do infante e da crianca). New York:
Norton, 1928 (STRAPASSON; 2008).
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— as causas externas e as condi¢des internas funcionam como uma
unidade, ou seja, ndo é possivel separa-las; sdo processos que, embora
diferentes, com determinagdes proprias, funcionam dialeticamente;

— 0 encadeamento, a correlagdo existente entre esses dois fatores
(causas externas e condigdes internas), ocorre sempre de forma
mediada; sdo processos que jamais acontecem de forma direta;

— toda acdo é uma interagcdo entre as causas externas e as
condic@es internas;

— as sensacbes e as percepcbes sdo as formas inicias de
estabelecer correlacdo entre o externo e o interno, mas ndo se limitam a
essa etapa; representam apenas o primeiro degrau do complexo processo
cognoscitivo, estando presentes em qualidade diferenciada em todo o
processo como atributo ineliminavel,

— esse principio se aplica a todos os problemas da atividade
psiquica.

Além dessas caracteristicas, Rubinstein (1959), apresenta outro
aspecto importante do principio do determinismo relacionado ao
processo do pensar:

[..] o pensamento se encontra incluido no
processo que se origina em virtude das influéncias
reciprocas que se ddo entre 0 homem o e mundo
objetivo; surge no transcurso de dito processo e
serve para que este Ultimo se verifique
eficientemente. A cognicdo, 0 pensar é um
processo formado por influéncias reciprocas que
se estabelecem entre o sujeito pensante e o objeto,
entre esse e 0 conteido objetivo do problema que
se resolve (RUBINSTEIN, 1959, p. 22).

Decorre dessa premissa que as condic¢Bes internas da atividade
cognoscitiva e as leis que a regem ndo podem separar-se das condigdes
objetivas externas. O pensamento possui leis internas préprias, o que
significa dizer que no processo de pensar vado se criando condicGes
internas adequadas para que esse Processo possa continuar
desenvolvendo-se, sendo que nas condi¢des internas existem aspectos
fisiol6gicos (processos cerebrais, corticais) que estdo incluidos
organicamente como parte da atividade mental, conectados entre si, e
aspectos  psicologicos. Isso implica considerar que o0 ndo
desenvolvimento ou enriquecimento do processo do pensar, das
condicBes internas sob o influxo de causas externas, da-se em nivel
menos profundo, mais superficial.
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O pensamento é um processo de cognigdo, portanto, de
conhecimento, que emerge diante de situacBes problematicas, cujo
objetivo é resolvé-las. Contudo, o pensamento € muito mais do que isso;
vai além de uma definicdo apenas pragmatica.

O fato de existirem situacBes probleméaticas revela o
desconhecimento para a sua solucdo, isto é, a situacdo-problema indica
pontos desconhecidos, denotando algo que est& implicito, ndo conhecido
explicitamente em relagdo as conexdes com as quais se encontra posto.
Justamente aquilo que esta implicito € que vem a ser o problema, pois se
estivesse explicitado seria conhecido e portanto deixaria de configurar-
se como problema. Rubinstein (1959, p. 24), assevera que “o carater
problemético”

[...] é uma propriedade inerente a cognicao. Néo
expressa somente um determinado estado
subjetivo do ser cognoscente, mas surge com a
necessidade rigorosa da relagdo objetiva que se
estabelece entre o conhecer e o ser, entre 0
conhecer e seu objeto, assim como a nhatureza
deste Gltimo do carater infinito de seus
determinantes e da inter-relagdo dos mesmos
(RUBINSTEIN, 1959, p. 24).

O carater de infinidade das coisas condiciona, de certo modo, a
existéncia de problemas e de situacBes-problema, ja que os fendmenos
do mundo nédo se encontram isolados, mas em reciproca concatenacéo,
pois algo dado explicitamente resulta em algo dado implicitamente
(aparéncia e esséncia). HA sempre uma inter-relacdo entre tudo o que
existe, 0 que constitui a base ontoldgica do problema do conhecimento.

O pensamento pode ser definido como o conhecer que ocorre de
forma mediada e sua funcdo € buscar o que estd dado implicitamente,
partindo do que esta explicitamente posto. Mais a frente abordaremos
de que modo a mediagdo por instrumentos e signos esta presente desde o
inicio nos processos de desenvolvimento do pensamento humano. Mas o
que mobiliza 0 homem a pensar? Entre as premissas, destacam-se 0
desejo de conhecer o desconhecido, aquilo que ainda ndo esta para ele
explicitamente exposto; a motivacdo para descobrir o implicito; a busca
entre 0 dado e 0 buscado, entre o que existe e é conhecido e o que existe
é ndo conhecido. Supdem-se que 0 que leva 0 homem a pensar sdo 0s
motivos, as necessidades. E preciso que existam motivos que incitem o
homem a pensar, e tais razdes, podemos dizer, encontram-se, em Gltima
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instancia, na vida do homem. A prépria vida é que coloca para ele
problemas como: o que fazer? Podemos dizer que a propria vida gera
motivos para conhecer.

Seja qual for a razdo que leva 0 homem a pensar, uma vez
iniciado esse processo, incidirdo motivos de carater cognoscitivo, como
o0 desejo de saber o desconhecido. E nesse desejo se encontra o que ha
de mais importante no processo do pensar, na cogni¢do: “o reciproco
influxo entre o sujeito pensante e o objeto de conhecimento”
(RUBINSTEIN, 1966, p. 29). Isso traduz o principio do determinismo
dialético, segundo o qual o ponto de partida sdo as condicfes externas
que atuam sobre as condicOes internas do sujeito. Veremos agora 0s
elementos constitutivos das condi¢cfes internas do processamento do
pensar.

35 OS PROCESSOS DO PENSAR: A CONFIGURAGCAO DO
CONHECIMENTO EMPIRICO E DO CONHECIMENTO
CIENTIFICO

A discussdo que vamos apresentar € bastante complexa e,
dependendo da base tedrica que a sustente, corre-se o risco de torna-la
ainda mais obscura, gerando interpretacdes equivocadas. Iniciaremos
retomando, ainda que brevemente, algumas consideracdes sobre a
génese do processo de formacdo do pensamento, do conhecimento e,
consequentemente, a formac&o inicial de conceitos.

O processo de formacdo de conceitos € necessariamente
constituido por uma dimenséo de conhecimento. N&o é possivel formar
conceitos sem que haja conhecimentos, a0 mesmo tempo em que
determinada relacdo de conhecimentos envolve indispensavelmente,
como ja demonstramos, etapas, operagdes mentais € processos,
condigdes internas proprias da atividade reflexa psiquica (causas
externas sobre condic¢des internas) que possibilitam ao sujeito conhecer.
Nesse sentido, consideramos necessario reafirmar que a base ontolégica
de todo o conhecimento humano é sua atividade objetal-pratica — o
trabalho, o agir humano.

Leontiev (1983, p. 51), ressalta a importancia que teve a categoria
da préxis na teoria do conhecimento e como ela se institui como ponto
fundamental da “linha diviséria entre a concepcdo marxista do
conhecimento e a existente no materialismo pré-marxista por um lado, e
na filosofia idealista, por outro”. Leontiev recupera em Marx e Lenin a
categoria da pratica. Citando Lenin, ele acentua que “o ponto de vista da
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vida, da prética, deve ser o ponto de vista primeiro e fundamental da
teoria do conhecimento” (LEONTIEV, 1983, p. 51).

Marx e Engels (2009), escreveram que as ideias, as
representacdes da consciéncia, aparecem inicialmente entrelagcadas com
a atividade material e o comércio material dos homens, como a
linguagem da vida real. Com o desenvolvimento da atividade prética,
social, os homens ndo apenas produzem a partir da natureza o que
consideram necessario, mas reproduzem e também passam a criar
qualquer objeto que esteja nela incluido potencialmente. Marx assim se
refere ao carater de natureza consciente desse processo:

O engendrar pratico de um mundo objetivo, a
elaboragdo da natureza inorganica é a prova do
homem enquanto um ser genérico consciente, isto
€, um ser que se relaciona com o género enquanto
sua propria esséncia ou [se relaciona] consigo
enquanto ser genérico. E verdade que também o
animal produz. Constr6i para si um ninho,
habitacGes, como a abelha, castor, formiga etc. No
entanto, produz apenas aquilo que necessita
imediatamente para si ou sua cria; produz
unilateral[mente], enquanto o homem produz
universal[mente]; o animal produz apenas sob
dominio da caréncia fisica imediata, enquanto o
homem produz mesmo livre da caréncia fisica [...]
(MARX, 2009, p. 85, grifos do autor).

Sabemos que o mundo objetivo, a realidade e a necessidade
humana de atuar nesse mundo geraram profundas mudangas na
sensibilidade humana em comparacdo a do animal, possibilitaram
estabelecer elos entre as acBes materiais e as representacdes. Essa forma
inicial permitiu o desenvolvimento de todos os tipos de atividade
espiritual do homem, inclusive, como ja vimos, o pensamento.

Os animais, mesmo 0s superiores, apresentam em seus atos
imediatos do comportamento apenas e tdo somente imagens diretas da
percepcdo do meio. Ja com as pessoas, 0s objetos naturais aparecem
como algo que necessita ser transformado para que possa satisfazer suas
necessidades sociais. A mao humana &, sem davida, um 6&rgdo
preponderante, porque por meio da sua capacidade tatil foi possivel
realizar muitos e refinados movimentos. Obviamente que, com sua
interacdo com outros Orgdos dos sentidos, adquiriu a funcdo de
orientacdo do mundo objetal. “Antes de converter-se em objeto do
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pensamento, a natureza tem que passar pelas mdos do homem cingido
com seus instrumentos de trabalho” (ROSENTAL; STRACKS, 1958, p.
5).

Marx mostra claramente como a formacdo dos 6rgdos dos
sentidos possui vinculagdo com o desenvolvimento historico da espécie
humana, com o mundo dos objetos criados por ela, e como essa
atividade se converteu na base do trabalho.

Pois ndo sé os cinco sentidos, mas também os
assim chamados sentidos espirituais, os sentido
préticos (vontade, amor, etc.), numa palavra
sentido humano, a humanidade dos sentidos, vem
a ser primeiramente pela experiéncia de seu
objeto, pela natureza humanizada. A formagdo
dos cinco sentidos é um trabalho de toda a histdria
do mundo até aqui (MARX, 2009, p. 110, grifos
do autor).

O longo processo de socializagdo da humanidade foi adquirindo
carater cada vez mais universal em sua forma de reproduzir e assimilar
objetos, assegurando a esséncia destes nesse processo. Inicialmente, em
épocas remotas da histéria humana, o processo de transformacdo das
representacdes estava ligado de forma inelimindvel com a atividade
material pratica e social das pessoas. Segundo Davidov (1988), a
idealizacdo primaria das representacdes estava relacionada a aspectos da
vida material, especialmente aqueles que podiam ser observados e
constatados por meio da percepcdo. Também estava associada a uma
finalidade previamente idealizada com objetivo claro de atender a
realizacdo de uma atividade. Como escreveu Davidov (1988, p. 118),
citando Marx, “o ideal ndo é, ao contrario, mas que o material traduzido
e transposto na cabeca do homem”. Isto € uma das etapas do por
teleoldgico.

Por meio da atividade laboral, de natureza socialmente mediada,
vincula-se outro elemento fundamental tdo importante quanto o
trabalho: a linguagem. Pela linguagem foi e é possivel transmitir regras,
usos e conhecimentos correspondentes aos objetos. Davidov (1988, p.
70), acentua que “os objetos incluidos na atividade laboral e suas
relacBes se separam do conjunto de outros objetos, no inicio em forma
pratica e depois em forma de palavras-denominacdes”.

No mesmo contexto, Davidov (1988), destaca o papel da
imaginacdo. Ele afirma, a partir dos aportes tedricos de Lenin, que a
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imaginacdo tem participacdo importante no processo de representagdo
humana sobre a classe dos objetos. Na ideia mais geral (“mesa”, em
geral) existe uma particula de fantasia. Assim, a imaginacdo na
atividade objetal-sensorial das pessoas e em sua comunicacdo permitiu
desenvolver planos de a¢des futuras, comparar variantes diversas e fazer
a melhor escolha para aquele determinado fim. “As representacdes se
tornaram objeto da atividade, sem referéncia direita as coisas mesmas”
(DAVIDOV, 1988, p. 71). Essa atividade constitui um processo
importantissimo na medida em que faculta a projecdo de imagens ideais
sem adulterar, até certo ponto, as coisas mesmas, como ja evidenciamos
no item que trata da teoria do reflexo como imagem na consciéncia.

O pensamento consiste justamente nesse procedimento, de
transformar ndo somente o que foi projetado idealmente, mas o esquema
idealizado da atividade, ou seja, a imagem inicial do objeto de trabalho
em outro objeto idealizado. E no processo de modificacio e construcio
daquilo que foi idealmente pensando que emerge a compreensao
propriamente racional do objeto mesmo da atividade, compreensdo esta
que assume carater complexo e contraditério. “Essas transformagdes das
imagens podem realizar-se tanto no plano das representagcdes sensoriais
como na atividade verbal discursiva, com elas ligada” (DAVIDOV,
1988, p. 71).

Essas consideracdes nos remetem novamente para a definicdo de
pensamento como processo, precisamente por seu carater de atividade
reflexa do sujeito que influi sobre o mundo objetivo e sofre influéncia
deste, pois em cada ato de pensar modifica a correlagcdo do sujeito-
objeto, provoca alteracBes na situacdo de origem, possibilita novos
movimentos do pensamento, existindo uma profunda conexdo entre os
processos do pensamento e o0s resultados a que este chega.

Os resultados desse processo — conhecimentos e conceitos —
incorporam-se nos processos do pensar, enriquecendo e condicionando
seu ulterior desenvolvimento. “Se pensa por meio de conceitos. O
processo do pensar constitui, a0 mesmo tempo, um movimento de
conhecimento. E isso que precisamente da contelido ao pensamento”
(RUBINSTEIN, 19686, p. 39).

Um aspecto relevante decorrente do que apontamos antes se
refere ao fato de que, se pensamos por de meio de conceitos, entdo
podemos dizer que o processo do pensamento é antes de tudo um
processo de analises e de sinteses que permite fazer abstracdes e
generalizagBes, sendo que andlise e sintese sdo dois elementos do
mesmo processo do pensar que se encontram relacionados e
condicionados entre si.
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O processo analitico do pensamento em relagdo a realidade ou
aos objetos, seja ele qual for, permite-nos estabelecer relagdes do todo
com as partes, sem, no entanto, deixar que esse todo se desintegre ou
que o percamos de vista. Por conseguinte, o processo de analise ndo se
configura somente como uma apreciacdo de partes, mas em um exame
no qual as conexBes e a relagbes de ditas partes, seus elementos e
propriedades, podem ser conhecidos e, ao se tornarem conhecidos,
podem ser transformados. Essa transformacdo do todo ocorre a partir de
novas correlacbes que se dao por meio da andlise realizada dos
elementos do todo “separados” pela anélise que constituird a sintese.

A andlise e a sintese ndo se apresentam COMO Processos
exclusivos do pensamento abstrato®. S&o formas constantes em todo o
processo de cogni¢do. No conhecimento sensorial e na percepgéo elas
também estdo presentes. Como “denominadores comuns” do processo
cognitivo, caracterizam-se por diferentes estadgios no processo de
desenvolvimento cognitivo. Encontram-se sempre vinculadas uma a
outra. Por um lado, a analise de um objeto ou problema pressupde
sempre uma sintese e, por outro, a sintese pressupde uma analise que
enlaca de outra forma os elementos destacados por ela.

A intuicdo, as associagOes, as comparagOes, fazem parte do
processo de desenvolvimento do pensamento; ndo é possivel retira-las.
NoOs as percebemos como etapas do pensamento. O pensamento
intuitivo, as associagbes, sdo elementos da dindmica de
desenvolvimento do sujeito singular para apropriar-se do real, para que
possa atingir os graus e dimensdes de maturidade que lhe permitem ir
cognitivamente para além da aparéncia e avangar em seu processo de
conhecer.

As unidades de analise e de sintese também se fazem presentes
no estagio do conhecimento empirico, integram o processo por meio de
comparac¢Bes com as quais se toma conhecimento das coisas e do mundo
circundante. Quando se relacionam e se confrontam entre si 0s
fendmenos, estabelece-se o que é geral e o que os diferencia. “O geral
obtido como resultado de andlise, unifica, quer dizer, sintetiza os
fendmenos generalizados” (RUBINSTEIN, 1966, p. 48). A comparacao

% Segundo Kopnin (1978, p. 154), o abstrato e o concreto sio categorias da
dialética materialista elaboradas para refletir a mudanca da imagem cognitiva
tanto no que concerne a multilateralidade da abrangéncia do objeto nessa
imagem quanto & profundidade da penetracdo na esséncia dele. Eles expressam
as leis da mudancga que se opera no contetido do conhecimento ao longo de toda
a sua evolugdo.
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é uma analise que acontece por meio de uma sintese que leva a outra
generalizacdo e, consequentemente, a uma nova sintese. Essa forma é
um marco do conhecimento empirico em suas etapas iniciais,
especialmente no desenvolvimento cognitivo na crianga.

Percebemos que sinteses e analises sdo processos que nhao
cessam, como ja afirmamos antes; sdo continuos porque se
correlacionam com todo o processo do pensar. Por mais sintética que
seja a conceptualizacdo de um fenbmeno, constitui-se, por uma parte,
como produto da analise da realidade e, por outra, como abstracdo de
varias de suas facetas.

Além da andlise e da sintese, estdo presentes no processo do
pensamento, como partes constitutivas dele, as operages intelectuais de
abstracdo e generalizagdo. S&o dois processos igualmente importantes
do pensamento e também possuem estagios de desenvolvimento no
processo cognitivo, sendo decorrentes da andlise e da sintese. A
primeira forma (anélise e sintese) é dada necessariamente em cada um
dos atos do conhecimento sensorial; consiste em separar algumas
propriedades do objeto percebidas por meio dos sentidos e em
diferenciar outras. Essa primeira etapa da dimensdo da abstracdo
consiste em reconhecer as propriedades do objeto por meio dos sentidos,
mas ndo ultrapassa a esfera dos limites sensoriais, ndo permite
reconhecer caracteristicas dos objetos que ndo estejam dadas
sensorialmente. No entanto, sua importancia reside no fato de que
permite reconhecimento do objeto para fins praticos.

A particularidade que diferencia a abstracdo a que nos referimos
da abstracdo presente no pensamento abstrato é que esta, mesmo tendo
seu ponto de partida no aspecto sensorial, excede seus limites.

Gragas a atividade de abstragdo e generalizagdo
do cérebro humano se descobrem as leis que
regem o mundo objetivo e se captam 0S nexos e
relacOes internas e essenciais que existem entre as
coisas. Neste sentido, a abstracdo e a
generalizacdo sdo poderosos instrumentos do
conhecimento humano. Por meio da abstracdo
eliminamos 0 que ndo tem uma importancia
fundamental para conhecer o0 objeto e
descobrimos e destacamos o necessario do casual,
0 essencial do ndo essencial. A generalizagéo nos
permite mostrar o fundamento interno, os nexos, a
unidade dos fendmenos e objetos, suas causas, a
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lei que os rege (ROSENTAL; STRAKS, 1958, p.
2).

Ao ignorar as circunstancias estranhas, o casual que oculta o que
é essencial no fendmeno, a abstragcdo se apresenta como algo “puro”,
“idealizado”. Esse tipo de abstracdo ndo faz mera selecdo das
propriedades diretas dos fenbmenos, mas as transforma. A abstracdo
cientifica diferencia as propriedades essenciais das ndo essenciais e,
nesse sentido, Rubinstein (1959), afirma que ela possui duplo aspecto:
positivo e negativo.

Abstrair significa ndo fazer somente caso omisso
de algo, também, separar uma coisa da outra.
Também significa ndo tomar em consideracéo
umas facetas do fendmeno e tomar outras, po-las
em relevo. Por outra parte, a abstracédo cientifica,
que da carater ao pensar cientifico abstrato, ndo é
um ato que se pode verificar de modo
subjetivamente arbitrario. A abstracdo cientifica
encontra-se objetivamente condicionada
(RUBINSTEIN, 1959, p. 51).

O autor adverte que, para definir com toda a propriedade a
abstracdo, € necessario indicar o que se abstrai a respeito de que coisas
se abstrai. Assim, a abstracéo cientifica exige a delimitacdo do que néo é
essencial, do que oculta a natureza especifica do fenbmeno ou sua
essencialidade. Ao mesmo tempo, esse tipo de abstracdo permite
restabelecer o concreto na mente. O pensamento abstrato possibilita
qualificar o objeto. Ele ndo substitui a contemplacgdo viva, mas permite
certa continuidade que eleva de forma qualitativa e diversa o nivel do
conhecimento, que é inacessivel em sua forma sensorial imediata.

Kopnin (1978), e Rubinstein (1959), ndo estdo se referindo a
abstracOes isoladas, até porque elas ndo concluem o pensamento tedrico,
muito embora sejam um meio de chegar a esse fim — o pensamento
tedrico.

Para Kopnin (1978), a abstracdo® ndo significa o vazio, o vacuo.
Ao contrério, “a abstracdo € um conceito que em seu desenvolvimento

% Kopnin (1978) alerta sobre o lado fraco da abstracdo que pode gerar imensos
equivocos e abismos, e becos sem saida, como se verifica com os intuitivistas e
os idealistas. “O intuitivista declara por exemplo que a razdo esta relacionada
com a abstracdo em cuja natureza estd implicita a desintegracdo da realidade
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atingiu determinado nivel. Tem como conteldo certa propriedade real
da realidade” (KOPNIN, 1978, p. 156, grifos do autor). Operar com
abstracGes € desenvolver o conhecimento cientifico e apreender a
realidade objetiva, apesar de a abstracdo representar o objeto de modo
diferente de sua real existéncia; o conteldo da abstracdo é o que
realmente existe. Esses principios constituintes da base da abstracdo nos
possibilitam esclarecer outro processo: a generalizagéo.

Cabe registrar que, neste momento, estamos apresentando
conceitualmente e didaticamente esses processos com a finalidade de
clarificar suas implicagfes e fun¢Bes no processo cognitivo de forma
geral, fundamentados em Rubinstein e sua obra El processo del
pensamiento (1966). Sabemos que esses processos possuem graus,
niveis de profundidade e, quanto mais se desenvolve o ser humano em
sua dimensdo cognoscitiva, mais intensamente esses Processos
acontecem e ganham graus de complexidade. Realizamos inumeras
Vezes esses processos e muitas vezes eles se tornam imperceptiveis para
nos, especialmente nas atividades cotidianas repetitivas.

A generalizagdo, assim como a abstracdo, possui estagios e graus
de desenvolvimento no processo de cogni¢do. Temos a generalizacao
primaria e a “generalizacdo propriamente dita, conceitual,
necessariamente vinculada a palavra como forma e condicdo de
existéncia de dita generalizagdo” (RUBINSTEIN, 1966, p. 52). A
generalizag8o primaria

[...] (do primeiro sistema sinalizador) é de
natureza fisiolégica, se obtém gragas a irradiagéo
da excitacdo provocada por um elemento
sinalizador (elemento ou propriedade que seja
estimulo forte) ou por vérios elementos deste
género, ou finalmente, pela relacdo que entre eles
exista (RUBINSTEIN, 1966, p. 52).

Nesse tipo de generalizacdo podemos encontrar as primeiras
generalizagbes do pensamento infantil, que consiste em aplicar uma
palavra a uma variedade de objetos. A palavra passa de um objeto a
outro, mas ndao em virtude da generalizacdo verbal-conceitual. Nesse

viva em estados mortos particulares, a sua rudeza cinematogréfica. O idealista
absolutiza essa peculiaridade da abstracdo e dela se vale para fundamentar o
abismo entre o pensamento e a realidade concreta ou para minimizar o papel do
pensamento e substitui-lo por uma forma qualquer de conhecimento irracional”
(KOPNIN, 1978, p. 161).
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caso, o estimulo forte é que determina a generalizagdo. Damos como
exemplo uma crianca de dois anos e dois meses que chama todos 0s
animais que tém pelos de gatos. Observa-se que ainda ndo esta presente,
nessa etapa, a generalizacdo conceitual-essencial. No capitulo 1V
articularemos melhor essa questdo com o0s processos do pensamento e
da linguagem. Agora nos interessa demonstrar as formas tipicas da
generalizagdo.

Rubinstein (1966), aponta duas formas de generalizagdo: a
relacionada a teoria empirica e a generalizacdo teorica. A generalizacdo
empirica se realiza tendo em vista um estimulo forte. Nela, as
propriedades tém valor devido a sua transcendéncia vital e pratica.
Apresenta-se num primeiro plano a percep¢do, sensorialmente. Contudo,
ndo excede os limites praticos e sensoriais, ndo leva a conceitos
abstratos, ndo se configura, portanto, como uma teoria geral da
generalizacdo, uma vez que ndo inclui formas cientificas e superiores
dela.

Diferentemente da generalizacdo cientifica, que opera com
propriedades essenciais que se destacam por meio da andlise e da
abstracdo, a generalizacdo empirica da os primeiros passos, percebe o
que ha de comum nos fendbmenos e o toma como essencial a partir da
comparacao e da confrontacdo, sendo esse um processo muito preciso
para determinados fenémenos.

Para Rubinstein (1966), a base da teoria da generalizagdo reside
no fato de que “uma coisa é essencial ndo porque seja comum a varios
fendmenos, sendo que resulta comum a varios fendmenos porque é
essencial para eles” (RUBINSTEIN, 1966, p. 55). Consideramos essa
uma premissa ontoldgica na medida em que ela manifesta a génese do
processo de generalizacdo, além de inverter os polos da generalizacdo
empirista que, como ja mencionamos, mostra-se insuficiente para o
autor.

Na generalizacdo cientifica estd contido o processo da abstracdo
cientifica que, por meio da andlise, separa as circunstancias
contingentes, ndo essenciais, para poder obter o que no fendbmeno €
essencial. Esse é o procedimento que leva a generalizagdo cientifica. O
pensamento podera chegar a generalizacdes cada vez mais elevadas,
quanto mais profundas forem as conexdes que 0 pensamento consegue
estabelecer a partir das analises e das abstragdes.

Na generalizacdo empirica, o fato de uma propriedade ser comum
a todos os objetos nédo leva a deducédo de que ela seja essencial para eles.
“Q geral que constitui o conteddo do conceito cientifico ndo nos vem
dado por uma propriedade qualquer comum a varios objetos e
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fendmenos singulares, sendo pelo essencial que neles ha”
(RUBINSTEIN, 1966, p. 56). A estreita relacdo existente entre o geral e
o0 essencial pode levar a supor, segundo o autor, que, ao delimitar-se
algo geral, este seja essencial para os fendbmenos, “com a particularidade
de que o geral ndo é mais do que um simples indicador do essencial e de
nenhum modo sua base” (RUBINSTEIN, 1966, p. 56). O fato de uma
propriedade ser comum a varios objetos ndo € suficiente para deduzir
que seja essencial para todos eles.

Inicialmente, é por meio da comprovacdo de fatos, de casos
singulares, de dados empiricos que o conhecimento tedrico comega, €
assim deve ser, segundo Rubinstein (1966). O processo de
conhecimento empirico estara sempre presente no processo de
conhecimento teérico ou cientifico. Mas para adquirir carater de
conhecimento tedrico precisa sair dos limites dos casos particulares,
aprofundar suas analises, combinando-as com as abstra¢des e, por meio
destas, chegar as generalizacbes que, em determinado estadgio das
analises, permitem que se transformem em conhecimento teérico.

Assim, 0 pensamento empirico, cuja base estd na atividade
objetal sensorial das pessoas, ndo se encerra nele; ao contrario, adquire,
com expressdo de forma verbal, a experiéncia de outras pessoas.
Segundo Kopnin (1978), ndo ha uma hierarquia entre o sensorial e 0
racional; sdo dois movimentos que penetram todas as etapas do
desenvolvimento humano. A unidade entre o sensorial e o racional no
processo de aquisicdo dos conhecimentos ndo é sucesséria; ambos
necessariamente estdo presentes em nossas formas de conhecer.

No pensamento, 0 processo discursivo acerca dos objetos e suas
propriedades somente surge como reflexo e generalizagdo dos esforgos
praticos do homem. Mesmo quando apenas observamos um objeto, nds
pensamos, analisamos, fazemos sinteses, abstracdes e generalizagGes e
traduzimos para a linguagem o resultado de tais processos.

A funcdo do pensamento empirico esta relacionada a atividade de
aproximacdo, de conhecimento e reconhecimento do objeto ou
fendmeno dado. Seu papel estd voltado para a catalogagdo, a
classificacdo, e sua aplicacdo pratica € mais restrita, o que nado significa
menos necessaria, pois configura-se como um ponto de arranque para a
construgdo do pensamento tedrico. Ainda segundo Kopnin (1978, p.
152), “no pensamento empirico o objeto é representado no aspecto das
suas relacfes e manifestacGes exteriores, acessiveis a contemplacdo
viva”.

Ja 0 pensamento teorico se configura como o reflexo do objeto
em suas relacBes internas, as leis e movimentos que sdo elaborados,



192

considerando os dados fornecidos pelo conhecimento empirico. Para
Marx, segundo Kopnin (1978, p. 152), “a tarefa da ciéncia é reduzir ao
movimento interno real 0 movimento visivel, que se manifesta apenas
no fendmeno”. A nds interessa entender as diferencas em linhas gerais
para posteriormente aprofundar a formagdo dos conceitos empiricos e
tedricos no inicio do processo de desenvolvimento humano. No entanto,
podemos afirmar, com base nos estudos dos autores marxistas citados,
que 0 empirico e o tedrico sdo movimentos do proprio pensamento, sdo
diferentes formas e atendem a diferentes instancias (pratica e tedrica).

O quadro a seguir, elaborado a partir de algumas comparagdes e
diferenciacdes estabelecidas por Davidov (1988, p. 154), resume as
principais diferengas entre as abstraces e generalizagdes dos conceitos
empiricos e tedricos.
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Quadro 1 - Diferengas entre as abstracOes e generalizagGes dos
conceitos empiricos e tedricos

Conhecimento empirico

Conhecimento tedrico

Elaborado no processo de comparacéao
dos objetos e representacBes sobre
eles. Permite separar as propriedades
iguais e comuns.

Surge do processo de analise do
papel e da funcdo de certa relagdo
peculiar dentro do sistema integral.
Tal processo serve de base genética
inicial de todas as manifestacoes.

No processo de comparagdo ocorre a
separagdo geral de certo conjunto de
objetos que, ao ser conhecida, permite
gue os objetos sejam isolados em uma
classe determinada,
independentemente de eles estarem ou
ndo vinculados entre si.

O processo de analise permite
descobrir a relacdo geneticamente
inicial do sistema integral com sua
base universal ou esséncia.

Apoiado nas observagdes, reflete nas
representacbes as  propriedades
externas do objeto.

Surge sobre a base da transformagdo
mental dos objetos, reflete as suas
relacdes e conexdes internas, saindo
assim dos limites das representagoes.

A propriedade geral se separa como
algo pertencente a ordem das
propriedades particulares e singulares
dos objetos.

Determina o nexo da relagdo
universal, realmente existente, do
sistema integral com suas diferentes
manifestacbes, o elo do universal
com o singular.

A concretizacdo do conhecimento
consiste em selecionar ilustragoes,
exemplos que se encaixem na
correspondente classe dos objetos.

A concretizagdo do conhecimento
consiste na deducéo e explicacdo das
manifestaces particulares e
singulares do sistema integral a partir
do seu fundamento universal.

Palavras e termos sdo meios
indispensaveis para expressar 0S
conhecimentos empiricos.

Os conhecimentos teéricos se
expressam nos  procedimentos
mentais da atividade mental e
posteriormente com a ajuda de
diferentes meios simbdlicos e
semioticos — a linguagem natural e
artificial.

Fonte: Elaborado a partir de comparagGes e diferenciacdes

estabelecidas por Davidov (1988, p. 154).

Distinto do pensamento empirico, o pensamento tedrico, segundo
Davidov (1988, p. 73), “é o processo de idealizacdo de um dos aspectos
da atividade objetal-pratica, a reproducdo, nela, das formas universais
das coisas.” No pensamento tedrico é possivel reproduzir mentalmente a
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experiéncia sensorial com o objeto e, mais do que isso, operar com as
relacBes e conexdes desse objeto. Com conceitos, ja ndo sdo mais as
representaces e sim os conceitos advindos de tais representacfes que
permitem estabelecer as relagoes.

O conceito aparece aqui como a forma de
atividade mental por meio da qual se reproduz o
objeto idealizado e o sistema de suas relagGes, que
em sua unidade refletem a universalidade ou a
esséncia do movimento do objeto material. O
conceito atua, simultaneamente, como forma de
reflexo do objeto material e como meio de sua
reproducdo mental, de sua estruturacdo, isto é,
como agdo mental especial (DAVIDOV, 1988, p.
73).

Quando conseguimos expressar um objeto em forma de conceito
significa que estamos efetivamente muito préximos de compreender a
sua esséncia. Entretanto, os conceitos possuem uma formagéo historica e
social assentada nas objetivacbes da atividade humana, em seus
resultados, ou seja, nos objetos criados de forma racional. Davidov
(1982, p. 239), ressalta que “ndo sdo as imagens-representacdes sendo 0s
conceitos que permitem reproduzir mentalmente o carter concreto da
realidade”. No pensamento tedrico, além dos meios semidticos e
simbolicos, € necessario um movimento do pensar diferenciado que,
segundo Davidov (1982), deduz o particular do geral (no método de
interpretacdo). Para ele, Rubinstein ndo abordou suficientemente essa
questdo, indicando as formulagbes discursivas como 0 meio
fundamental de expresséo do conhecimento teorico.

Assim temos visto que, primeiramente, 0 pensamento precisa ser
entendido como processo e, como tal, acontece durante toda a vida e
atividade psiquica do homem. Ademais, € um processo mental que se
decompde em elos, ligagdes, sendo que cada elo “tomado desde o ponto
de vista do resultado obtido, se apresenta como ato singular (opera¢do
mental)” (RUBINSTEIN 1966, p. 62). Ao contrdrio do que
frequentemente se concebe, ndo sdo as operacdes mentais (analise,
sintese, abstracdo e generalizacdo) que determinam o pensamento, mas
sim o processo do pensar que se divide nessas operacdes. Assim nos
esclarece Rubinstein:

A medida que no processo do pensar se Vv&o
realizando determinadas operages: anélise,
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sintese e generalizagdo, a medida que no
individuo, tais operagdes se vdo fazendo gerais e
vao adquirindo formas da natureza, se forma o
pensamento como capacidade, se vai estruturando
o0 intelecto. As operagdes do pensar ndo nos sdo
dadas desde o comego, sendo que védo se
elaborando gradualmente na evolucéo do préprio
pensar (RUBINSTEIN, 1966, p. 63, grifos do
autor).

O autor demonstra que o processo do pensar apresenta estagios
evolutivos nos quais essas operacdes mentais também véo
aperfeicoando-se e refinando-se ao longo da atividade psiquica, o que
evidencia seu carater social e de aprendizagem. Porém, é necessario
chamar a atencdo para o fato de que é insustentdvel reduzir o
pensamento a um conjunto de operagdes mentais (a um ato mental com
execucdo de regras), como algo primario, ou reduzir seu funcionamento
a algo puramente mecéanico. Ao fazer isso, elimina-se o préprio
pensamento.

Em cada caso concreto, para solucionar determinado problema,
poderdo ser realizadas algumas operac¢Ges ou outras, 0 que ndo significa
que qualquer questdo podera ser resolvida por meio dessas operaces.
Tomemos como exemplo a aprendizagem das operacBes aritméticas.
Uma crianca pode dominar todas as operagdes aritméticas e ndo saber
qual delas aplicar na solucdo de determinado problema. Observa-se que,
por si mesmo, o conjunto de tais opera¢des nao indica qual delas deve
ser aplicada. 1sso mostra que, ao evocar determinadas operagdes ou
outras na tentativa de resolver o problema, o pensamento requer tanto
uma analise deste ultimo como das operagdes aritméticas possiveis de
serem aplicadas para solucdo da questdo, partindo de uma andlise que
averigua, por meio de sintese, a correlagdo entre o problema e as
operacBes necessarias para resolvé-lo. A aplicacdo de uma ou outra
operagdo pressupde um processo mental (andlise e sintese). Retomamos
novamente a premissa de que ndo sdo as opera¢Ges mentais que déo
origem ao pensamento; ele é que as suscita em seguida e as incorpora no
pensamento.

Salientamos que o que estamos realizando aqui é o estudo do
pensamento como processo, 0 que significa, antes de tudo, axiomatizar
suas leis internas (de analises, sinteses, abstracdes, generalizagdes), por
meio das quais ocorre a modificagdo dos dados sensoriais que néo
refletem “em seu aspecto puro” as propriedades essenciais do objeto.
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As condicOes internas do processo determinam a
transformacdo dos dados sensoriais, que néo
manifestam, “em seu aspecto puro”, as
propriedades essenciais do objeto, dados que se
obtém pelo estimulo de ditas propriedades, do
mesmo modo que eles condicionam a atualizagdo
dos conhecimentos e a experiéncia acumulada
anteriormente pelo sujeito (RUBINSTEIN, 1966,
p. 69).

A atualizacdo de operacbes e do conhecimento no processo do
pensar sera 0 aspecto que vamos tratar agora e que possui fundamental
importancia. A primeira premissa a ser considerada é que pensamento e
conhecimento sdo frequentemente inseparaveis. Numa relacdo de
conhecimento existe movimento do pensamento. O pensar nos oferece
possibilidades de descobrir novos conhecimentos e utiliza também
outros ja assimilados.

O processo da atualizagdo vem acompanhado do processo da
aplicacdo que, com o primeiro, constitui uma unidade, embora sejam
processos distintos. Aplicar determinadas caracteristicas ja conhecida
em um novo conhecimento, além de ser uma atividade mental
complexa, pressupde processos de analise e de generalizagdo do caso
particular no qual os conhecimentos se aplicam, assim como a analise e
0 ato de especificar estes Gltimos. Na atualizacdo de conhecimentos e
operacGes também estd presente a assimilacdo. Segundo Rubinstein
(1966, p. 71), “a verdadeira assimilacdo de conhecimentos constitui, em
principio, um processo idéntico ao da cognicdo, que se verifica em
especiais condicbes que lhe favorecem as condicdes criadas pela
didatica, pela metodologia e pelo pedagogo™.

E impossivel considerar o processo de assimilacio como algo
direto que traslada da cabeca do professor para a cabeca do educando,
sem considerar tanto a influéncia do professor como a atividade mental
do aluno. O processo de assimilagdo mental de conhecimentos inclui a
andlise, a sintese e a generalizacdo. Nele estdo vigentes os
conhecimentos adquiridos pela humanidade ao longo de seu processo
historico. A determinagdo histérica do pensamento radica no fato de que
tais conhecimentos histéricos condicionam o desenvolvimento mental
do individuo. Isso significa dizer que nosso pensamento € nOSsO
conhecimento também se encontram sob determinagdes histdricas que
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caracterizam o especificamente humano, como ja demonstrado por nés
no capitulo anterior.

Entretanto, o processo de assimilagdo do conhecimento histérico
produzido pela humanidade ndo consiste numa forma simples de
projecdo do exterior para o interior. Para Rubinstein (1966, p. 72), “a
atividade intelectual do homem ndo se forma ‘interiorizando’ atos
externos, [...] dando-lhe um sentido mecanicista, a justa tese é de que o
pensamento humano esta condicionado no plano histérico social”. O
autor defende que ato de assimilacdo de determinados conhecimentos
pressupde a existéncia de condicfes internas que tornam possivel a dita
assimilacdo e que leva a constituicdo de novas condicdes internas que
permitem assimilar novos conhecimentos. N&o h4, portanto,
unilateralidade nesse processo, mas sim uma relagéo de dependéncia no
que corresponde ao processo de assimilagdo de conhecimentos no
desenvolvimento mental. Na assimilagdo de conhecimentos e no
desenvolvimento mental se obtém um processo dialético em que a causa
e o efeito se alteram incessante e reciprocamente. Assim, assimilacédo é
um produto do pensamento ou pelo menos o abarca; ndo é simplesmente
uma aprendizagem por meio de memorizacao.

E importante reconhecer que essas vias do pensamento, as
condicBes internas, expostas pela investigacdo psicoldgica soviética de
base materialista histérica e apresentadas por ndés, possibilitam
redimensionar no processo de ensino, para o professor, a compreenséo e
os desdobramentos do processo cognitivo, do pensamento. Uma das
possiveis consequéncias desse conhecimento reside na perspectiva de o
professor ndo somente ensinar, sendo, como diz Rubinstein (1966),
desenvolver e formar o pensamento, considerando as etapas e 0sS
processos do pensamento e as leis da evolugdo psiquica, de modo a
estabelecer uma comunicacgdo permeada por sentimentos e sentidos.

Para a pedagogia [..] é de capitalissima
importancia o descobrimento das leis da evolucéo
psiquica. Tdo somente partindo do conhecimento
de tais leis descobertas pela investigacdo
psicoldgica, o pedagogo se encontra em condigdes
ndo s de ensinar, sendo de desenvolver e formar
0 pensamento, ademais de comunicar sentimentos
(RUBINSTEIN, 1966, p. 72).

A partir do exposto, vimos como 0 processo do pensar envolve
etapas e operacOes, sendo que estas possuem diferentes formas e
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dimensdes no conjunto do processo de apropriacdo do conhecimento e,
portanto, da realidade. Vimos que o principio do determinismo da
concepcdo dialético-materialista se encontra presente em todos os
aspectos e movimentos da atividade psiquica, como principio fundante,
tanto na atividade reflexa do cérebro como na atividade cognoscitiva, e
vimos ainda que ndo é possivel explicar e nem compreender esse
processo, partindo exclusivamente das condigcbes internas e nem
diretamente dos influxos externos. Retomamos aqui a premissa de
Lukacs (1981), segundo a qual o inorganico e organico sao constituintes
e ineliminaveis do ser social; portanto, a base bioldgica é importante,
mas a prioridade ontoldgica esta nas condigdes externas.

36 O PAPEL DA IMAGINACAO, SUA RELACAO COM A
REALIDADE E OS PROCESSOS DO PENSAR

Neste item trazemos elementos que indicam a importancia e o
papel da imaginagdo nos processos do pensamento e sua vinculagdo com
a formacdo da imagem subjetiva da realidade pela consciéncia. Nesse
sentido, a imaginagdo deve ser compreendida como um processo
funcional que possibilita ao homem prever, antecipar e planejar suas
acles, ou seja, &€ um processo que antecede a acdo propriamente dita, a
sua objetivacdo. A imaginacdo estd relacionada tanto ao processo de
reproducéo da realidade quanto ao de transformacéo desta, formando, de
certo modo, uma unidade e ao mesmo tempo uma divergéncia.

Os homens, por meio de sua atividade pratica, ndo apenas
observam e reconhecem o mundo, mas também o produzem, o
reproduzem e o transformam. Para poder transformar a realidade na
pratica, eles primeiramente o fazem mentalmente, ainda que néo de
forma completa e acabada. Essa é a premissa primeira da imaginagéo,
aquela que diz respeito a sua prépria natureza, sua funcdo, sua
determinacdo. O termo imaginacdo se refere, a rigor, a qualquer
processo que se desenvolve por meio de imagens.

A atividade imaginaria, que reconstitui uma experiéncia
anteriormente vivida, constitui um tipo de imaginacdo denominada
reprodutiva e se encontra intimamente ligada & memoria. Nessa forma
de atividade ndo ha processos criativos, apenas reprodutivos, com base
em algo ja vivido ou experimentado. Trata-se de uma atividade
fundamental. Sem ela a humanidade ndo poderia avancar, transformar,
pois a conservagdo € parte integrante de todo processo criativo.
Segundo Vigotski (2009), a base organica dessa atividade reprodutiva e
da memoéria é a plasticidade da substancia nervosa. Chama-se
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“plasticidade a propriedade de uma substancia que permite que ela seja
alterada e conserve as marcas dessa alteragdo” (VIGOTSKI, 2009, p.
12)%.

Assim ocorre com nosso cérebro. Estimulos fortes que se
repetem com frequéncia permitem a abertura de novas trilhas. Desse
modo, nosso cérebro conserva a experiéncia anterior e a partir dela
facilita a sua reproducdo. No entanto, se ficAssemos somente na
reproducdo, avangariamos pouco. Além da atividade reprodutiva, a
imaginagdo possui o carater criador. Por meio dessa atividade, podemos
imaginar algo que ainda ndo aconteceu, que ndo vivenciamos em nossa
experiéncia. Ela nos permite formular um quadro proprio, uma imagem
prépria, ter, enfim, uma ideia que é propria, individual.

De acordo com Vigotski (2009, p. 13), em “toda a atividade do
homem que tem como resultado a criacdo de novas imagens ou ac¢les”,
nosso cérebro ndo apenas conserva e reproduz, mas cria e reelabora
elementos da experiéncia anterior, estabelece novas combinacdes,
gerando novas situacdes e novos comportamentos, novas imagens. Essa
atividade criadora é que permite ao homem avancar, criar campos de
possibilidades.

Assim entendida, a imaginacdo é a base de toda a atividade
criadora presente nos diversos campos da vida cultural humana,
incluindo atividades artisticas, cientificas, técnicas e até mesmo
atividades da vida cotidiana. Nao poderiamos ter pores teleoldgicos se
ndo tivéssemos a capacidade de imaginar, porque a imaginacdo esta
relacionada de forma ineliminavel da atividade de pensar, da prévia
ideacdo e de suas projecgdes ulteriores.

Assim como 0s outros processos funcionais de nosso psiquismo,
a imaginacdo também possui uma base objetiva e real; ndo se constitui
num divertimento ocioso de nossa mente, numa atividade que se
desenvolve a partir do préprio interior da consciéncia; é uma atividade
vital e necessaria que se constroi a partir de elementos tomados da
realidade e compGe a experiéncia anterior de cada pessoa. “Quanto mais
rica a experiéncia da pessoa, mais material estd disponivel para a
imaginacdo dela” (VIGOTSKI, 2009, p. 22). A riqueza e a diversidade
da experiéncia social potencializam a riqueza e a diversidade de
imaginacdo. A respeito disso, Vigotski (2009), afirma que o adulto
possui uma imaginacdo mais aprimorada do que a crianca, dada sua
riqueza e a variedade de suas experiéncias.

% Podemos pensar na cera como exemplo de plasticidade em relacéo & 4gua e
ao ferro.
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A imaginacdo estd diretamente vinculada ao acUmulo de
experiéncias; no entanto, como ja afirmamos, ela ndo é mera
reproducdo, mas uma combinagdo de elementos da realidade que
permitem novas elaboracfes e representacdes fantasticas sobre a
realidade — movimento bastante evidente na arte, na literatura.

Denominando entdo como imaginagdo ou
fantasia® os processos nucleares da atividade
projetada ao futuro, Vigotski afirmou tratar-se de
um grande equivoco toma-la como sindnimo de
algo irreal, que ndo se ajusta & realidade e,
portanto, carente de qualquer valor pratico. Da
mesma forma que o pensamento — bem como as
demais fungdes —, a imaginagdo se manifesta em
todas as faces da vida cultural, fundamentando a
producdo cientifica, técnica e artistica da
humanidade (MARTINS, 2013, p. 233).

Se entendemos que a atividade da imaginacdo esta ancorada na
experiéncia humana, podemos, em decorréncia desse fato, assinalar que
quanto mais amplas as possibilidades de experiéncia da crianca, mais
sOlida e rica serd sua atividade de imaginacdo. Quanto mais vivéncias e
elementos da realidade ela contatar, mais produtiva serd a imaginacao,
permitindo que o cérebro possa combinar elementos com base na

% Observamos que Vigotski trata imaginacdo e fantasia como sindnimos.
Segundo Martins (2013, p. 239-240), “embora Vigotski ndo estabeleca uma
distingdo entre os termos fantasia e imaginagéo, deixou claro que a qualidade
desses processos, especialmente sua dimensdo criativa, subjuga-se a qualidade
do curso de formagdo histérico-cultural do psiquismo. Diferentemente de
Rubinstein (1967), Ignatiev (1960), e Petrovski (1985), sem se oporem as
assertivas vigotskiana, que apontam uma distingdo entre fantasia e imaginacéo,
tomando como critério o grau de realismo que as acompanha. Segundo esses
autores, a imaginacdo avanga das formas subjetivas de fantasia, baseada em
equivalentes funcionais de conceitos, em pseudoconceitos e juizos que preterem
leis objetivas que regem a realidade, em direcdo as formas objetivas de
imaginacdo, materializada nos produtos dos projetos humanos. Destarte, a sutil
diferenca entre fantasia e imaginacdo residiria no grau de ‘liberdade’ ou
desprendimento da realidade concreta. O salto qualitativo presente neste
processo residiria, por sua vez, no entrelacamento entre imagem e pensamento
I6gico discursivo, a partir do qual ambos resultariam transformados, plasmando-
se em produtos objetivos da realidade da qual emergem e na qual, a0 mesmo
tempo se transformam”.
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experiéncia anterior de forma ndo encontrada na realidade. Nisso reside
a novidade dessa funcdo. Dessa forma, a memdria é o grande apoio da
atividade de imaginar, por seu carater reprodutivo, e a imaginacao
mesma compete sua modificacao.

Outra forma de relacdo entre a realidade e a imaginacéo se refere
a experiéncia alheia ou a experiéncia social que nos possibilita, por meio
da descricdo do outro, imaginar lugares e situagfes nunca d’antes vistos
ou vivenciados diretamente por nods. As vivéncias do outro nos
permitem imaginar. Nossa imaginacdo vai sendo guiada pelo outro,
orientada pela experiéncia do outro. Essa seria, para Vigotski (2009),
uma segunda funcdo da imaginagdo, cuja “condicdo é totalmente
necessaria para quase toda a atividade mental humana” (VIGOTSKI,
2009, p. 22), o que, segundo o autor, indica uma dupla e muitua
dependéncia entre experiéncia e imagina¢do. Num primeiro momento a
imaginacao se apoia na experiéncia e depois é a experiéncia que se apoia
na imaginacao.

Vigotski (2009), aponta uma terceira forma de relacdo entre
atividade de imaginacéo e realidade: a de carater emocional. Ele acentua
que as emocgOes e 0s sentimentos tendem a se encarnar em forma de
imagens que correspondem a esses sentimentos a partir da experiéncia.
As emocgdes, 0s sentimentos, ndo possuem apenas uma expressao
externa, mas também uma corporea, interna, que se reflete na selecéo de
imagens, ideias, impressdes. As imagens também servem de expressdes
internas de nossos sentimentos, o preto para a dor, o vermelho para
rebeldia, o branco para paz, o azul para a alegria, enfim, sdo imagens
que explicitam estados emocionais e de animo. Atualmente, os icones
relativos a computador sdo um claro exemplo dessas imagens que
podem revelar nosso estado de emogdes. Os psic6logos denominam lei
do signo emocional comum a influéncia do fator emocional sobre a
fantasia.

A esséncia dessa lei consiste em que as
impressOes ou as imagens que possuem um signo
emocional comum, ou seja, que exercem em nos
uma influéncia emocional semelhante, tendem a
se unir, apesar de ndo haver qualquer relacdo de
semelhanca ou contiguidade explicita entre elas.
Dai resulta uma obra combinada da imaginagéo
em cuja base estd o sentimento ou 0 signo
emocional comum que une os elementos diversos
que entram em relagdo (VIGOTSKI, 2009, p. 26).
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A imaginacdo, em certo sentido, também é guiada pelo fator
emocional, por uma espécie de logica interna do sentimento que ira
constituir um tipo de imaginacdo mais subjetiva, mais interna. Essa
forma de imaginacdo estad mais presente no inicio do desenvolvimento
infantil.

Existe também uma relacdo inversa entre imaginacdo e emocao,
como mencionamos anteriormente. Os sentimentos influem na
imaginacdo e, em sentido inverso, a imaginagdo influi no sentimento.
Para Vigotski (2009), esse movimento se configura como uma lei
denominada lei da realidade emocional da imaginagéo. Ribot®, citado
por Vigotski (2009, p. 28), assim a formula: “todas as formas de
imaginagdo criativa contém em si elementos afetivos”. Aqui podemos
tomar como exemplo as reagdes que uma obra de arte provoca em nés.
Os herois, as guerras inventadas, as historias dos livros, nos afetam, nos
contaminam, mesmo ndo sendo veridicas. Do mesmo modo, 0s
sentimentos sdo despertados por uma mdsica, uma obra de arte, uma
obra literaria. Enfim, todos esses elementos nos remetem a uma
diversidade de sentimentos.

A Ultima forma de relacéo entre imaginacdo e realidade citada por
Vigotski (2009), diz respeito a construcdo da fantasia como algo
completamente novo, que ainda ndo ocorreu na experiéncia da pessoa e
sem correspondéncia com algum objeto real. Ao tornar-se uma
objetividade, essa imaginacgdo passa a existir na realidade e a influenciar
outras coisas.

Essa imaginacdo torna-se realidade. Qualquer
dispositivo técnico — uma maquina ou um
instrumento — pode servir como exemplo de
imaginacdo cristalizada ou encarnada. Esses
dispositivos técnicos séo criados pela imaginagao
combinatéria do homem e ndo correspondem a
nenhum modelo existente na natureza. Entretanto,
mantém uma relacdo persuasiva, agil e préatica
com a realidade, porque ao se encarnarem,
tornam-se tdo reais quanto as demais coisas e

% Théodule Armand Ribot (1839-1916) — psicologo francés que dedicou
especial atengdo ao elemento fisico da vida mental, ignorando todo fator
espiritual ou ndo material do ser humano. Vigotski se apoia nos estudos de
Ribot para fazer suas investigagdes e aprofundamentos a respeito do tema da
imaginacéo.
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passam a influir no mundo real que as cerca
(VIGOTSKI, 2009, p. 29).

Vigotski (2009), estd se referindo aos produtos da imaginacao
gue passam por uma longa histdria, cujo desenvolvimento se assemelha
a um circulo. Esse tipo de imaginacdo esta muito presente nas obras
literdrias e artisticas, nas quais a imaginacdo pode assumir uma
configuragdo completamente desvinculada da realidade, ao mesmo
tempo em que essa parte da realidade influi diretamente sobre ela. Essa
realidade ndo externa, mas interna, pertence ao mundo das ideias, das
palavras, dos conceitos e dos sentimentos prdéprios do homem. “As
obras de arte podem exercer essa influéncia sobre a consciéncia social
das pessoas apenas porque possuem sua propria légica interna”®
(VIGOTSKI, 2009, p. 33).

As obras sdo fortes representagdes, ndo por sua verdade externa,
mas por sua verdade interna. Os elementos retirados da realidade pela
pessoa sdo agora internamente, por meio de seu pensamento,
reelaborados e se transformam em produtos da imaginacdo que, de
alguma forma, objetivam-se, seja por meio de palavras, de um quadro,
poema, enfim, retornam a realidade de uma nova maneira, com forca
ativa e modificadora’®. Assim se completa o circulo da atividade
criativa da imaginacdo. Nesse circulo estdo presentes dois fatores: o
intelectual e o emocional, que “revelam-se igualmente necessarios para
0 ato de criacdo. Tanto o sentimento quanto 0 pensamento movem a
criagdo humana” (VIGOTSKI, 2009, p. 30).

Nossa tarefa ndo é apresentar uma descricdo desse complexo
processo e sua composicdo. N0sso interesse € apontar como a
imaginagdo é parte imprescindivel do processo de apropriacdo do
conhecimento e, portanto, parte do sistema de funcgBes psicoldgicas
superiores, entendidas por Vigotski (2009, p. 30), como uma “forma

% Smolka (2009, p. 34), tece 0 seguinte comentario a respeito da compreensdo
de Vigotski sobre o papel das obras de arte e sua influéncia sobre a consciéncia
social: “Quando fala em légica interna — do sentimento, da imaginacéo, da
imagem artistica, da obra de arte — Vigotski se refere a dimensdo intrinseca,
prépria de uma esfera da atividade; aquilo que constitui uma especialidade, um
modo caracteristico de operar; aquilo que sustenta uma consisténcia interna e a
prevaléncia de alguns sentidos historicamente construidos”.

1% sobre essa tematica, indicamos a leitura da tese de doutorado de CHAGAS,
Lilane Maria de Moura. A lingua materna na primeira série do ensino
fundamental: as narrativas como uma fonte da imaginacdo criadora. S&o Paulo:
USP, 2006.
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mais complexa de atividade psiquica”. Consideramos importante trazer
alguns elementos da génese interna do processo de imaginacdo,
especialmente para demonstrar que a imaginacao possui uma base real e
objetiva, ndo sendo produto e nem atividade somente interna da prépria
psique e de elementos subjetivos.

A partir de Vigotski (2009), podemos compreender que a
experiéncia historica e cultural estdo inseridas na constituicdo da
imaginacdo criadora e por meio dela (conhecimentos, instrumentos,
signos, técnicas) se potencializam a atividade e 0s processos
imaginarios.

A atividade de imaginar tem uma historia extensa por conta de
sua constituicdo objetiva e criadora. No inicio desse processo estdo
presentes as percepgdes externas e internas que formam, como ja vimos,
a base de nossa experiéncia. Aquilo que a crianca V&, ouve, sdo
elementos que irdo contribuir como uma espécie de material para a
posterior constituicdo da imaginacdo. Vigotski (2009), destaca dois
momentos importantes desse processo: a dissociacdo e a associagdo. A
primeira “consiste em fragmentar esse todo complexo em partes”
(VIGOTSKI, 2009, p. 36) — algumas sdo destacadas e se conservam e
outras sdo esquecidas, ocorrendo o realce de alguns tracos e a rendncia
de outros. Esse processo € necessario em todo o desenvolvimento
humano e estd na base da formacdo de conceitos e do pensamento
abstrato. Na sequéncia, as partes sdo reelaboradas internamente,
aumentando ou diminuindo suas dimensdes naturais’®’. O momento
subsequente do processo € o da associacdo, na qual os elementos
dissociados e modificados sdo reorganizados e reapresentados por meio
de uma combinagdo de imagens individuais (j& que cada individuo
realiza esse processo internamente), organizando-se num sistema e
construindo um quadro complexo. Segundo Vigotski (2009), a atividade
criadora ndo termina aqui; “seu circulo completo é concluido quando
encarna ou se cristaliza em imagens externas” (VIGOTSKI, 2009, p.
39).

%1 Segundo Vigotski (2009), as impressdes podem adquirir maior ou menor
relevancia. De modo geral, percebe-se na crianga certa tendéncia ao exagero,
vinculada aos processos internos, ao sentimento sobre as impressdes externas,
razdo pela qual é bastante comum na imaginacéo das criancas essa tendéncia a
impressOes exageradas e valorizadas, como, por exemplo, as histérias de lobos
grandes, com grunhidos fortes, fei¢des exageradamente horriveis, ou fadas
descritas com muita beleza, bruxas demasiadamente mas e fei¢des muito rudes.
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A necessidade e 0s motivos pdem em movimento 0s processos de
imaginacdo. O homem tem necessidade de se adaptar ao meio em que
estd inserido, mas se esse meio ndo lhe impde desafios, sua base de
criagdo serad limitada. Para Vigotski (2009), um ser humano
completamente adaptado ao meio ndo manifesta emergéncia para a
criacdo. A base do processo criativo ocorre, segundo o autor, por meio
de certa inadaptacdo, da qual surgem necessidades, desejos. Dessa
forma, “a existéncia de necessidade ou anseios pde em movimento o
processo de imaginacdo, e a revitalizacdo de trilhas nervosas dos
impulsos fornece material para o seu trabalho” (VIGOTSKI, 2009, p.
30). Essas sdo condicfes necessarias ao processo imaginativo.
Entretanto, o autor também chama a atencdo para as condi¢des externas
e para 0s modelos de criacdo que influenciam a pessoa. Mais uma vez
podemos constatar a premissa de Rubinstein (1959), no que tange ao
principio do determinismo materialista dialético, ao qual ja nos
referimos amplamente.

Tracamos, ainda que em linhas gerais, alguns elementos e
mecanismos importantes para compreender que a atividade da
imaginagdo possui uma base material e objetiva, historica e socialmente
posta. Isso implica reconhecer que seu funcionamento € subjetivo na
medida em que é uma atividade pessoal, submetida as experiéncias
individuais. Vimos que essa atividade possui aspectos reprodutivos e
criativos e que é base de nosso pensamento. Veremos agora como se
manifesta essa atividade no inicio do desenvolvimento humano, ou seja,
na crianga, considerando que a atividade depende de uma série de
fatores que adquirem formas distintas no desenvolvimento do
pensamento infantil.

3.6.1 A imaginacdo no inicio do desenvolvimento humano

Uma das premissas apontadas para a atividade da imaginagéo é
que ela depende das experiéncias da pessoa e das condi¢cbes materiais,
objetivas e concretas de sua existéncia, 0 que certamente nos leva a
considerar que na crianga essa experiéncia vai sendo conquistada
gradativamente e, portanto, possui diferencas e nuances completamente
distintas das do adulto. Seus interesses e formas de se apropriar da
cultura, da realidade, nesse periodo sdo muito diferentes dos do adulto.

Ainda hoje é recorrente a ideia de que a crianca tem imaginacao
mais rica do que a do adulto, porém, Vigotski (2009), contesta essa
nogdo por meio de sua analise cientifica e assevera:
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Sabemos que a experiéncia da crianga é bem mais
pobre do que a do adulto. Sabemos, ainda, que
seus interesses sdo mais simples, mais
elementares, mais pobres; finalmente suas
relacbes ndo possuem a complexidade, a sutileza e
a multiplicidade que distinguem o comportamento
do homem adulto e que sdo fatores
importantissimos na definicdo da atividade da
imaginacdo. A imaginagdo da crianca, como esta
claro, ndo é mais rica e sim mais pobre que a do
homem adulto; ao longo do processo de
desenvolvimento da crianga, desenvolve-se
também sua imaginacdo, que atinge a sua
maturidade somente na idade adulta (VIGOTSKI,
2009, p. 44).

A contribuicdo de Vigotski na compreensdo da atividade de
imaginacdo é importante porque desmistifica essa ideia muito presente
no senso comum, relativa ao fato de os adultos ndo serem tdo criativos
como as criangas. Vimos que 0 autor indica justamente o contrario e
esclarece que a imaginacdo também tem processos de maturidade que
irdo coincidir com a idade de transi¢do, ou seja, nos adolescentes, na
puberdade. Nessa fase, as experiéncias do adolescente ja sdo muito
diferentes das da crianca, bem como a forma de se apropriar da
realidade. A atividade de imaginar também sofre determinacBes das
novas relagfes que o adolescente estabelece e de suas novas formas de
pensar; a possibilidade dessa atividade ocorre de forma consciente.

A partir de um esquema grafico apresentado por Ribot'%,
Vigotski confirma que o desenvolvimento da imaginagdo e o
desenvolvimento da razdo divergem e que somente mais tarde elas irdo
coincidir e marchar em um mesmo passo. A imaginacdo criativa,

192 A principal lei do desenvolvimento da imaginagéo, apresentada por Ribot em

seus estudos sobre a imaginacao, é formulada da seguinte maneira: “em seu
desenvolvimento, a imaginacdo passa por dois periodos, divididos pela fase
critica. A linha [que] representa a marcha do desenvolvimento da imaginagéo no
primeiro periodo [...] ascende bruscamente e, depois, mantém-se por longo
periodo no nivel que atingiu. A linha [que] representa a marcha do
desenvolvimento do intelecto, ou razdo [mostra que] esse desenvolvimento
comega mais tarde e ascende mais devagar, porque exige um maior acimulo de
experiéncia e uma reelaboragdo mais complexa. Somente [em um] ponto [...] as
duas linhas do desenvolvimento da imaginagdo e do desenvolvimento da razéo
coincidem” (VIGOTSKI, 2009, p. 45-46).
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portanto, ndo some nem desaparece. No decurso do desenvolvimento ela
se transforma e adquire propriedades especificas, ganha mais
objetividade, maior estabilidade da mente, ou seja, deixa de estar a
mercé de uma formacdo mais subjetiva. A idade de transicdo entre a
infancia e a fase adulta (a adolescéncia) € um periodo marcado por
relacbes contraditérias, antitéticas, “é a idade da transgressdo do
equilibrio do organismo infantil e do equilibrio ainda ndo encontrado do
organismo maduro” (VIGOTSKI, 2009, p. 48).

Quanto mais ricas e intensas as experiéncias e vivéncias da
crianga, mais critica ela se torna e rompe com as formas imaginérias da
infancia. O desenho é um dos aspectos que tende a sofrer certa retracdo,
assim como as brincadeiras mais ingénuas da primeira infancia e os
contos de fadas. Comegam a surgir com mais intensidade um
movimento interior, um mundo interno, subjetivo, decorrente do
aprofundamento da vida intima do adolescente, subjetividade que esta
marcada pela objetividade do mundo real, pelo amadurecimento das
experiéncias, e que encontra na atividade da literdria e nas narrativas
formas mais criativas de expressdo, estimuladas pelas vivéncias
subjetivas. Nas palavras do autor, “o desenvolvimento dessa imaginacao
contraditdria segue a linha de atrofia de seus momentos subjetivos e pela
linha de crescimento e consolidacdo dos momentos objetivos”
(VIGOTSKI, 2009, p. 49).

Ainda nesse periodo se apresentam dois tipos principais de
imaginacdo: a plastica e a emocional, ou a imaginacdo interna e a
externa. Como o préprio nome indica, a plastica toma elementos
externos para sua composicdo e a emocional, elementos internos. A
configuracéo da primeira é objetiva, enquanto a segunda é subjetiva'®.
Tanto a imaginacdo plastica como a emocional sdo produtos da
imaginacdo criadora e estdo presentes no periodo de transicdo. A
diferenciacdo entre uma e outra sdo caracteristicas da idade.

O importante é assinalar o carater materialista e histérico da
imaginacdo e demarcar sua importancia incontestavel para os processos
de pensamento, reconhecendo que a imaginagdo da crianga e do adulto
sdo diferentes, assim como alguns processos ja apresentados por nos.
N&do sdo apenas processos que ocorrem de forma inferior ou menos
complexa do que os do adulto, mas possuem novos contornos, formas
revolucionarias de funcionamento.

193 Vigotski (2009) ressalta o duplo papel que a imaginac&o pode desempenhar
no comportamento humano, levando-o para a realidade ou distanciando-o dela.
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Para finalizar, & importante ressaltar que a atividade da
imaginacdo esta vinculada a atividade do pensamento. A principio esta
se revela subjetiva, uma expressdao do pensamento sincrético e do
pensamento por complexos que sdo preponderantes em determinada fase
do desenvolvimento infantil, quando a imaginacdo se apresenta de
forma mais emocional e esta baseada em elementos associados por
deducdo subjetiva, configurando-se em uma imaginacdo mais subjetiva,
na qual os vinculos com a realidade ainda estdo em processo de
apropriacao.

Como ressaltamos, é na fase de transicdo que os verdadeiros
produtos da imaginacdo comecam a se expressar, acompanhando o
movimento do pensamento. Os pseudoconceitos vao dando lugar a outra
forma de pensar — aos conceitos —, ao pensamento abstrato, uma
forma mais complexa de representar a realidade. A fantasia infantil, de
carater mais subjetivo e emocional, vai galgando um tipo de imaginagéo
com conteldo oposto, mais objetivo entre seus elementos e 0s nexos que
a constituem.

Explicitados alguns fundamentos e movimentos do processo de
apropriacdo do conhecimento, que entendemos como bases desse
funcionamento, abordaremos no proximo capitulo, mais amitde, como
esses processos, fundamentos e movimentos se articulam com a
formacdo do pensamento no inicio do desenvolvimento humano, quais
séo essas relagdes e etapas.
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CAPITULO IV - O PROCESSO DO PENSAMENTO NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Todo ato de pensar constitui um ‘encontro’, um
ato de influxos mdtuos entre o sujeito e o
conteldo objetivo que se pde de manifesto no
transcurso de dito ato. O processo inteiro do
pensamento se apresenta para nds como uma
série de semelhantes influéncias reciprocas ou
‘encontros’ entre o sujeito e a realidade objetiva.
Cada novo ‘encontro’ submete a prova os
resultados dos ‘encontros’ anteriores e da um
novo passo adiante (RUBINSTEIN, 1959, p. 50).

Até agora vimos, em linhas muito gerais, como ocorre 0
funcionamento da atividade psiquica e cognitiva no ser humano a partir
de uma concepcdo: o materialismo historico- dialético. Cabe lembrar
que estamos fazendo um percurso de investigacdo que inclui a filosofia
e a psicologia para dar sustentagdo ao campo educacional.
Apresentamos algumas das principais premissas da psicologia soviética
para a compreensdo da formacdo da consciéncia e dos processos
cognitivos envolvidos no processo de apropriacdo do conhecimento, ou
seja, da realidade. Vimos que o pensamento possui um funcionamento
psicoldgico e gnosioldgico determinado pela atividade pratica dos
individuos — o trabalho, entendido aqui como base ontol6gica do ser
social para produzir e reproduzir a sua existéncia e formar a consciéncia.
Vimos ainda que a atividade psiquica é uma atividade reflexa, tanto do
ponto de vista psicolégico como do gnosiolégico e, nesse sentido, é
importante destacar que a base bioldgica ndo é desconsiderada, mas o
seu funcionamento esta sob o influxo da vida social, o que evidencia seu
caréater ontoldgico.

Deteremo-nos agora em apresentar algumas das relages que
consideramos pertinentes ao desenvolvimento das fases do processo do
pensamento no inicio do desenvolvimento infantil, investigadas por
Vigotski e sua equipe de pesquisadores. Importa salientar que foge ao
escopo de nossa investigagdo uma analise mais profunda sobre a
periodizacdo do desenvolvimento infantil, mas apresentaremos as etapas
do pensamento a partir do processo de formacdo de conceitos. Sabemos
que a formacdo de conceitos cientificos esta alicercada na formagéo de
conceitos espontaneos (ndo como degraus) e que estes se desenvolvem
justamente no periodo da primeira infancia, o que, portanto, levar-nos-a
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a citar o0 movimento da atividade do pensamento da crianca que
necessariamente passa por esses estagios de desenvolvimento.

Nosso foco de atencédo esta no desenvolvimento dos processos de
formacdo de conceitos cientificos, em suas relagcBes, nas bases
ontoldgicas que 0s constituem e que nos permitem compreender o
funcionamento das vias do conhecer e como ordenar o real pela
consciéncia desde o inicio do desenvolvimento infantil. Para isso sera
necessario explicitar, ainda que de modo geral, as relagcdes que
consideramos fundamentais e que tém implicacdes para a pratica
pedagdgica na educagao infantil.

Iniciaremos este capitulo a partir da proposicdo ontolégica
vigotskiana que reiteradamente viemos demonstrando: a de que o0s
fenémenos psiquicos humanos se desenvolvem por apropriagcdo e
determinacdo da vida social, sendo que esse processo caminha no
sentido da generidade para a individualidade, a partir de mediacGes
externas (instrumentos, objetos) e mediagGes psiquicas internas
(especialmente os signos). Essa atividade de apropriar-se da generidade
humana envolve, no decurso do desenvolvimento humano, relacdes
praticas e verbais que existem em torno da crianca e que, por sua vez,
irdo formar as capacidades humanas por intermédio desses processos
funcionais.

Como vimos, € necessario que existam estruturas cerebrais inatas,
ou seja, Orgdos especificos, para que tais fungGes ocorram. Vimos
também que a “heranca” social é determinante na dindmica dessas
fungdes, naquilo que as constitui como formagdes superiores,
especificamente  humanas. Nos trabalhos de Vigotski e seus
colaboradores, vamos encontrar a solugdo para a dicotomia que se
apresentava nos estudos psicol6gicos até as primeiras décadas do século
XX. O psicologo russo e sua equipe de investigadores demonstraram
que na crianga ocorrem simultaneamente a formagdo dos processos
mentais superiores e a formagdo de 6rgdos cerebrais especificos, ou seja,
formacGes de reflexos e sistema peculiares para desempenhar atos
especificos, sendo que a apropriagdo da experiéncia histdrica é que
possibilita o desenvolvimento desses 6rgdos. O que define o
desenvolvimento séo duas condic@es, a bioldgica e a cultural, sendo que
a primeira esta sob o influxo da segunda.

Podemos dizer que a aprendizagem da linguagem é a condicao
mais importante para o desenvolvimento mental da crianca na medida
em que o contelido da experiéncia histérica e social da humanidade néo
esta consolidado apenas nas coisas materiais, mas esta generalizado por
meio da linguagem, em sua forma verbal, sendo que por meio dela é
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possivel a crianga acumular conhecimentos humanos advindos de
geracOes passadas e conceitualizar 0 mundo que a rodeia. Para aprender
conceitos, generalizagdes, conhecimentos, a crianca deve, segundo
Leontiev (2005, p. 74), “formar a¢es mentais adequadas. Isto pressupde
que estas acOes se organizem ativamente. Inicialmente assumem a forma
de acBes externas que os adultos formam na crianca, e s6 depois se
transformam em agdes mentais internas”.

Na primeira etapa dessa atividade, as criangas realizam acdes
externas, com objetos externos e com auxilio dos adultos. Aos poucos, a
medida que convivem com os adultos e aprendem, elas comegcam a agir
de modo independente. As a¢des vao adquirindo carater cada vez mais
geral e abreviando-se.

Na fase seguinte, as a¢6es se deslocam para o plano da linguagem
e se verbalizam. Ocorrem mudangas importantes e “a a¢do converte-se
em acdo teorica; agora é uma acdo baseada em palavras, em conceitos
verbais” (LEONTIEV, 2005, p. 74). Na proxima etapa, a acdo €
transferida em seu conjunto para o plano mental; aqui ela fica submetida
a mudancas até que va adquirindo caracteristica de operacgéo interna do
pensamento. Para que o adulto possa intervir € necessario que ela se
exteriorize, como, por exemplo, transferindo-se para o plano da
linguagem falada.

A estrutura geral das etapas dos processos de formacdo do
pensamento, sucintamente apresentada, indica a complexidade desse
processo e as diversas relacdes nele presentes: entre o bioldgico e o
cultural, a linguagem e o pensamento, a aprendizagem e o0
desenvolvimento, para citar algumas das relagdes que sdo constitutivas
do processo de desenvolvimento humano. Cabe destacar que as etapas
explicitadas ndo necessariamente seguem uma linha rigida. Ha diversos
tipos de processos que fundamentalmente ndo seguem essa ordem.

Veremos mais amilde como ocorrem 0S pProcessos que
mencionamos e suas relagdes com o desenvolvimento do pensamento. E
importante salientar que esses processos ndo ocorrem de forma
desconexa, tampouco representam a soma de partes isoladas. Cada um
possui propriedades e qualidades peculiares e especificas, determinacdes
préprias que ndo se perdem no conjunto e no movimento de seu
funcionamento, mas que produzem, a partir das relagbes que
estabelecem entre si, novas formagdes e niveis de elaboracdo cada vez
mais elevados, num constante movimento dialético, como inlmeras
vezes demonstraram e defenderam Vigotski e Rubinstein. As relacfes
entre 0 pensamento e a linguagem e suas implicacdes com a formacéo
de conceitos sera nosso proximo assunto.
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4.1 AS RELACOES ENTRE O PENSAMENTO E A LINGUAGEM
NO PROCESSO DA FORMACAO DE CONCEITOS

As relacdes entre o pensamento e a linguagem ocupam, na obra
de Vigotski, lugar central e preponderante. No tomo Il das Obras
escolhidas (2001b), encontramos esse complexo estudo, além de outros
trabalhos e conferéncias, incluindo Pensamento e linguagem, uma das
primeiras obras do autor que chegou ao Brasil entre as décadas de 1970
e 1980.

Explicitamos anteriormente que as relagBes entre 0 pensamento e
a linguagem formam uma unidade indivisivel que se modifica ao longo
do processo de desenvolvimento humano, tanto quantitativamente como
qualitativamente. Em suas investigacfes sobre a formagdo dos
conceitos, Vigotski (2001a), se dedicou a essa relacdo veementemente,
buscando explicaces e elucidacdes de carater ontoldgico, uma vez que
procurou compreender essa relacdo desde a sua génese, revelando assim
ndo apenas seu carater gnosioldgico e epistemologico, mas efetuando
aquilo que consideramos como uma critica ontoldgica, isto &, a critica na
qual o autor analisa a teoria de seus precursores, reconhece 0s avangos,
mas fundamentalmente os supera, a partir de argumentos e axiomas
fornecidos por eles, demonstrando os limites e insuficiéncias teoricas e
erigindo, em sua propria critica, a anlise de seu arcabougo tedrico.

Vigotski (2001a), salienta que a linguagem possui duas funcGes
basicas: a de intercAmbio social ou de comunicacdo e a de
generalizagcdo, que permite generalizar o pensamento. A primeira
impulsiona o desenvolvimento da segunda, que contribui para a
ordenacdo do real, além de tornar, por meio dessa funcdo, a linguagem
como um instrumento do pensamento.***

104 Nigo ¢ de nosso interesse neste momento discutir a complexa relagio entre o
pensamento e a linguagem. Uma investigacdo dessa profundidade, sobre a
natureza dessa relagdo, demandaria outra tese. No entanto, interessa-nos trazer
elementos e aspectos que consideramos importantes para 0 processo de
apropriacdo do conhecimento que inescapavelmente passa pelo processo de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem como forma de ordenacéo e
exteriorizagdo do pensamento e, consequentemente, de compreensdo do
conhecimento. Indicamos as seguintes leituras: Vigotski (2001a) — A construgéo
do pensamento e da linguagem; Kozulin (2001) - La psicologia de Vygotski;
Luria et al. (2005) - Psicologia e pedagogia: bases psicologicas da
aprendizagem e do desenvolvimento; Leontiev (1978) — O desenvolvimento do
psiquismo.
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Lukéacs (2013), considera a linguagem como instrumento de
fixacdo daquilo que se conhece, um instrumento de comunicagdo que
possibilita compartilhar comportamentos e conhecimentos.

A linguagem [...] constitui um instrumento para a
fixacdo daquilo que ja se conhece e para a
expressao da esséncia dos objetos existentes numa
multiplicidade cada vez mais evidente, um
instrumento para a  comunicagdo  de
comportamentos humanos multiplos e cambiantes
em relacdo a esses objetos, em contraposicdo aos
sinais desenvolvidos com certa exatiddo que os
animais emitem uns para 0S outros, pois 0S
animais transmitem relacGes fixas constantemente
reiteradas numa determinada constelagdo vital
(LUKACS, 2013, p. 161).

Em suas investigacBes sobre a génese do pensamento e da
linguagem, Vigotski (2001a, p. 112), afirma que o “pensamento e a
linguagem tém raizes genéticas inteiramente diversas”, portanto, muito
diferentes do que anunciavam outras correntes da psicologia. “As curvas
desse desenvolvimento convergem e divergem constantemente, cruzam-
se, nivelam-se em determinados periodos e seguem paralelamente,
chegam a confluir em algumas de suas partes para depois tornar a
bifurcar-se” (VIGOTSKI, 20014, p. 111).

Vigotski (2001a), considera que, embora os chimpanzés tenham
formas de funcionamento intelectual (emprego de instrumentos) e
formas de linguagem que poderiam ser consideradas como precursoras
da linguagem e do pensamento humanos, ainda assim nao se podem
considerar idénticas as do ser humano. A inteligéncia dos antropoides se
revela como uma inteligéncia pratica. Eles conseguem usar instrumentos
desde que estejam presentes no seu campo visual para resolver tarefas.
Esse modo de funcionamento intelectual independe da linguagem; é
definido como fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento. Ao
mesmo tempo em que 0s animais apresentam uma fase de pensamento
pré-verbal'®, possuem uma linguagem prépria, utilizam-se de gestos, de
expressdes faciais, que, além de serem uma forma de alivio emaocional,
constituem um meio de contato psicolégico com outros membros do

1% Encontramos na obra de Vigotski tanto os termos pré-verbal e pré-discursivo
como os termos fala e linguagem. Optamos por manter a forma que aparece nas
obras que usamos para a discussao, principalmente Vigotski (2001a).
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grupo. Esse uso da linguagem se configura como pré-intelectual, uma
vez que ela ndo agrega a funcgdo de signo.

Os antropoides manifestam um intelecto similar ao do humano
em certo sentido (uso de instrumentos), mas, na linguagem, os sentidos
empregados pelo homem sdo completamente diferentes. Na crianca, o
grito, o balbucio e inclusive as primeiras tentativas de fala sdo estagios
pré-intelectuais do desenvolvimento da linguagem; ndo estéo ligados ao
desenvolvimento do pensamento. No entanto, a funcdo social da
linguagem j& acontece durante o primeiro ano de vida da crianga, no
periodo pré-intelectual da fala. Por volta dos dois anos, segundo
Vigotski (2001a p. 130), “as curvas da evolucdo do pensamento e da
fala, até entfo separadas, cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova
forma de comportamento muito caracteristica do homem”.

Esse é um momento muito importante na medida em que a fala se
torna intelectual e o pensamento verbalizado. A crianca, segundo
Stern'®, citado por Vigotski (2001a), realiza uma grande descoberta, a
de que as coisas tém nome. Nesse momento ocorre um grande e rapido
salto no vocabulario da crianga: ele se amplia de forma rapida. A crianga
ndo somente repete as palavras dos adultos, mas procura e pergunta o
nome das coisas, associando o signo ao objeto, 0 que caracteriza o
primeiro estagio de desenvolvimento da fala — esta entra em uma fase
intelectual de seu desenvolvimento.

Nesse processo, abrem-se caminhos muito peculiares e
especificos em relagdo ao desenvolvimento do pensamento e da
linguagem. Vigotski (2001a), reconhecia a importancia dos processos de
linguagem interior para o desenvolvimento da fala e buscava, com suas
experiéncias e observagfes, uma abordagem distinta daquela que até
entdo estava sendo aplicada. Para o autor, Watson estava completamente
equivocado em considerar a génese da fala da crianga como uma linha
que segue estas etapas de desenvolvimento: fala em voz alta, sussurro e
linguagem interior.

Para Vigotski (2001a), a sequéncia do desenvolvimento da
linguagem seria outra, completamente diferente. As experiéncias e
investigagdes por ele realizadas Ihe proporcionaram outra perspectiva de
entendimento e andlise. Para o autor, essa linha deveria ser entendida

1% Wilhelm Stern (1871-1938) — psicélogo e fil6sofo alemao, apontado como
um dos pioneiros da psicologia da personalidade e inteligéncia. “A parte do
sistema de Wilhelm Stern que é mais conhecida e que tem vindo a ganhar
terreno com o passar dos anos, é a sua concepcdo intelectualista sobre o
desenvolvimento da linguagem na crianga” (MARXISTS, 2014).
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como: linguagem exterior/social, linguagem egocéntrica e linguagem
interior. Ele reconhece o mérito de Piaget em relacdo ao estudo da
linguagem e do pensamento na crianca e afirma que seu
aprofundamento sobre a linguagem interior somente foi possivel a partir
do estudo da linguagem egocéntrica desenvolvido por Piaget*’. O autor
comenta: “pelo visto, foi Piaget o primeiro a perceber a funcéo especial
da linguagem egocéntrica da crianca e a conseguir apreciar-lhe a
importancia teorica” (VIGOTSKI, 2001a, p. 426). Diz ainda que, em
certo sentido, a linguagem egocéntrica é a chave para a investigacdo da
linguagem interior.

Ao analisar a linguagem egocéntrica, Piaget (1993), a considera
como uma demonstracdo direta e fundamental do préprio egocentrismo
no pensamento infantil. Pressupde que a linguagem egocéntrica nédo
serve de comunicacdo e ndo desempenha funcdo de comunicagdo. Essa
forma de linguagem somente acompanha e da ritmo a atividade da
crianca; ndo modifica algo substancialmente e nem provoca alteracoes
na atividade da crianca. Nas vivéncias da crianca, € apenas a
manifestacdo do carater egocéntrico do pensamento infantil. Assim, o
primeiro pressuposto dessa compreensao apresentada por Piaget (1993),
é de que a linguagem egocéntrica ndo cumpre nenhuma fungéo objetiva
e util no comportamento da crianca; € apenas uma espécie de fala para
si. O segundo pressuposto é que a linguagem egocéntrica ndao tem
funcdo alguma e deve desaparecer a partir da idade escolar.

Vigotski (2001a), se opBe radicalmente a esses pressupostos e
considera que a linguagem egocéntrica é justamente a que permite
encontrar uma saida para a famosa “lei da tomada de consciéncia” de
Claparéde'®, ou seja, uma saida que permita buscar uma solucio para

197 para Piaget (1993), o desenvolvimento do pensamento, a manifestagéo inicial
do pensamento infantil que condiciona a prépria natureza psicologica da
crianga, é autista. O pensamento realista ocorre posteriormente, de fora, por
uma agdo imposta e prolongada do entorno social. O pensamento egocéntrico é
considerado uma forma légica que vai do autismo a ldgica, na seguinte
sequéncia: ldgica, pensamento, autismo ndo verbal — pensamento e linguagem
egocéntrica — linguagem socializada/pensamento l6gico. Indicamos ainda a
leitura do capitulo: A linguagem e o pensamento da crianga na teoria de Piaget
estudo critico, que se encontra no livro de VIGOTSKI (2001a ) A construcao do
Pensamento e da Linguagem.

1% Edouard Claparéde (1873-1940) — cientista suico que defendia a necessidade
de estudar o funcionamento da mente infantil e estimular na crianca seu
interesse pelo conhecimento. Sua abordagem era de cunho funcionalista. Entre
seus discipulos estavam Jean Piaget e Maria Montessori (FERRARI, 2014).
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uma tarefa que ndo encontra uma reposta automatica na consciéncia.
Para o psicologo russo, a linguagem egocéntrica é uma tentativa
realizada pela crianca de compreender, por meio das palavras, a situagédo
que estd vivenciando. Nesse sentido, a linguagem egocéntrica nédo
desaparece, inclusive aumenta diante dessas situacdes. E, antes, uma
forma de planificar as acfes. Ela passa a ser um recurso do pensamento
e planifica a solugéo do problema surgido durante a atividade.

A partir dessas consideragdes, analises e experimentos realizados
por Vigotski (2001a), a linguagem egocéntrica assume um carater
importantissimo em relagcdo ao pensamento e a agdo, como apregoa o
autor, na medida em que ela se configura como uma espécie de prévia
— ideacdo, como diria Lukacs (1981), porque permite a crianca
direcionar sua acdo futura. Dessa forma, a palavra expressa o resultado
da acdo. Ao mesmo tempo em que a subordina, vai tornando consciente
a acdo, passa a ter um plano, segue uma l6gica que esta sob o influxo de
uma situacdo externa cuja solucdo ocorre internamente, conjugando
assim a premissa central de Vigotski ja anunciada por nds, a de que a
funcdo mental superior se institui a partir da acéao.

Assim, a linguagem egocéntrica ganha outra conotacdo no
desenvolvimento da relacdo entre pensamento e linguagem. Ela €
essencial para o processo de apropriacdo do conhecimento e para a
atividade do pensamento, uma vez que permite, como aponta Vigotski
(2001a), a tomada de consciéncia. Caracteriza-se por um estagio
transitdrio, mas com sentido completamente distinto do empregado por
Piaget. Para Vigotski (2001a), é um estagio transitorio cujo caminho vai
do exterior para o interior, o que modifica radicalmente a compreenséo
desse estagio.

Existe, portanto, uma diferenca substancial no pensamento de
Piaget e Vigotski no que se refere a linguagem egocéntrica. Para o
primeiro, o desenvolvimento do pensamento infantil passa do autismo a
fala socializada, da imaginacdo alucinatéria a logica das relacdes,
considerada como uma lenta socializacdo de aspectos individuais da
psique infantil que ndo mostram marcas da influéncia social, como se o
social somente fosse alcancado ao final do desenvolvimento. A
linguagem social ndo precede a egocéntrica, mas vai atras dela.

Vigotski (2001a), sustenta o contrdrio. Afirma a fungdo
comunicativa da linguagem e sua vinculagdo social, 0 que ja demarca,
em termos, o pressuposto geneticamente social e nos remete a
compreensao lukasiana de que, apés o salto ontolégico, o ser social ja se
encontra objetivamente dado, sendo um processo irreversivel. No
processo de desenvolvimento comecam a se diferenciar as funcdes
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egocéntrica e comunicativa. A primeira surge a partir da base social,
quando a crian¢a se desloca de formas de comportamento social e de
cooperacdo coletiva para funcdes psiquicas individuais. A linguagem
egocéntrica € uma conversa Consigo mesmo que, a principio, com a
crianca, aconteca em voz alta, como se estivesse falando com outras
pessoas. Uma forma de pensar em voz alta é um momento muito
importante do ponto de vista genético, uma transi¢do da linguagem
exterior para a interior, mesmo que inicialmente esta se manifeste de
forma exterior.

A diferenca radical entre a linguagem interior e
exterior é a auséncia de vocalizagdo. A linguagem
interior é muda, silenciosa. Esse é o seu principal
traco distintivo. Mas é precisamente no sentido do
aumento gradual desse traco distintivo que se da a
evolucdo da linguagem egocéntrica.  Sua
vocalizacdo declina até chegar a zero, ela se torna
uma linguagem muda. [...] Em realidade, por tras
do declinio do coeficiente de linguagem
egocéntrica esconde-se 0  desenvolvimento
positivo de uma das peculiaridades centrais da
linguagem interior — a abstracdo do aspecto
sonoro da linguagem interior e a diferenciacdo
definitiva de linguagem interior e linguagem
exterior (VIGOTSKI, 20014, p. 435).

Vigotski (2001a), conclui que a posi¢do de Piaget em considerar
0 pensamento autista como forma primaria e origindria do
desenvolvimento psicoldgico é inconsistente. Do mesmo modo, sua
ideia a respeito da linguagem egocéntrica como manifestagdo do
egocentrismo do pensamento infantil ndo se sustenta nem em seu
aspecto funcional, nem em seu aspecto estrutural, assim como a
linguagem ndo é um produto secundario de sua propria atividade, é
antes uma fase transitdria da linguagem exterior para interior. “A
linguagem egocéntrica se desenvolve no sentido da linguagem interior, e
todo o curso do seu desenvolvimento ndo pode ser entendido sendo no
curso de aumento progressivo de todas as propriedades distintivas da
linguagem interior” (VIGOTSKI, 20013, p. 434).

Ressaltamos que a questdo da relacdo entre a linguagem
egocéntrica e a linguagem interior é essencial para nosso estudo. Nosso
objetivo foi clarificar essa questdo fundamental para a compreensao das
bases ontolégicas do funcionamento do processo de apropriacdo do
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conhecimento, pois consideramos que nele estdo contidos os modos e
processos pelos quais ocorre a formacao do pensamento e da linguagem
na crianca desde sua tenra idade, bem como seus importantes processos
de transi¢do e 0 movimento.

Obviamente que ndo abordamos o assunto em toda a sua
complexidade; no entanto, ainda que resumidamente, vimos que, no
aspecto filogenético, o pensamento e a linguagem possuem raizes
genéticas distintas, vdo por linhas diferentes e sdo independentes um do
outro. Constatamos ainda que essa relacdo entre o0 pensamento e a
linguagem tem amplitude diferente ao longo do desenvolvimento, o que
implica considerar que, na filogénese do pensamento e da linguagem,
pode-se constatar uma fase pré-verbal no desenvolvimento do intelecto e
uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem.

Em relacdo ao aspecto da ontogénese, existem diferentes raizes
para o pensamento e a linguagem e distintas linhas de desenvolvimento.
Vimos que o grito, o balbucio e as primeiras palavras da criangca sao
estagios pré-intelectuais do desenvolvimento da linguagem e que existe
um estagio pré-verbal do desenvolvimento do pensamento. Observamos
que, em determinado momento, pensamento e linguagem caminham por
vias diferentes, mas por volta dos dois anos de idade essas linhas de
desenvolvimento se cruzam e emerge uma forma completamente nova
de comportamento prépria do ser humano — € a partir desse momento
que a linguagem se torna intelectual e o pensamento verbal.

No préximo item vamos explicitar as relagfes internas entre o
pensamento e a palavra e seus aspectos fundamentais para 0 Nnosso
estudo, reconhecendo a complexidade e amplitude dessa tematica.

4.2 AS RELACOES INTERNAS ENTRE O PENSAMENTO E A
PALAVRA

Vimos, em Vvarios momentos de nossa investigacdo,
especialmente nas leituras de Vigotski, Rubinstein, Luria, Leontiev e
Davidov, o quanto sdo fundamentais estes dois elementos: instrumento e
signo, e as profundas mudancas que eles provocam no desenvolvimento
do comportamento humano, uma vez que, entre o sujeito e o processo de
transformacéo da natureza se interpde o signo.

Se o instrumento se configura como um estimulo de primeira
ordem, por meio da atividade prética direta e imediata com a natureza, o
signo, por sua vez, configura-se como um estimulo de segunda ordem
porque exerce modificagdes nas funcbes psicoldgicas superiores. Os
estimulos de segunda ordem sdo definidos por Vigotski (2001a), como
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aqueles que conferem novos atributos as funcdes psiquicas, dando-lhes
um funcionamento qualitativamente superior. Assim nos esclarece o
autor:

No comportamento do homem surge uma série de
dispositivos artificiais dirigidos ao dominio dos
préprios processos psiquicos. Por analogia com a
técnica, estes dispositivos podem receber com
toda a justica a denominagdo de ferramentas ou
instrumentos psicoldgicos. [...] Os instrumentos
psicolégicos sdo criacOes artificiais;
estruturalmente sdo dispositivos sociais e néo
organicos ou individuais; estdo dirigidos ao
dominio dos processos proprios ou alheios, tanto
guanto a técnica estda para o dominio dos
processos da natureza (VIGOTSKY, 1997, p. 65).

Ja explicitamos que as ferramentas sdo como instrumentos
técnicos, sdo meios auxiliares para o trabalho, e que os signos também
se configuram como meios auxiliares para a resolucdo de tarefas
psicoldgicas. Dentre os principais signos, a palavra é, para Vigotski
(20014a), a unidade que condensa significado e sentido.

O significado é um componente essencial da palavra e, a0 mesmo
tempo, um ato do pensamento, porque o significado de uma palavra
possui em si uma generalizacdo™™. E no significado que encontramos as
duas fungdes bésicas da linguagem, as quais ja nos referimos
anteriormente: o intercdmbio social (a comunica¢do) e 0 pensamento
generalizante. Segundo Vigotski (2001a, p. 398), “o significado da
palavra € uma unidade indecomponivel de ambos 0s processos”; ele é ao
mesmo tempo um fenbmeno do pensamento e da linguagem. Uma
palavra que ndo tenha significado € um som vazio, ndo reflete nada, e
n&do remete a nada.

A relacdo entre o pensamento e a palavra pressupde um
movimento cuja direcdo vai do pensamento a palavra e da palavra ao
pensamento, 0 que suscita a ideia de desenvolvimento que, neste caso,
ndo é etario, mas funcional. Vigotski (2001a), esclarece que o
pensamento ndo é a palavra, mas se realiza e se materializa por meio
dela:

1% Indicamos a leitura do livro de Maria Isabel B. Serrdo (2006), intitulado
Aprender a ensinar, especialmente o capitulo 5 — Sentido e significado:
elementos constitutivos da “atividade de aprendizagem”.
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[...] todo pensamento procura unificar alguma
coisa, estabelecer uma relagdo entre coisas. Todo
pensamento tem um movimento, um fluxo, um
desdobramento, em suma, cumpre alguma fungdo,
executa algum trabalho, resolve alguma tarefa
(VIGOTSKI, 20014, p. 409).

Vigotski (2001a p. 398), considera que “a generalizacdo e
significado da palavra so sinénimos”. A generalizacéo e a formacédo de
conceito envolvem um ato mais especifico, auténtico do pensamento e,
nesse sentido, o autor afirma que o significado da palavra é um ato do
pensamento.

O significado da palavra s6 é um fendbmeno do
pensamento na medida em que 0 pensamento esta
relacionado a palavra e nela materializado, e vice-
versa: € um fendmeno de discurso apenas na
medida em que o discurso estd vinculado ao
pensamento e focalizado por sua luz. E um
fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra
consciente, é a unidade da palavra com o
pensamento (VIGOTSKI, 2001a, p. 398, grifo do
autor).

Dentre as questdes relevantes apresentadas por Vigotski (2001a),
a descoberta feita pelo autor em seus estudos e experimentos representa
um trago distinto em relacdo as investigacBes realizadas por outras
correntes da psicologia, entre elas o associacionismo e o estruturalismo,
qual seja, a constatacdo de que o significado das palavras se desenvolve,
que existe uma mudanca no significado das palavras. A imutabilidade
das palavras era a premissa das teorias anteriores relativas ao
pensamento e a linguagem e a interpretacdo dessa premissa estava
vinculada a concepgdo metodoldgica que a sustentava, engessando a
compreensdo da relagdo entre pensamento e linguagem.

Vigotski distingue, segundo Oliveira (2008), dois componentes
do significado da palavra:

O significado propriamente dito refere-se ao
sistema de relagBes objetivas que se formou no
processo de desenvolvimento da palavra,
consistindo num nicleo relativamente estavel de
compreensdo da palavra, compartilhado por todas
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as pessoas que utilizam. O sentido [...] refere-se
ao significado da palavra para cada individuo,
composto por relagdes que dizem respeito ao
contexto de uso da palavra e as vivéncias afetivas
do individuo. [...] O sentido da palavra liga seu
significado objetivo ao contexto de uso da lingua
e 0s motivos afetivos e pessoais de seus usuarios
(OLIVEIRA, 2008, p. 50).

Observamos que a ligacdo entre a palavra e o significado é muito
mais do que uma mera associacdo. Os significados sdo construidos e
constituidos ao longo da histéria dos grupos humanos e tém como base
as relacbes com o mundo fisico e social em que eles vivem e que
também se encontram em constante transformagdo.’’® Estabelecer
significagdes é um processo fundamentalmente social que emerge da
atividade pratica humana, portanto, coletiva, desenvolvida na relacdo
com outros homens, na producéo e reproducdo da sua existéncia. Assim
COMO 0utros processos psiquicos ja citados por nés anteriormente, o
processo de significagdo do mundo tem uma existéncia objetiva, externa
ao individuo, sendo que sua apropriacdo é uma atividade subjetiva, seu
movimento é do externo para o interno. Ao serem internalizadas por
meio da atividade e da consciéncia do individuo, essas significacdes
ganham, para ele, sentido pessoal***.

Em relacdo ao sentido, Vigotski (2001a), parte das contribuigdes
tedricas de Jean Paulham (1884-1968), um escritor francés que
introduziu a diferenca entre o sentido e o significado da palavra.
Vigotski (2001a), comenta que Paulham

[...] mostrou que o sentido de uma palavra é a
soma de todos os fatos psicolégicos que ele
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é
sempre uma formac&o dinamica, fluida, complexa,

10 Oliveira (2008), ao tratar do tema do significado das palavras, em Vygotski,
cita véarios exemplos de modificacdo de significados na lingua portuguesa. “A
palavra mancebo (do latim mancipium) significava, originalmente ‘escravo’.
Pelo fato de se preferirem escravos jovens, fortes, passou a significar ‘moco,
jovem, forte’. Depois o termo passou a significar amante, provavelmente porque
nas casas romanas muitas vezes 0s jovens escravos passavam a amantes de suas
senhoras” (OLIVEIRA, 2008, p. 49).

1 N&o vamos aqui aprofundar essa quest&o, mas indicamos a leitura da obra de
Leontiev (1983) — Actividad, conciencia, personalidad. Ciudad de La Habana:
Pueblo y Educacion.
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que tem varias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma destas zonas do sentido
que a palavra adquire no contexto de algum
discurso e, ademais, uma zona mais estavel,
uniforme e exata (VIGOTSKI, 20013, p. 465).

Vigotski (2001a), evidencia que o mérito de Paulham foi ter
analisado a relacdo entre sentido e palavra e ter demonstrado que
existem muito mais relagfes independentes entre o significado e a
palavra. As palavras podem mudar de sentido.

Importa salientar que na linguagem interior o predominio é do
sentido sobre o significado. A palavra ganha énfase de sentido em
relagdo a linguagem exterior, em razdo da propria natureza da
linguagem interior, por ser uma fala para si, uma linguagem que ocorre
internamente e, em decorréncia disso, possuir uma originalidade
semantica'? que também se desenvolve e se modifica a partir das
préprias experiéncias e vivéncias do individuo.

Inicialmente, o pensamento da crianca se mostra um todo confuso
e inteiro, sendo possivel perceber essa situacdo pela linguagem, que
ocorre por meio de uma palavra isolada. Veremos no préximo item
como 0 pensamento e a linguagem estdo imbricados no processo de
formacdo dos conceitos em cada etapa do desenvolvimento da crianca.

E se as palavras, como diz Vigotski (2001a), desenvolvem-se,
podemos entdo inferir que elas passam igualmente por niveis de
desenvolvimento nos quais ocorrem modificacBes, refinamentos e
acréscimos. Esse fato € muito evidente no processo de desenvolvimento
da criancga, pois a mudanga de significado das palavras nessa etapa tem
ligacdo com as mudancas ocorridas nos processos de desenvolvimento
do pensamento da crianga. O reconhecimento da mutabilidade dos
significados foi possibilitado pela identificacdo do significado da
generalizacdo. Veremos no préximo item o quanto esse processo tem a
ver com a formacdo dos conceitos, pois generalizar é conceitualizar, é
formar conceitos, e a formagao de conceitos também tem niveis e graus
de desenvolvimento e refinamento. Esse é o assunto de nossa proxima
secéo.

112 Foge ao escopo de nossa discussdo neste momento o aprofundamento em

relagdo a questdo semantica da linguagem, dada a sua complexidade; no
entanto, indicamos, para mais informagdes sobre o tema, o trabalho de Vigotski
(2001a) intitulado A construcdo do pensamento e da linguagem, especialmente
0 capitulo Pensamento e palavra.
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4.3 ETAPAS INICIAIS ENTRE PENSAMENTO E LINGUAGEM E
SUA  RELACAO COM A FORMACAO DO CONCEITO
ESPONTANEO E CIENTIFICO

Ja argumentamos que a consciéncia tem como papel tornar o
mundo objetivo cognoscivel ao homem. Vimos que esse movimento
ocorre por meio da atividade reflexa de nosso cérebro — 0Orgdo
responsavel pela captura da imagem reflexa do mundo — e que essa
imagem é sempre aproximativa; o real em si mesmo é incapturavel em
sua totalidade. Sabemos que, para 0 materialismo histérico-dialético,
esse movimento é subjetivo (pertence ao individuo), mas sua base €
objetiva e social. Explicitamos também que a realidade ndo é estatica;
ao contrario, ¢ matéria em movimento, uma multiplicidade de
fendmenos fisicos e sociais que se transformam continuamente.
Percebemos que a imagem reflexa que capturamos ndo é uma copia
mecanica da realidade, mas sim uma relacdo ativa entre o sujeito e o
objeto que envolve uma série de processos € mecanismos para Seu
funcionamento, como as sensacdes, a percepcao, a memaria e a atencao.
Observamos que a formacdo dessa imagem como reflexo do real
somente é possivel em razdo da preexisténcia da realidade objetiva fora
da consciéncia, ou seja, independentemente da consciéncia humana — o
que, como afirma Martins (2013, p. 121), “anuncia o conhecimento
como unidade contraditoria entre o objeto e a ideia que o representa”.

Obviamente que o tema do desenvolvimento de conceitos é
bastante denso e complexo na obra dos autores da psicologia soviética.
Nosso interesse e movimento, como temos ratificado, tém sido o de
revelar as bases ontologicas, a génese, 0s principios que fundamentam e
determinam o desenvolvimento e o funcionamento ulterior dos
processos de apropriagdo do conhecimento.

Para atingir tal objetivo, demonstramos anteriormente o0s
processos e mecanismos cognitivos que possibilitam ao sujeito essa
apropriacdo por meio do pensamento. Vamos agora explicitar como
ocorre essa dindmica do pensamento desde o inicio do desenvolvimento
humano, portanto, no desenvolvimento infantil. Como veremos a seguir,
esse periodo tem etapas e formacgfes especificas, também de carater
dialético, presentes desde o inicio desse processo e que, a partir de uma
série de mediagOes, tanto de carater instrumental (externo) como de
carater psiquico (interno), possibilitam ao individuo atingir sua forma
mais elaborada, qual seja, a formacdo do conceito cientifico que Ihe
permite sair do aspecto imediato e pratico do conhecimento.
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Durante todo o percurso analitico que trilhamos pudemos
constatar que o processo de formacdo de conceitos é algo bastante
complexo, uma atividade psiquica dindmica que se desenvolve e refina
ao longo da vida, possuindo diversos graus e niveis que necessariamente
ndo decorrem em etapas fixas e estaticas. Vigotski (2001a), apresenta
um longo e denso estudo sobre esse periodo e esse processo.
Contrapondo-se aos métodos tradicionais de investigacdo da formacéo
de conceitos adotados até a década de 1930, ele tece um longo dialogo
com pesquisadores, apontando as limitacbes e o0s avancos de suas
pesquisas. Nosso foco ndo estd na inconsisténcia desses métodos, mas
na consisténcia do estudo experimental de Vigotski, que obviamente foi
se constituindo por meio da analise, dos limites e avancos de seus
predecessores. Neste momento passamos a expor 0S Processos e as
etapas iniciais do pensamento, os caminhos para a formagéo do conceito
espontaneo ou pensamento empirico — assim denominado por Davidov
(1988) — e do conceito cientifico ou pensamento cientifico (também
designado por Davidov). Este Gltimo seria a forma mais desenvolvida e
elaborada.

Ao analisar o processo de formacdo dos conceitos, Vigotski
(2001a), apresenta algumas inconsisténcias dos métodos tradicionais.
Uma deles se refere a tendéncia de divorciar a palavra da matéria
objetiva. Segundo ele, os pesquisadores trabalham com palavra sem
matéria objetiva ou com matéria objetiva sem palavras.

Como ja salientamos no item anterior, a partir do método de
unidades, Vigotski (2001a), investigou aquele componente que constitui
a peculiaridade essencial entre a linguagem e o pensamento e que
possibilita a mediagdo entre a realidade e o pensamento: a palavra. Esta
se revela como um elemento que é ao mesmo tempo verbal e intelectual,
devido a sua constituigdo fonética e semidtica. No entanto, dizer que a
palavra é a unidade do pensamento e da linguagem era insuficiente. O
mais importante era demonstrar as implicacdes desse fato. Para o autor
russo, o conceito é impossivel sem palavras, do mesmo modo que o
pensamento € impossivel fora do pensamento verbal.

Vigotski (2001a), explicitou a importante constatacdo de que os
significados das palavras apresentam certo grau de dinamismo,
evoluem, refinam-se e, por meio desse refinamento, que é também um
ato de pensamento, o préprio pensamento evolui, assim como a
linguagem — ambos conquistam patamares de desenvolvimento mais
complexos.
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O significado da palavra ndo é permanente, evolui
com o desenvolvimento da crianca. Varia também
guando mudam as formas de funcionamento do
pensamento. N&o é uma formacdo estatica mas
dindmica. A variabilidade do significado s6 pode
determinar quando se reconhece corretamente
natureza do proprio significado. Essa natureza se
manifesta na generalizacdo que constitui o
contetido de cada palavra, seu fundamento e sua
esséncia, toda a palavra é uma generalizagdo
(VIGOTSKI, 20014, p. 295).

Como podemos constatar, mais uma vez o estudo da formacéo
dos conceitos espontaneos e cientificos esta diretamente imbricado com
a questdo da linguagem e especificamente com a questdo dos signos, da
palavra. Cabe chamar a atencdo para o fato de que se as palavras mudam
porque se modificam as estruturas de generalizacdo, ou seja, “0 uso
funcional da palavra se transforma em unidade com mudancgas na forma
de generalizagcdo” (MARTINS, 2013, p. 216).

Essas mudancas provocam alteracdes na estrutura e na dindmica
dos processos do pensamento. Demonstramos em outras situacbes que,
em relagdo a esses processos, surgem momentos prioritarios relativos a
génese e ao movimento das relagdes dindmico-causais, aos quais
denominamos, baseados em Lukacs (1979), prioridades ontoldgicas.

Admitimos que esses processos, como afirma Torriglia (2013), j&
estdo presentes no movimento e na dindmica do real (em nosso caso, no
processo de apropriacdo do conhecimento), mas nos, 0s sujeitos, a partir
de nossos conhecimentos, entendemos tais processos por um conjunto
de mediagOes, complexificagbes e categorias. Consideramos que, em
determinado momento e em determinada circunstancia, esse fendmeno
assume papel preponderante na relagdo processual e se transforma em
prioridade. No movimento da histéria, percebemos como algumas
determinacBes se tornaram predominantes, gerando cisdes e rupturas
para que outras pudessem aparecer.

E a partir dessa compreensdo, fundamentada nas consideracoes
de Vigotski e de Rubinstein, que indicamos que, dentre 0s signos
criados pelo homem no decurso da histéria humana, a palavra vai
ganhando carater prioritario em relacdo as formas superiores de
pensamento, isto é, a palavra condensa a unidade de significado e o
sentido, o que permite a formacdo do conceito. A palavra € unidade de
pensamento e linguagem e “no processo de formagéo dos conceitos esse
signo é a palavra que em principio tem o papel de meio de formacéo de
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um conceito e, depois torna-se seu simbolo” (VIGOTSKI, 2001a, p.
161). Por essa razdo é importante entender o emprego funcional da
palavra em suas diversas formas qualitativas de aplicacdo nas diferentes
faixas etérias. Vigotski (2001a), emprega um método que permite
observar experimentalmente suas hipoteses e superar os limites tedricos
da pesquisa de seus antecessores, evidenciado sua forma de
compreender esse fendmeno.

Logo que a crianga nasce, entra em contato com o mundo adulto,
comeca a crescer em um ambiente falante e passa a usar o mecanismo
da fala por volta dos dois anos de idade. Embora ela comece a fazer uso
do sistema linguistico, fala palavras, mas ainda ndo atingiu o nivel dos
conceitos plenamente desenvolvidos. As criangas imitam o uso das
palavras emitidas pelos adultos e estas podem servir de meio de
comunicacdo entre os falantes. Os estudos de Uznadze'™, realizados no
final dos anos de 1920, demonstraram que as criangas podem usar as
palavras como equivalentes aos conceitos em sentido funcional, e o
fazem numa idade extremamente precoce para resolver determinada
tarefa. No entanto, em relacdo as formas de pensamento utilizadas para
desenvolver tais tarefas, essas diferem profundamente do adulto, desde a
sua composigédo, sua estrutura e seu modo de operar.

Vigotski (2001a), concorda com o resultado da pesquisa realizada
pelo psicélogo alemdo Franz Rimat, que afirma que “apds os doze anos,
ou seja, com o inicio da puberdade e ao término da primeira idade
escolar, comecam a se desenvolver na crianga 0s processos que levam a
formacdo dos conceitos e ao pensamento abstrato” (VIGOTSKI, 20014,
p. 155). Inclusive vai confirmar essa proposicao a partir de sua propria
pesquisa. Essa conclusdo se diferencia radicalmente das de outros
psicologos que afirmam que a crianga aos trés anos ja domina todas as
operacdes que formam o pensamento adolescente.

Na idade pré-escolar e escolar, o que surge sdo formacoes
equivalentes que permitem as criangas resolverem uma série de
problemas relacionados ao emprego funcional de conceitos, resolver
questdes praticas do seu cotidiano. Mas somente no periodo da

3 Dimitri Nikolaevich Uznadze (1886-1950) “se aproximou cada vez mais da
compreensdo marxista da natureza ativa do homem e das relagcbes que
estabelece com a realidade. Vinculado a isso, Uznadze abordou a construcdo de
uma psicologia que supera o postulado do carater imediato do psiquico, inerente
tanto ao subjetivismo e ao atomismo da psicologia empirica tradicional como ao
mecanismo tipico do conductismo e das orientagdes ‘objetivistas’” (SHUARE,
1990, p. 106).
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puberdade é que essas formagdes deixam de ser equivalentes e assumem
a formacdo de um conceito propriamente dito, com todas as etapas que
decorrem desse processo (andlises, sinteses, abstracbes e
generalizagdes). 1sso ndo significa dizer que as criangas também ndo
realizem, em tais etapas, a formagdo dos conceitos equivalentes. Elas
fazem, mas a forma e o grau de profundidade desses processos, as
relagdes que elas estabelecem, a forma como realizam, os referentes que
utilizam para realizagdo de tais processos, sdo diferentes das do adulto.

Embora Vigotski (2001a), reconheca o método de analise e a
pesquisa de seus predecessores, ele propds, como assinalamos, 0 método
experimental para solucionar as indaga¢Ges que ndo haviam sido
contemplados nas pesquisas anteriores. O método experimental utilizado
por Vigotski (2001a), foi desenvolvido por seus colaboradores S. L.
Sakharov, U. V. Kaotiélova e E. |. Pachkoévskaia, cujas principais
conclusdes apresentamos resumidamente:

— 0 desenvolvimento dos processos que irdo culminar na
formacéo de conceitos comegam na fase mais precoce da infancia;

— somente na puberdade se desenvolvem, por meio de uma
combinacdo especifica, as funcbes intelectuais que constituem a base
psicolégica do processo de formagdo de conceitos;

— antes do periodo da puberdade, existem formacdes intelectuais
gue sdo equivalentes aos conceitos auténticos, que amadurecem
posteriormente. No entanto, ha indicagdes sintométicas que levam a
sugerir a existéncia de conceitos auténticos ja em tenra idade;

— 0s conceitos espontaneos proprios da infancia sdo diferentes
dos conceitos cientificos quanto a natureza psicolégica, & composi¢éo, a
estrutura e ao modo de atividade;

— 0 emprego funcional da palavra ou de outro signo possibilitou a
orientacdo ativa e a compreensdo dos desmembramentos de tragos, de
sua abstracdo e sintese, como parte fundamental e indispensavel de todo
0 processo;

— a formacdo de conceitos ou aquisicdo de sentido por meio da
palavra é resultado de uma atividade bastante intensa e complexa na
qual as funcdes béasicas participam através de uma combinacao original.

Essas conclusdes as quais chega Vigotski permitem a ele
formular uma tese basica:

[...] a formacéo de conceitos é um meio especifico
e original do pensamento, [...] a questdo central
desse processo é o emprego funcional do signo ou
da palavra como meio no qual o adolescente
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subordina ao seu poder as suas proprias operagdes
psicologicas através do qual ele domina o fluxo
dos proprios processos psicolégicos e lhes orienta
a atividade no sentido de resolver os problemas
que tem pela frente (VIGOTSKI, 20013, p. 169).

Portanto, o dominio do conceito estd amalgamado com o dominio
e 0 emprego da palavra para resolver os problemas do individuo e
orientar seu comportamento. Como afirma o autor, “o conceito €
impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos é impossivel fora
do pensamento verbal” (VIGOTSKI, 2001a, p. 170). E importante
assinalar que, para Vigotski (2001a), as funcdes elementares participam
do processo de formagdo dos conceitos de modo diverso; estes ndo se
desenvolvem de maneira autbnoma, segundo uma légica propria.
Também sdo mediadas pelo signo ou pela palavra e orientados a auxiliar
na resolucdo de problemas, a partir de “uma nova combinagdo, uma
nova sintese, em que 0 processo participante adquire seu verdadeiro
sentido funcional” (VIGOTSKI, 2001a, p. 170). O que impulsiona a
formacgdo de conceitos no adolescente ndo é o que estd internamente
posto, mas 0 que dele estd fora — sdo os problemas que o meio social
Ihe impbe e que colocam para o adolescente um processo de
amadurecimento, cuja vinculacdo estd relacionada a projecdo desse
sujeito na vida cultural e profissional dos adultos. Mais uma vez, aqui
aparece o principio do determinismo dialético, em que as causas
externas atuam sobre condicdes internas, mas estas somente irdo se
desenvolver sob o influxo das causas externas, com 0s problemas da
vida apresentados a esse adolescente. Se ndo houver problemas
correspondentes, nem novas exigéncias, nem estimulacdo com novos
objetivos, o desenvolvimento intelectual sera restrito, limitado em todas
as suas potencialidades ulteriores.

Vigotski (2001a), afirma que na fase transitoria entre a infancia e
a adolescéncia, “o0 novo emprego significativo da palavra, ou seja, 0 seu
emprego como meio de formacdo de conceitos é a causa psicoldgica
imediata da transformacédo intelectual que se realiza no limiar entre a
infancia e a adolescéncia” (VIGOTSKI, 2001a, p. 170). Como as
fungdes elementares séo integradas em uma nova estrutura, e néo
ocorrendo mudancas novas, elas irdo formar uma nova sintese que ira se
subordinar a esse complexo.

Portanto, o processo de formagéo de conceitos é um novo tipo de
atividade na qual ocorre uma modificacdo distintiva entre a passagem de
processos intelectuais imediatos a opera¢cdes mediadas por leis. Isso
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equivale a dizer que ele ndo pode ser entendido como uma forma
superior de atividade intelectual em detrimento de uma forma inferior
complexificada, quantitativa ou qualitativamente, pelo volume de
vinculos associativos — “por si s8, a acumulacdo de vinculos
associativos nunca leva ao surgimento da forma superior de atividade
intelectual” (VIGOTSKI, 20014, p. 173) —, nem como uma somatoria
de associagfes em que seja suficiente apenas disponibilizar espagos e
situagdes para que a crianga atinja tal processo.

Os estudos de Vigotski (2001a), nos levam a compreender que a
formagdo de conceitos ndo se caracteriza pela evolugdo de um estagio
inferior para um superior a partir do crescimento quantitativo dos
vinculos associativos, mas sim que se configura por novas formagoes
qualitativas nas quais a linguagem, como um dos momentos importantes
na construgdo das formas superiores da atividade intelectual, cumpre
papel funcional como meio racionalmente empregado. A compreensdo
desse fato tem decorréncias relevantes para a intervencdo educativa,
para os processos de ensino e aprendizagem e, consequentemente, para
o desenvolvimento infantil e a formacao humana.

Como vimos, a palavra é o signo mediador entre 0 mundo e o
pensamento. Descreveremos a seguir como Vigotski (2001a), evidencia
0s processos de generalizacdo e suas diferentes formas qualitativas ao
longo do desenvolvimento do pensamento em relacdo aos processos de
formacdo de conceitos. O autor define trés estigios principais:
pensamento sincrético, pensamento por complexos e pensamento
conceitual, sendo que cada etapa se divide em diversas fases.

A primeira etapa, que envolve 0s anos iniciais do
desenvolvimento da crianga, caracteriza-se por uma indefini¢do quanto
ao significado da palavra, e, por conseguinte, existe um limite com o
signo relacionado. Ha, nesse periodo, auséncia de significado simbdlico,
pois as palavras representam a realidade e se vinculam a imagem mental
do objeto que a compde. Logo, a auséncia de significado corresponde a
auséncia de significados simbdlicos. A imagem psiquica da realidade
também padece da mesma indefinicdo. As conexdes que a crianga
estabelece sdo de carater subjetivo, ndo tém qualquer objetividade ou
ordenacdo logica; a imagem fica extremamente instavel. Por essa razéo,
0 pensamento é chamado de sincrético, haja vista que inexiste uma
correspondéncia objetiva entre os elementos. Contudo, a crianga
consegue estabelecer didlogo com os adultos, consegue dominar o
aspecto denominativo da palavra que permite a ela comunicar-se.

A fase sincrética do pensamento ainda é composta por trés etapas
que, segundo Vigotski (2001a), correspondem a: 1) ensaio e erro — a
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crianga lida com objetos, submetendo-o0s a provas constantes e os troca
por outros objetos escolhidos aleatoriamente quando percebe que esta
errado; 2) agrupamentos — a criangca ensaia agrupamentos de carater
ainda sincrético, mas ja sdo considerados 0s elementos espaciais €
temporais, no ambito da percepcdo imediata, e 0s vinculos sao
determinados subjetivamente; a crianca ndo se orienta por vinculos
objetivos em relagdo aos objetos, mas por vinculos subjetivos indicados
pela percepcdo imediata; 3) passagem para 0 segundo estagio de
pensamento. Nos subagrupamentos se verifica certa coeréncia, porém,
de certo modo, ainda incoerente. A “imagem sincrética”, equivalente ao
conceito, forma-se nas relagbes entre 0s objetos; os critérios
permanecem sincréticos. Aqui ainda esta presente um “nexo desconexo”
que serve de alicerce a imagem sincrética.

O segundo estagio, o pensamento por complexos, configura-se
por um longo periodo marcado por grandes variagdes, tanto em termos
funcionais quanto estruturais e genéticos, que vao desde o término da
primeira infancia até o inicio da adolescéncia. Nesse periodo, a
formacdo de vinculos com os objetos ganha maior grau de objetividade
e coeréncia. Vigotski (2001a, p. 179), enfatiza que a crianca sai do nivel
da imagem sincrética e “comeca a unificar objetos homogéneos em um
grupo comum, a complexifica-los, ja segundo leis dos vinculos objetivos
que ela descobre nos objetos”. Ela ndo mais confunde suas proprias
impressdes com as relagdes entre os objetos, 0 que caracteriza, em parte,
a superacdo de seu egocentrismo. Esse passo € importante para afastar-
se do sincretismo e caminhar em dire¢do ao pensamento objetivo. No
entanto, embora haja vinculos objetivos nessas generalizagfes, ainda séo
diferentes dos vinculos objetivos que ocorrem no conceito propriamente
dito. As criancas agrupam o0s objetos por familias; seu pensamento
ocorre por meio dessa forma de agrupamento, de maneira interligada.
Vigotski (2001a, p. 180), chama a atencdo para a base em que é
construido o pensamento complexo: “o fato de ter em sua base ndo um
vinculo abstrato e légico, mas um vinculo concreto e fatual entre
elementos particulares que integram sua composicdo”. Esses vinculos
fatuais se manifestam na experiéncia imediata. Esse € o grande salto
desse estagio: “o complexo se baseia em vinculos fatuais que se revelam
na experiéncia imediata” (VIGOTSKI, 2001a, p. 180). Os objetos sédo
generalizados por esses tracos fatuais que se apresentam ainda de forma
bastante diversa. Os vinculos sdo concretos e fortuitos.

J& no pensamento por conceito, as generalizagdes sdo formadas
por um traco, um vinculo essencial e uniforme. Em cada fase do
complexo ocorrem relagdes diferentes com o conjunto e,
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consequentemente, também diferentes formas de generalizacdo.
Vigotski (2001a), observou cinco momentos basicos de complexo: as do
complexo associativo, por colecdo, por cadeia, difusos e
pseudoconceitos, que fazem parte do pensamento por complexos.

O complexo associativo tem como trago essencial as conexdes
associativas, tragos que a crianga reconhece como comuns entre 0s
objetos, como cor, forma, tamanho, dimensdo. O principio da
generalizacdo esta baseado na semelhanca fatual, sob um vinculo
concreto. Vigotski explica que, “para as criancas nesta fase, as palavras
deixam de ser denominacbes de objetos isolados, de nomes préprios.
Tornam-se nomes de familias. [...] para ela, nomear o objeto significa
chama-lo pelo nome de familia” (VIGOTSKI, 20014, p. 182).

A segunda etapa do pensamento por complexos se configura
pelas combinagdes de objetos e impressdes concretas das coisas em
determinados grupos, como se féssemos fazer cole¢bes. A combinagédo
desses objetos se pauta em tragos que se complementam mutuamente,
que formam um todo Unico, mas suas partes sdo heterogéneas e de
alguma forma se intercomplementam; por essa razdo sdo tidos como
colecdes. Diferentemente da etapa anterior, os objetos séo incluidos ndo
por semelhangas, mas séo realizadas associagOes por contrastes e 0s
objetos ndo possuem os mesmo atributos. O principio agora é o de uma
complementacdo funcional baseada na experiéncia préatica e direta da
crianca, por exemplo, como cita Vigotski (2001a), um copo, um prato,
uma colher, uma roupa que a crianga usa, enfim, tudo que esta
relacionado a sua experiéncia cotidiana. Quanto as generalizagdes no
complexo-colecBes, elas estdo baseadas, segundo o autor, na *“co-
participacdo, em uma operacdo pratica indivisa, com base na sua
operacao funcional” (VIGOTSKI, 2001a, p. 184).

A etapa seguinte é a do complexo em cadeia que, como seu
préprio nome diz, abre possibilidades bastante difusas e indeterminadas,
formando cadeias. Cada objeto incluido na cadeia obedece a
determinado atributo, isolado ou ndo. Por exemplo, a crianca esta
envolta na selecdo de objetos triangulares até que sua atengdo se volta
para um desses objetos cuja cor amarela chama sua atencédo; seu foco
muda para objetos amarelos e ela passa a acrescenta-los a esse conjunto.
A passagem de um trago a outro ocorre o tempo todo. “A caracteristica
mais importante desse tipo de complexo consiste em que pode ser muito
diferente o carater do vinculo ou do modo de combinagdo do mesmo elo
com o anterior e o seguinte” (VIGOTSKI, 2001a, p. 186).

A quarta etapa se relaciona ao complexo difuso, que se
caracteriza pela possibilidade infinita de inclusdo de objetos no grupo
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principal, tornando-o diluido, confuso, indefinido em seu resultado. A
crianga ingressa em generalizacGes difusas, os tracos oscilam e podem
transformar-se de forma imperceptivel em outros. Para os adultos parece
ndo haver sentido ou inteligibilidade; no entanto, essa etapa &
importantissima, pois a crianga ndo tem somente como critério o carater
visual e pratico, mas, ainda que de modo incipiente, comeca a
estabelecer vinculos que estdo fora de seu conceito prético.
Diferentemente dos outros complexos, nos quais os vinculos sdo
estabelecidos a partir da experiéncia pratica, visual e imediata, nesse
complexo temos uma forma “que lanca luz tanto retrospectivamente,
quanto prospectivamente, uma vez que, por um lado, nos ilumina todos
0s estadgios de pensamento por complexos percorridos pela crianga”
(VIGOTSKI, 20014, p. 190), do mesmo modo que serve de passagem
transitdria para um estagio superior € novo.

O pensamento complexo de pseudoconceito — Ultima etapa
desse periodo — é muito similar as generalizagcbes do conceito
propriamente dito empregado pelos adultos; contudo, sua atividade
intelectual é bastante diferente pela esséncia e natureza psicologica.
Vigotski (2001a, p. 190), esclarece que, em termos externos, é um
conceito, mas internamente é um complexo, por isso denominado
pseudoconceito. A generalizacdo toma por base um complexo e nédo
ainda o conceito. A escolha dos vinculos para a generalizacdo ainda
estdo fundamentados em vinculos fatuais e concretos. Embora tenha
construido um complexo limitado de associac@es, a crianca chega aos
mesmos resultados dos adultos, mas de forma muito diversa. Essa etapa
é muito importante, tanto do ponto de vista funcional como do genético.
Os pseudoconeitos “sdo a forma mais disseminada, predominante sobre
todas as demais e frequentemente exclusiva de pensamento por
complexos na idade pré-escolar” (VIGOTSKI, 2001a, p. 190, grifos
nossos). Apesar de essa etapa configurar-se como um grande avango,
uma nova forma de pensamento, ainda ndo estd plenamente
desenvolvido o pensamento abstrato. Em relacdo a palavra, nessa etapa,
aparentemente e praticamente o significado das palavras coincide com o
dos adultos, mas, como Vigotski (2001a), ja afirmou que o processo
interior difere completamente, o que existe, para a crianca, é equivalente
ao conceito dos adultos, elaborado por meio de complexos, ou seja,
pseudoconceitos.

O autor destaca a questdo do significado das palavras nessa etapa
do pensamento infantil: “o significado das palavras ndo se desenvolve
de forma livre e esponténea, por linhas tracadas pela prdpria crianga”
(VIGOTSKI, 2001a, p. 191). De certo modo, seu desenvolvimento no
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complexo acompanha o significado das palavras ja constituido no
discurso dos adultos, o que, em certa medida, mostra-nos que a crianga,
na pratica, estd subsumida ao significado das palavras que recebe da
linguagem dos adultos. E por esse caminho que as generaliza¢des na
crianca se desenvolvem e é nele que elas devem chegar. As formas do
pensamento adulto ndo podem ser transmitidas diretamente para a
crianca, mas ela pode assimilar os significados prontos das palavras.
Como nos esclarece Vigotski (20013, p. 93),

[...] a crianca forma o complexo com todas as
peculiaridades tipicas do pensamento por
complexos nos sentidos estrutural, funcional e
genético, mas o produto desse pensamento por
complexos coincide praticamente com a
generalizacdo que poderia ser construida até com
base no pensamento por conceitos.

O fato de a criangca estabelecer, desde muito cedo, um
compreensdo mutua com o adulto — o que necessariamente envolve o
significado das palavras —, ndo significa que ela ja tenha formado
conceitos. Como vimos, esse processo tem varias etapas e formas muito
distintas de acontecer. A crianca pensa por complexos e o adulto pensa
por conceitos. A crianga vai assimilando os significados concretos das
palavras por meio do discurso adulto, mas ela ndo cria a linguagem;
assimila aquela linguagem que esté a sua volta, que a rodeia. A etapa do
pensamento por complexos revela ainda que a crianga toma a mesma
referéncia concreta que os adultos em relagdo as palavras, razdo pela
qual a comunicacdo se torna possivel. Segundo Vigotski (2001a, p.
197), “os complexos infantis coincidem com os conceitos dos adultos,
encontram-se com eles”, porém, as operagdes intelectuais e o préprio
contetido s&o concebidos de modo radicalmente distinto.

Essa € uma questdo muito importante na medida em que traz uma
série de implicacbes para a pratica pedagégica, especialmente na
educacdo infantil. Entendemos que é fundamental que o professor
compreenda esse processo para gque possa atuar com uma proposta de
ensino que considere o periodo de desenvolvimento em que a crianca
esta e pensar no ensino de forma prospectiva (assunto que abordaremos
mais a frente).

Como afirma Vigotski (2001a), o periodo das pseudoconceito é
bastante longo e em termos funcionais equivale ao conceito, mas existe
uma contradicao:
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Eis a esséncia da contradicdo: diante de nds
revela-se em forma de pseudoconceito o
complexo que, em termos funcionais, é tdo
equivalente ao conceito que no processo de
comunicagdo verbal com a crianca e de
compreensdo muatua o adulto ndo observa as
diferengas entre esse complexo e o conceito. [...]
Por outro lado, estamos diante de um complexo,
ou seja, de uma generalizagdo construida com
base em leis inteiramente diferentes daquelas
porque se construiu o verdadeiro conceito
(VIGOTSKI, 20014, p. 195).

Essa contradicdo expressada por Vigotski mostra que a crianca
ndo ¢é livre para escolher o significado das palavras; este é dado a ela
pelo adulto, em sua convivéncia e comunicacdo com ele. Se a crianca
pensa por complexo e o adulto por conceitos, entdo ndo ha coincidéncia
na forma de pensar, e, nesse sentido, o0 pseudoconceito desempenha um
papel importantissimo porque resolve a contradicdo existente entre o
desenvolvimento tardio do conceito e o desenvolvimento precoce da
compreensdo verbal, 0 que permite que no pensamento ocorra a
compreensdo entre a crianga e o adulto.

Do mesmo modo que no item das fungdes psicoldgicas
superiores, Vigotski (2000), com o exemplo da histéria do
desenvolvimento do gesto indicativo, destaca o processo de apropriacdo
e significacdo desse gesto e seu desenvolvimento ulterior. Também
assinala que a crianga primeiramente aplica na pratica e opera conceitos
e depois os assimila.

[..] o conceito ‘em si’ e ‘para outros’ se
desenvolve na crianga antes que se desenvolva o
conceito ‘para si’. O conceito ‘em si’ e ‘para 0s
outros’ ja contido no pseudoconceito, é a premissa
genética basica para o desenvolvimento do
conceito no verdadeiro sentido da palavra. [...] E
uma ponte langada entre o pensamento concreto
metaférico e 0 pensamento abstrato da crianca
(VIGOTSKI, 20014, p. 199).

Essa consideracdo nos remete novamente a lei genética geral do
desenvolvimento cultural da crianga que aparece em dois planos:
primeiro no plano social e depois no plano psicoldgico, entre os homens
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(categoria interpsiquica) e no interior da crianca (categoria
intrapsiquica). Inclusive Vigotski (2000, p. 150), se reporta a essa lei
genética presente na atengdo voluntéria, na memoria logica, na formagédo
de conceitos e no desenvolvimento da vontade.

Cabe destacar que os pseudoconceitos constituem o estagio
intermediario entre 0 pensamento por complexos e outra raiz ou fonte da
evolugdo dos conceitos infantis. Vigotski (2001a), descreveu o
desenvolvimento dos conceitos em carater experimental; portanto, esse
processo, em sua sequéncia ldgica, nem sempre coincidira com 0s
estagios apresentados no desenvolvimento experimental e o real
desenvolvimento do processo de formacao de conceitos.

Abordaremos agora alguns processos internos (sob o influxo
externo) entre o estagio dos pseudoconceito e a formagao dos conceitos
propriamente dita, ou seja, 0 conceito cientifico. Essa descricdo €
importante pra nos porque revela as fungbes genéticas e internas do
processo, aquilo que ndo estd aparente nele, mas que configura uma
espécie de processamento do pensamento, ou um processamento relativo
a compreensdo do objeto ou fenbmeno da realidade no pensamento
infantil. Tais etapas foram por nds mencionadas a partir dos estudos e
das contribuigdes de Rubinstein em relacdo ao pensamento adulto.
Continuaremos essa imersdo no pensamento infantil com as
contribuicBes advindas do estudo experimental de Vigotski (2001a).

O pensamento infantil por complexo se configura como a
primeira raiz na historia da evolucdo dos conceitos. De acordo com
Vigotski (2001a, p. 218), existe uma “segunda raiz que é o terceiro
grande estagio na evolucdo do pensamento infantil” e que apresenta
varias fases. Os pseudoconceitos se configuram, assim, como um
periodo intermediario entre o pensamento por complexos e outra raiz da
evolucdo dos conceitos infantis.

Vigotski (2001a), chama a atengdo para o funcionamento das
formas inicias desse Gltimo estagio, evidenciando a dialeticidade desse
processo, que ndo se da de maneira cronoldgica e impreterivelmente
com uma forma apds a outra. Ao contrério, as formas superiores do
pensamento, representadas nesse periodo pelos pseudoconceitos, sdo
transitdrias e se encontram alicercadas na experiéncia cotidiana. Uma
das caracteristicas importantes do pensamento por complexos é o
momento em que a crianga consegue estabelecer os vinculos e as
relacbes que constituem o fundamento dessa forma de pensar. Nessa
fase a crianga complexifica os objetos particulares, ela os percebe,
realiza combinagdes em determinados grupos, inicia 0s primeiros passos
rumo a generalizacdo de elementos dispersos. Como nos esclarece
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Vigotski (2001a, p. 220), o conceito, sem sua forma natural e
desenvolvida,

[..] pressupde ndo s6 a combinagdo e a
generalizagdo  de  determinados  elementos
concretos da experiéncia mas também a
discriminacdo, a abstracdo e o isolamento de
determinados elementos e, ainda, a habilidade de
examinar esses elementos discriminados e
abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em
que sdo dados na experiéncia.

O pensamento por complexos, no quesito discriminacdo de
atributos e abstragdes, ainda se mostra debilitado, pois, como vimos, o
conceito em sua forma mais elaborada exige mais que vinculagdes;
baseia-se em processos de anéalise e sintese, nos quais a decomposicdo e
a vinculagdo como momentos interiores sdo necessérios a elaboracdo
conceitual. Portanto, “a funcdo genética do terceiro estagio do
pensamento infantil é desenvolver a decomposi¢do, a analise e a
abstracdo” (VIGOTSKI, 2001a, p. 220).

A primeira fase dessa forma de pensar pode ser descrita como
aquela em que a crianca capta semelhancas entre objetos diferentes. As
generalizacdes se ddo por meio das semelhancas, o que, por um lado, é
rico — porque consegue discriminar tracos perceptiveis em um grupo
geral — e por outro, empobrecido — porque os vinculos se esgotam
numa mera identidade e semelhanca.

A segunda fase, a dos estégios de conceitos potenciais, & muito
semelhante ao pseudoconceito. Nessa etapa “a crianga costuma destacar
um grupo de objetos que ela generaliza depois de reunidos segundo um
atributo comum” (VIGOTSKI, 2001a, p. 222). Caracteriza-se por uma
formagdo pré-intelectual que ocorre bem cedo na evolugdo do
pensamento. A semelhanca com o pseudoconceito estd no fato de que
aqui ele também pode ser assumido como um conceito propriamente
dito.

Nosso percurso de estudo e investigacdo tem nos mostrado que a
palavra, como condensadora de conceitos, tem prioridade ontoldgica no
processo de formacdo de conceitos e, consequentemente, no préprio
processo e apropriacdo de conhecimentos. A palavra orienta
arbitrariamente a atencdo da crianca para determinados atributos. As
primeiras palavras da crianga nos servem como bom exemplo de
conceitos potenciais. S&o potenciais, primeiro, por sua referéncia
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pratica, por pertencerem a determinado grupo de objetos, e segundo, por
seu processo de abstracdo isoladora que Ihe serve de base. Como diz
Vigotski (2001a, p. 223), “sdo conceitos dentro de uma possibilidade e
ainda ndo realizaram essa possibilidade”. Assim, os conceitos potenciais
ficam presentes em determinada fase do processo de desenvolvimento
da formacdo de conceitos sem necessariamente se transformarem em
conceitos propriamente ditos. Seu papel fundamental na evolugdo dos
conceitos infantis estd na possibilidade de abstracdo de determinados
atributos. Eles rompem com a barreira da situacdo concreta, tdo
indispenséavel para a formagdo do conceito. O dominio do processo de
abstracdo, associado ao pensamento por complexo, permite a formacéo
do conceito verdadeiro e constitui a Ultima etapa da evolucdo do
pensamento infantil. Assim explica Vigotski:

O conceito surge quando uma série de atributos
abstraidos torna a sintetizar-se, e quando a sintese
abstrata assim obtida se torna forma basilar de
pensamento com o qual a crianga percebe e toma
conta da realidade que a cerca. Neste caso o
experimento mostra que o papel decisivo na
formag&o do verdadeiro conceito cabe & palavra. E
precisamente com ela que a crianga orienta
arbitrariamente a sua atencdo para determinados
atributos, com a palavra ela os sintetiza, simboliza
0 conceito abstrato e opera com ele como lei
suprema entre aquelas criadas pelo pensamento
humano (VIGOTSKI, 2001a, p. 226).

A teoria que orienta a definicdo do processo de desenvolvimento
dos conceitos cientificos tem decorréncias diretas e imediatas para as
teorias didatico-metodoldgicas no ensino escolar, além de implicacGes
para certas disciplinas cientificas.

Se determinada escola de pensamento defende a premissa de que
0 processo de apropriacdo dos conhecimentos cientificos ndo possui
nenhuma historia interna, ou seja, que inexistem processos de
desenvolvimento, que esse processo se da por meio de uma absorcdo
direta e imediata a partir de processos associativos, que 0s conceitos ja
vém prontos e a crianca simplesmente os acata, entdo, obviamente,
como consequéncia dessa premissa, possivelmente se esbocarad um tipo
de ensino que privilegie essencialmente essa forma de conhecer por
meio de associa¢Oes e memorizagOes quantitativas.
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Esse tipo de premissa ndo leva em conta um exame mais
aprofundado desse processo, nem de sua perspectiva tedrica e nem do
seu ponto de vista prético. J4 vimos com Rubinstein (1966), e agora com
Vigotski (2001a), a partir de seus estudos e investigacdes experimentais,
que o0 conceito € muito mais que somente a soma de vinculos
associativos e memorizagoes.

Um conceito ¢ mais do que a soma de certos
vinculos associativos formados pela meméria, é
mais do que um simples habito mental; é um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser
aprendido por meio de simples memorizacgdo, s
pode ser realizado quando o prdprio
desenvolvimento mental da crianca ja houver
atingido o seu nivel mais elevado. [...] o conceito
¢, em termos psicologicos, um ato de
generalizacdo (VIGOTSKI, 2001a, p. 246).

Nesse sentido, o conceito, de forma alguma, é algo estatico e
linear; ao contrario, ele passa por constantes processos de refinamento,
graus e niveis de compreensdo a medida que o sujeito estabelece
inimeros conexdes e relacdes com esse conceito. “Os conceitos
psicologicamente concebidos evoluem como os significados das
palavras, a esséncia de seu desenvolvimento é, em primeiro lugar, a
transicdo de uma estrutura para outra” (VIGOTSKI, 2001a, p. 246).
Assim, quando a crianca aprende uma palavra nova ligada a
determinado significado, nesse momento do uso da palavra pela crianga,
o desenvolvimento dessa palavra esta apenas iniciando; configura-se por
uma generalizagdo de tipo mais elementar. A medida que a crianca vai
se desenvolvendo, o processo de generalizacdo da palavra também vai
se complexificando até atingir a formagdo do verdadeiro conceito.
Quando a crianca entra em contato pela primeira vez com o significado
de uma nova palavra, descortina-se para ela o inicio de um novo longo e
complexo processo de formacdo de conceitos.

Ao demonstrar como ocorre 0 processo de formagdo de conceitos
no pensamento infantil, Vigotski (2001a), confirma e sustenta a tese de
que somente na adolescéncia a crianca, ap0s percorrer esse longo
caminho, chega ao pensamento por conceitos propriamente dito, sendo
esse um processo genuinamente dialético; seu movimento ndo possui
ordenacdo prévia e nem ocorre de forma linear. Embora a crianga tenha
aprendido a operar com uma forma superior de pensamento (conceito),
ela ndo abandona totalmente as formas elementares que, durante algum



239

tempo, ainda assumem carater preponderante em seu pensamento. Nds,
adultos, também no movimento da vida cotidiana, frequentemente
pensamos por complexos, pseudoconceitos, conceitos potenciais, e as
vezes por formas mais elementares ainda presentes no movimento do
Nosso processo de pensar.

A adolescéncia se configura, portanto, ndo como ponto de
chegada, mas como ponto de amadurecimento do pensamento, 0 que
ndo a exime de uma série de crises, de idas e vindas ao mesmo ponto,
mas nunca da mesma forma; sdo sempre niveis de compreensdo, de
andlises, de sinteses, abstracdes e generalizagBes diferenciados, como
uma espécie de fermento que faz o conceito crescer em sentido e
significado no movimento das diversas relagdes que com ele
estabelecemos para compreendermos e nos apropriarmos da realidade.
Assim, 0s conceitos cientificos se expressam por uma forma superior de
pensamento, uma nova configuragdo do pensar em que as diversas
etapas, as quais apontamos antes, estdo presentes como movimento (lei)
geral do processamento do pensamento.

Nesse sentido, consideramos muito importante o que Vigotski
(2001a), verificou em suas investigacbes experimentais: uma
significativa discrepancia aparente entre a formagéo do conceito e sua
definicéo verbal.

A existéncia de um conceito e a consciéncia desse
conceito ndo coincidem quanto ao momento do
surgimento, nem quanto ao funcionamento. O
primeiro  pode surgir antes e atuar
independentemente do segundo. A anélise da
realidade fundada em conceitos surge bem antes
que a analise do préprio conceito (VIGOTSKI,
2001a, p. 229).

Essa discrepancia entre a palavra e a ato na formacdo dos
conceitos &, segundo o autor, o trago mais caracteristico da fase
adolescente e a prova da transitoriedade de seu pensamento. A
configuracdo ldégica vem mais tarde. A aplicacdo do conceito em
situacdo concreta € mais facil do que a sua transferéncia para um
conjunto de objetos heterogéneos. Muitas vezes o adolescente aplica a
palavra como conceito, mas define como complexo. A superagao ocorre
guando o adolescente consegue realizar continuas transferéncias
relativas ao sentido ou ao significado do conceito para situagdes
concretas novas a partir de seu pensamento no plano abstrato.
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Nesse aspecto hd uma diferenca profunda com a psicologia
tradicional, cuja tese era de que o processo de formacdo de conceitos se
baseia numa série de nogdes concretas. O uso das palavras na
linguagem infantil coincidem com os adultos por referéncia concreta,
mas divergem delas pelo sentido. Por isso ndo podemos afirmar que
uma crianga que faz uso de palavras abstratas pensa de modo abstrato.

Os conceitos ndo surgem de um jogo de associagdes. Podemos
até dizer que efetivamente eles “ndo surgem”, mas sdo resultado de um
longo processo de formacdo que envolve a participacdo de funcdes
intelectuais elementares, sendo uma combinacdo original na qual o uso
funcional da palavra ocupa 0 momento central dessa operacdo cuja
funcéo é servir de meio de orientagdo arbitraria da atencdo, da abstracéo,
da discriminacdo de atributos particulares e de sua sintese e
simbolizagdo com auxilio do signo.

Vigotski (2001a), ressalta que o problema dos conceitos nédo
espontaneos e dos conceitos cientificos estd intimamente relacionado
com a questdo do ensino e desenvolvimento, “uma vez que 0s conceitos
espontaneos tornam possivel o prdprio fato do surgimento desses
conceitos a partir da aprendizagem que é a fonte do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 20014, p. 296). O estudo da formagdo dos conceitos vai
muito além dos limites de sua propria abordagem; projeta-se para
questdes de maior abrangéncia, como a do ensino e do desenvolvimento,
que tém a aprendizagem como mediadora. Esse tema do
desenvolvimento, do ensino e da aprendizagem sera abordado em nossa
préxima secao.

Para finalizar, destacamos que o0s estudos experimentais de
Vigotski e seus colaboradores nos permitiram aprofundar o que, de certa
forma, ja haviamos manifestado a partir de nossos estudos referenciados
por Rubinstein e Davidov em relagdo a formagdo de conceitos empiricos
e os cientificos ou tedricos. No entanto, em relacdo ao desenvolvimento
da formacdo de conceitos concernentes ao desenvolvimento infantil —
tdo importantes para nés, e em razdo de nossa proposta de investigar e
buscar as bases ontoldgicas desses processos —, compartilhamos da
constatacdo vigotskiana de que os conceitos cientificos ndo se opdem
necessariamente aos conceitos espontdneos, mas se incorporam, de
forma sempre mais ampla e abstrata, com graus de refinamento cada vez
maiores e diferenciados em outra estrutura de generalizacdo, o que traz,
em nosso entendimento, como decorréncia, a possibilidade de, como
define Lukacs (1981), um correto espelhamento do real, uma imagem
da realidade refletida de modo mais profundo e fidedigno.
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Na proxima se¢do levantaremos alguns indicativos acerca das
implicacbes do desenvolvimento dos conceitos cientificos na infancia,
considerando que as criangas se encontram em um periodo escolar, ou
seja, estdo em constantes processos de ensino e aprendizagem — de
transmissdo de conhecimentos —, numa fase do desenvolvimento
humano que coincide com o processo de formacdo de conceitos
espontaneos e cientificos.

4.4 DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM: RELAGOES
ENTRE A FORMAGCAO DO CONCEITO ESPONTANEO E
CIENTIFICO

Como temos visto durante todo o percurso de nossa exposic¢do, o
desenvolvimento humano ocupa lugar central nos trabalhos de Vigotski,
constituindo preocupacéo recorrente em todo contexto de sua obra e que
foi abordada por n6s em diversos momentos e sob diversos aspectos. Ja
vimos que o desenvolvimento humano, na compreensdo do autor,
transcorre a partir de uma base bioldgica (inorganica e organica), mas
ndo se limita a ela; ao contrério, possui alicerces eminentemente
histéricos e sociais, razdo pela qual o desenvolvimento, para ele, ndo
ocorre por meio de alteracdes graduais, lentas, por acumulacdo de
pequenas particularidades que produzem, ao final, uma modificacdo
importante. Para Vigotski (2000), ficou evidente que o desenvolvimento
possui um principio “revolucionario. Dito de outro modo, observamos a
existéncia de alteracBes bruscas e essenciais no proprio tipo de
desenvolvimento, nas proprias forcas motrizes do processo”
(VYGOTSKI, 2000, p. 156). Quando fala em revolucionario, Vigotski
estd referindo-se a processos inovadores que provocam profundas
alteragdes, mas que ndo perdem seu carater evolutivo; caracterizam-se
por processos ndo excludentes, assentados em influéncias tanto
bioldgicas como sociais.

Na continuidade de nossa investigacdo vamos aprofundar um
conceito muito importante no escopo da teoria elaborada por Vigotski
sobre a relacdo entre a atividade e o desenvolvimento e suas
decorréncias para o ensino, focando as implicacfes entre 0s conceitos
espontaneos e 0s conceitos cientificos.

Vigotski (2001a), apresenta, na tematica do desenvolvimento e da
aprendizagem, trés abordagens que tém consequéncias diretas para o
ensino e que ainda sdo bastante difundidas atualmente. A primeira
considera a aprendizagem e o desenvolvimento como dois processos
independentes entre si. O desenvolvimento € visto como processo de
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maturacao sujeito a leis naturais e a aprendizagem é entendida com um
processo exterior, que ndo apresenta uma contribuicdo efetiva ao
desenvolvimento. Segundo Vigotski (2006), os estudos de Piaget se
coadunam com esse principio na mediada em que o psicologo e
epistemologo suico estuda o desenvolvimento do pensamento da crianca
de forma independente do processo de aprendizagem.

No Brasil, essa proposi¢cdo — de que a educacéo deve favorecer a
desenvolvimento natural — se apresentou como premissa de uma
tendéncia romantica* de educacdo com criancas pequenas em que a
crianca é comparada a uma flor, ou semente, e a professora exerce um
papel similar ao de uma “jardineira”. A pratica pedagdgica vem pautada
pela defesa das atividades ludicas com atividades espontaneas. O
processo educacional é visto de forma linear, por uma “concepgdo
positivista de que as atividades levam espontaneamente ao
conhecimento” (KRAMER, 1991, p. 26). Prevalece a ideia de um
desenvolvimento maturacional, assim como o das plantas que, ao
atingirem determinado nivel de maturidade (inorganica e organica),
podem desabrochar; basta que as condi¢cdes do ambiente permitam. O
desenvolvimento se dara de qualquer modo. Para Piaget, o
desenvolvimento pode processar-se independentemente do ensino,
atingindo um nivel elevado, ou seja, mesmo as criancas que nao
passarem pelo ensino escolar desenvolverdo as formas superiores de
pensamento. O curso do desenvolvimento precede o da aprendizagem.

A segunda proposta para elucidacdo da problematica das relagcdes
entre a aprendizagem e o desenvolvimento esta centrada na prerrogativa
de que a aprendizagem é desenvolvimento. Essa tese parece oposta a
anterior por considerar a aprendizagem no primeiro plano, mas Vigotski
(2006, p. 105) afirma que “os dois pontos de vista tém em comum
muitos conceitos fundamentais e na realidade assemelham-se muito”. O
principio que orienta essa perspectiva é o da simultaneidade e
sincronizagdo entre um processo e outro. Os dois processos seguem de

14 “Essa tendéncia se identifica com o proprio surgimento da educacéo pré-
escolar. Nasce no século XVIII, num contexto em que 0s principios do
liberalismo, no plano filoséfico, as profundas modificagdes na organizagdo da
sociedade, no plano social, e, ainda, as progressivas descobertas na area do
desenvolvimento infantil geraram intensos questionamentos a chamada escola
tradicional, no plano educacional. Tais questionamentos langam os fundamentos
da escola nova, movimento que ira se aprofundar nos séculos XIX e XX. Vérias
metodologias tém origem nesse movimento, tendo algumas delas exercido forte
influéncia no ensino brasileiro, em particular na pré-escola” (KRAMER, 1991,
p. 25).
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forma paralela, de maneira que, quando a crianca aprende, ela se
desenvolve; portanto, a aprendizagem é sindnimo do desenvolvimento.
Nessa teoria se baseia a psicologia do associacionismo e nesta
perspectiva, como podemos observar, ndo ha relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, ja que ambos sdo a mesma coisa.

A terceira proposicdo para resolver a questdo assume uma
posi¢do intermedidria entre as duas propostas de solucéo do problema, o
que sugere uma visdo dualista em relacdo ao desenvolvimento. “Por um
lado estd a maturacdo, que depende diretamente do sistema nervoso, e
por outro a aprendizagem que, segundo Koffka'®, &, em si mesma o
processo de desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2006, p. 106). Segundo o
autor, essa proposi¢cdo, comparada as duas anteriores, apresenta avancos,
reconhece que deve existir uma interdependéncia entre maturacdo e
aprendizagem, sendo que a maturacao se relaciona ao funcionamento de
determinado 6rgdo que possibilita o aperfeicoamento de algumas
fungbes da aprendizagem. Uma influencia a outra, ou seja, o
desenvolvimento pode ser entendido como produto interativo entre esses
dois processos. Vigotski (2001a), salienta que essa perspectiva tem
como mérito a compreensdo da aprendizagem como forma de
impulsionar o desenvolvimento, especialmente no que tange a educagéo
como possibilidade de desenvolvimentos ulteriores, de ir além dos
resultados imediatamente dirigidos pela aprendizagem, o que significa
considerar a ampliagdo da aprendizagem no desenvolvimento da
crianca. Aqui o autor retoma um problema pedag6gico presente em sua
época e vinculado & questdo da disciplina formal: a ideia de Herbert''

15 Kurt Koffka (1886-1941) — psicélogo aleméo, responsavel por difundir a
psicologia da Gestalt nos Estados Unidos em palestras que ministrava nas
universidades. “A escola da Gestalt [...] contesta a explicagdo das percepcgdes
como sendo um conjunto de sensa¢des elementares. [...] Os psicélogos da
Gestalt defendem que a percepgdo esta para além dos elementos fornecidos
pelos drgéos sensoriais. [...] que o todo é diferente da soma das partes. N&o séo
as representagdes, mas sim as suas relacBes que decidem o sentido de um
pensamento” (PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO, 2014).

116 Essa perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem suscita, segundo
Vigotski (2001a), uma revisdo te6rica no que diz respeito & questdo da
disciplina formal contida na teoria de Herbert e seus seguidores, na qual
Thorndike realiza uma critica que reside no fato de que determinada disciplina
ou faculdade raramente origina um desenvolvimento analogo sobre outra, ou
seja, “que na aprendizagem e no desenvolvimento tudo ndo pode influenciar
tudo, as influéncias ndo podem ser universais nem vincular pontos
absurdamente combinados do desenvolvimento e da aprendizagem, que nao
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de que cada matéria ensinada a crianga tem importancia concreta em seu
desenvolvimento mental geral.

Embora haja pontos de avanco em relacdo as perspectivas
anteriores, ainda assim aprendizagem e desenvolvimento estdo
sobrepostos. Para Vigotski (2001a), era necessario considerar outras
relacBes. Essas premissas permeardo, de modo subjacente, préaticas e
orientagbes bastante conservadoras tanto na educacdo de modo geral
como na educacdo infantil, como apontamos anteriormente, ja que sdo
perspectivas que delinearam o espectro tedrico de autores como Piaget e
Decroly™’. No entanto, nenhuma das propostas apresentadas até ent&o
permitia estabelecer os niveis de desenvolvimento mental da crianca e
nem perceber os processos de desenvolvimento que ainda estdo em fase
de maturacéo.

Para equacionar a questdo, Vigotski (2006), apresenta algumas
consideracgdes iniciais, demarcando uma posicdo distinta entre as
perspectivas apontadas até entdo. A primeira consideracdo a ser feita €
de que existem relagdes complexas entre desenvolvimento e

tenham entre si nada em comum por sua natureza psicoldgica” (VIGOTSKI,
20014, p. 306).

George Herbert Mead (1863-1931) — socitlogo, psicologo social e filésofo
norte-americano que “elaborou um programa para a producdo de um
conhecimento cientifico que possibilitou o surgimento de uma nova perspectiva
em psicologia social; desenvolveu mdaltiplos conceitos para melhor
compreender a relagdo entre individuo e sociedade. Sua teoria, dentre outros
méritos, ampliou a reflexdo sobre o processo de interagdo social, significando a
linguagem como elemento central para a formagdo social do self e da génese
constitutiva das identidades psicossociais (SOUZA, 2011, p. 375).

Edward Lee Thorndike (1874-1949) — psic6logo americano que “a partir dos
seus estudos com animais, postulou a lei do efeito, um principio de
aprendizagem que seria aplicavel tanto ao comportamento animal quanto ao
comportamento humano. A lei do efeito afirma que aquelas a¢Bes que tém
resultados agradaveis para o animal (incluindo o homem) tendem a se repetir,
enquanto que as que tém resultados desagradaveis, tendem a desaparecer” (DTB
COMPORTAMENTAL, 2014).

17 Jean-Ovide Decroly (1871-1932) — médico, psicologo e educador belga,
destacou-se “pelo valor que deu ao desenvolvimento infantil. Para ele, a
educacdo ndo se constitui de uma preparacdo para a vida adulta. A crianga deve,
segundo Decroly, resolver as dificuldades compativeis ao seu momento de vida.
Dizia que a necessidade gera o interesse, verdadeira motivacao para a busca do
conhecimento. Pelo seu método, mais conhecido como Centros de Interesse, a
crianca aprendia por observagdo, associacdo e expressdo. A educagdo ocorria
inspirada pelo cotidiano” (HISTEDBR-UNICAMP, 2014).
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aprendizagem. Vigotski (2006), toma como ponto de partida o fato de
que a aprendizagem comeca muito antes de a crianca entrar na escola,
ou seja, tem uma pré-historia. A aprendizagem e o desenvolvimento
estdo em relacdo desde os primeiros dias de vida da crianga. Entretanto,
existem diferencas entre as relagbes de aprendizagem e
desenvolvimento ocorridas de forma mais geral, fora do ambiente
escolar, e as caracteristicas dessa inter-relagdo na idade escolar, o que
necessariamente implica reconhecer que a aprendizagem escolar ndo é
uma continuacdo direta do desenvolvimento pré-escolar em todos os
niveis, ou seja, a aprendizagem escolar pode tomar uma diregéo
contraria a aprendizagem pré-escolar. O importante é que tanto a
aprendizagem escolar como a pré-escolar ndo se iniciam no vacuo.

Para solucionar esse complexo problema entre a aprendizagem e
o0 desenvolvimento, Vigotski (2006), apresenta o conceito de zona de
desenvolvimento iminente**® (zona blijaichego razvitia). Para aplicar
esse conceito é necessario primeiramente considerar como ponto de
partida que existe “uma relacdo entre determinado nivel de
desenvolvimento e a capacidade potencial da aprendizagem”
(VIGOTSKI, 2006, p. 111), o que implica admitir que para aprender
determinados conhecimentos deve-se ter uma coeréncia entre o nivel de
desenvolvimento da crianga e o conhecimento a ser aprendido. N&o
poderiamos ensinar aritmética para uma crianca pequena (um a dois
anos), porque somente em certa idade o aluno € capaz de aprender
determinado  contetdo. Esse  fato  apresenta  decorréncias
importantissimas para os processos de educacdo escolar e seus

18 Adotamos a tradugéo de Zoia Ribeiro Prestes, com base em seus estudos de
traducdo desenvolvidos em sua tese de doutorado intitulada Quando néo é
guase a mesma coisa: tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil.
Campinas: Autores Associados 2012, por sintetizar com mais veracidade a ideia
representada pelo conceito. Como explica a propria autora, nao se trata apenas
de uma alteracdo de palavras, mas de uma alteragdo conceitual que ainda hoje
concentra debates e estudos em todo 0 mundo. Ao consultar a palavra iminente
no diciondrio, encontramos 0s seguintes sindnimos: “Que ameaga acontecer
breve; que estd sobranceiro; que estd em via de efetivagdo imediata”
(FERREIRA, 2004, p. 1074). Segundo os estudos de Prestes (2013), pautados
em Vigotski, este conceito corresponde [...] a distancia entre o nivel do
desenvolvimento atual da crianga, que é definido com a ajuda de questdes que a
crianga resolve sozinha, e o nivel do desenvolvimento possivel da crianga, que é
definido com a ajuda de problemas que a crianga resolve sob orientacdo dos
adultos e em colaboragdo com companheiros mais inteligentes (PRETES, 2013,
p. 299).
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diferentes niveis de ensino. Detalharemos esse assunto mais a frente, no
préximo capitulo, com foco na educagdo infantil.

Em seus estudos e pesquisas experimentais, Vigotski (2006),
determinou dois niveis de desenvolvimento da crianca:

[...] nivel do desenvolvimento efetivo da crianga.
Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento
das fungBes psicointelectuais da crianca que se
conseguiu como resultado de um especifico
processo de desenvolvimento ja realizado. [...] 0
gue uma crianga € capaz de fazer com o auxilio
dos adultos chama-se zona de desenvolvimento
potencial (VIGOTSKI, 2006, p. 111-112).

Importa salientar que, em relacdo a zona de desenvolvimento
potencial, a imitacdo pode desempenhar papel fundamental entre aquilo
que a crianca faz de forma independente e aquilo que ela podera fazer a
partir da imitacdo e orientacdo do adulto. As pesquisas realizadas por
Vigotski (2006), demonstraram que as criangas podem imitar um grande
nimero de acdes, sendo que essa imitacdo oportuniza a elas realizar
acOes que de forma independente seriam irrealizaveis. Sua compreensdo
do papel da imitacdo € vigorosamente oposta a da velha psicologia e o
senso comum, que a considerou como atividade puramente mecanica.
Vigotski (2001a, p. 328), defende que “para imitar, € preciso ter alguma
possibilidade de passar do que eu sei para o que ndo sei”.

Esse método apresentado por Vigotski (2006), nos permite
entender que aquilo que a crianga faz hoje com auxilio do adulto podera
fazer amanha de forma independente, mas também possibilita pensar no
desenvolvimento da crianca de forma prospectiva e propositiva, analisar
e ponderar ndo somente aquilo que a crianca ja aprendeu e foi
incorporado pelo desenvolvimento, mas também aquilo que o
desenvolvimento poderd produzir em seu processo de maturacao.
Portanto, “o estado do desenvolvimento mental da crianga s6 pode ser
determinado referindo-se pelo menos a dois niveis: o nivel de
desenvolvimento efetivo e a area de desenvolvimento potencial”
(VIGOTSKI, 2006, p. 113, grifos do autor).

E a partir desse conceito que Vigotski (2006), justifica a
importancia de estudar as possibilidades da crian¢a ou do adulto sair do
limiar do ja conhecido. Referimo-nos também ao adulto porque
entendemos que o conceito de zona de desenvolvimento imediato néo se
limita aos processos de desenvolvimento da crianga, mas pode e deve
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ser empregado nos diversos niveis de ensino e escolarizagdo, uma vez
que ele se configura como um conceito fundamental para avaliar a
distancia e as possibilidades entre o ja conhecido e o que pode tornar-se
conhecido e incorporado ou ainda aquele conhecimento que esta em vias
de amadurecimento.

A atividade colaborativa possibilita a criacdo da zona de
desenvolvimento iminente, coloca em movimento uma série de
processos internos de desenvolvimento que estdo diametralmente
vinculados na relagdo com outras pessoas. Nesse sentido, a
aprendizagem esta sempre a frente do desenvolvimento.

Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem
ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga
gue conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento,
e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é
momento intrinsecamente necessario e universal
para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas néo naturais, mas
formadas historicamente (VIGOTSKI, 2006, p.
113).

Nessa consideracdo, o autor elucida o papel da aprendizagem
como fonte de desenvolvimento, especialmente na zona de
desenvolvimento iminente. Ainda é bastante comum a ideia de que basta
ensinar, de que fazer a atividade junto com a crianca uma Unica vez sera
suficiente para que ela ganhe autonomia e independéncia.''® Tomar essa
ideia como premissa € valorizar apenas o ponto de chegada, é desprezar
aquilo que demonstramos até agora: os complexos processos do
pensamento, as bases ontolégicas e seu imanente movimento de
apropriacdo do conhecimento. E mais do que isso, é considerar 0s

19 Lembremos do exemplo de amarrar os sapatos com as criancas. Para
algumas, inicialmente, essa € uma tarefa bem dificil, mas aos poucos, depois de
muitas tentativas, varias demonstragdes, ela vai fazendo e, cada vez que realiza
tal agdo, vai ganhando habilidades, vai constituindo um jeito préprio de fazer a
partir do que foi explicado e visto por ela, até que consegue fazer sozinha de
forma autdbnoma e independente. Essa atividade, portanto, apresentou diversos
niveis de apropriagdo até constituir-se numa forma proépria de a crianga fazer e
resolver a tarefa.
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processos de desenvolvimento como lineares e sequenciais. Vigotski
(2000), esclarece a dialeticidade desses processos, afirmando o seguinte:

Cada etapa sucessiva no desenvolvimento nega,
por uma parte a anterior, a nega no sentido de que
as propriedades inerentes a primeira etapa do
comportamento se superam, se eliminam e se
convertem as vezes em uma etapa contraria,
superior (VYGOTSKI, 2000, p. 157).

Essa premissa de Vigotski (2001a), sobre o desenvolvimento e
seu movimento dialético nos leva a concluir que o desenvolvimento nao
pode estar a frente da aprendizagem, do mesmo modo que “s6 é boa
aquela aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento e o
conduz” (VIGOTSKI, 2001a, p. 332). Essa célebre afirmagdo de
Vigotski nos conduz a reconhecer que aprendizagem e desenvolvimento
possuem ritmos diferentes, que ndo ocorrem de modo sincronizado e
simétrico, que “o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da
aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial”
(VIGOTSKI, 2006, p. 116). Nas diversas pesquisas experimentais
realizadas por Vigotski (2001a), especialmente aquelas envolvendo o
ensino da gramatica e da escrita, mostrou-se preponderantemente que no
inicio do processo de aprendizagem o pensamento se mostra imaturo.
Logo, podemos dizer que a aprendizagem tem prioridade ontolégica
sobre o desenvolvimento, do mesmo modo que o ensino tem prioridade
ontoldgica sobre a aprendizagem.

Segundo o autor, “o desenvolvimento da crian¢a ndo acompanha
nunca o da aprendizagem escolar, como a sombra acompanha o objeto
que a projeta” (VIGOTSKI, 2006, p. 113). O que de fato existe € uma
dependéncia reciproca entre a aprendizagem e o desenvolvimento de
muita complexidade e dinamismo. Do mesmo modo, o desenvolvimento
ndo esta subordinado a l6gica do programa escolar. S&o processos
(aprendizagem e desenvolvimento) interligados, mas, ao mesmo tempo,
cada um tem sua prépria funcéo e determinagéo.

O fundamental na aprendizagem é justamente o
fato de que a crianca aprende o novo. Por isso a
zona de desenvolvimento iminente, que determina
esse campo das transicOes acessiveis a crianga, € a
que representa 0 momento mais determinante na
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relacdo da aprendizagem com o desenvolvimento
(VIGOTSKI, 20014, p. 331).

E importante destacar que determinados tipos de aprendizagem se
tornam eficientes quando certos ciclos de desenvolvimento ainda estdo
em aberto, ndo se concluiram, pois, ao se concluirem, certas
aprendizagens podem tornar-se sem eficacia, estéreis. Como ja
comentamos, nao é possivel aprendizagens com contelldo muito além
das possibilidades da crianca.

A crianga na idade escolar precisa de um tipo de ensino no qual a
matéria ou conteldo a ser aprendido se encaminhe para além daquilo
que ela pode corresponder hoje, que a provoque, exigindo, a principio e
de forma adequada, a dar mais do que ela pode, ir acima de si mesma. A
aprendizagem da escrita € um bom exemplo do que queremos enfatizar.
Quando a crianga comeca a aprender a escrever, ela ndo tem todos os
elementos necessarios para isso; as funcBes ainda ndo estdo
completamente desenvolvidas para Ihe assegurar a linguagem escrita, e
€ por essa razdo que a aprendizagem da escrita desencadeia o
desenvolvimento de tais funcdes (por estas ndo estarem concluidas).
Essa se configura como uma aprendizagem fecunda.

A aprendizagem esté presente em todas as fases da crianga e em
cada etapa ela ocorre com certas especificidades e em uma relacéo
original com o desenvolvimento. Na idade escolar a aprendizagem se
manifesta, segundo Vigotski (2001a), a partir de duas novas formagdes:
a tomada de consciéncia e a arbitrariedade. Esses dois tragos
acompanham o desenvolvimento de todas as func¢Bes superiores que se
formam nessa idade.

Se considerarmos que a aprendizagem é fonte de
desenvolvimento, entdo esse principio se estende também para o
processo de formacdo de conceitos cientificos. J& vimos que o0s
conceitos cientificos ndo estdo em oposicdo aos espontdneos nem
revelam qualquer predominancia. As observacdes de Vigotski (2001a),
e suas analises experimentais o levaram a concluir que “os conceitos
cientificos seguem por uma via oposta aquela pela qual transcorre o
desenvolvimento do conceito espontadneo da crian¢a” (VIGOTSKI,
2001a, p. 345). Mas o0 que isso quer dizer? Sabemos que a crianca, em
seus conceitos espontaneos, tem nocdo do objeto, tem um conceito desse
objeto, sabe sua utilidade, seu funcionamento, tem consciéncia do objeto
e do que ele representa nesse conceito, mas a consciéncia do préprio
conceito ocorre mais tarde. O ato de pensamento por meio do qual a
crianga concebe o conceito se dé posteriormente. O emprego arbitrario
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desse conceito para estabelecer relagdes logicas entre 0s conceitos ainda
ndo estd totalmente presente e desenvolvido. Como ja vimos, a
aprendizagem ocorre justamente quando os ciclos de desenvolvimento
ainda ndo estdo plenamente desenvolvidos; é quando exatamente se
inicia a vida do conceito cientifico, a partir de um nivel do conceito
espontaneo que ainda ndo atingiu seu desenvolvimento.

Em relagcdo ao objeto, € no conceito espontaneo que a crianga
toma consciéncia dele de forma mais aprimorada do que no proprio
conceito, ao passo que no conceito cientifico a crianga toma consciéncia
do objeto nele representado de forma mais objetiva. Nesse sentido, a
descricdo feita por Vigotski (2001a), nos ajuda a compreender o
caminho do processo de formacao de conceitos.

Poderiamos dizer convencionalmente que o
conceito espontdneo da crianca se desenvolve de
baixo para cima, das propriedades mais
elementares e inferiores as superiores, ao passo
que os conceitos cientificos se desenvolvem de
cima para baixo, das propriedades mais
complexas e superiores para as mais elementares e
inferiores. Essa diferenca esta vinculada a referida
relacdo distinta dos conceitos cientificos e
espontaneos com o objeto (VIGOTSKI, 2001a, p.
348).

A crianca comega a adquirir e desenvolver conceitos espontaneos
por meio do contato imediato com 0s objetos e estes sdo explicados
pelos adultos a sua volta, ou seja, sdo objetos vivos e reais.
Posteriormente, ela vai tomando consciéncia do objeto e das operacdes
I6gicas e abstratas, contrariamente ao conceito cientifico. A crianga
precisa passar dessa etapa para a seguinte, a do conceito para o objeto,
realizando um caminho inverso onde ndo ha contato direto e imediato
com o objeto.

Cabe ressaltar que o processo de formacdo dos conceitos
espontaneos e o relativo aos conceitos cientificos, em dado momento,
especialmente com a entrada da crianca na escola, ocorrem
simultaneamente com a mesma crianga, ja que no pensamento dela nao
é possivel fazer divisGes entre 0s conceitos apreendidos em casa e 0s da
escola. Ambos 0s conceitos tém uma natureza muito diversa: “um
conceito atingiu esse nivel depois de percorrer de cima para baixo certo
trecho do seu desenvolvimento, enquanto outro atingiu 0 mesmo nivel
depois de percorrer o trecho inferior de seu desenvolvimento”
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(VIGOTSKI, 2001a, p. 348). Um vai abrindo caminho para o outro.
Vigotski (2001), explica esses movimentos:

O conceito espontaneo, que passou de baixo para
cima por uma longa histéria em seu
desenvolvimento, abriu caminho para que o0
conceito cientifico continuasse a crescer de cima
para baixo, uma vez que criou uma série de
estruturas indispensaveis ao surgimento de
propriedades inferiores e elementares do conceito.
De igual maneira, o conceito cientifico, que
percorreu certo trecho de seu caminho de cima
para baixo, abriu caminho para o desenvolvimento
dos conceitos espontaneos, preparando de
antemdo uma série de formagOes estruturais
indispensaveis a apreensdo das propriedades
superiores do conceito (VIGOTSKI, 2001a, p.
349).

Podemos perceber que a questdo da arbitrariedade e da tomada de
consciéncia na formagdo do conceito espontdneo estd em
desenvolvimento; ele comega no campo do concreto e do empirico e vai
se movimentando rumo a propriedades cada vez mais superiores
presentes nos conceitos — a consciéncia e a arbitrariedade. Assim, é
possivel perceber a relagdo entre os dois processos e a sua mdtua
influéncia, justamente porque transcorrem por caminhos diferentes.

Com Rubinstein, expressamos que todo conceito é uma
generalizagdo e que cada conceito em particular pressupde um sistema
de conceitos sem o qual ele ndo poderia sequer existir. Isso também é
amplamente reconhecido por Vigotski. Destacamos que a generalizag¢do
possui etapas de compreensao e niveis de entendimento e, nesse sentido,
a crianga ndo percorre a via légica. Como explica Vigotski (2001a), ela
assimila a palavra “flor” antes da palavra “rosa”, ou seja, primeiro o
mais genérico e depois 0 mais particular. O estudo dos conceitos
demonstrou, segundo o autor, que

a cada faixa etéria a generalidade (as diferengas e
relacdes de generalidade — planta, flor, rosa) é a
relacdo mais substancial entre os significados
(conceitos) nos quais a sua natureza se manifesta
com mais plenitude. Se cada conceito é uma
generalizacdo, é evidente que a relacdo entre um
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conceito e outro é uma relagcdo de generalidade
(VIGOTSKI, 20014, p. 360).

O que nos interessa demarcar é que entre 0s conceitos existem
vinculos, relacBes de generalidade ativas, isto é, em cada fase do
pensamento se modificam e diferem da logica das fases da formacgdo de
conceitos.

Existe um sistema de relagbes e de generalidade
para cada fase da generalizacdo; segundo a
estrutura desse sistema, dispdem-se em ordem
genética os conceitos gerais e particulares, de
forma que o movimento do geral ao particular e
do particular ao geral no desenvolvimento dos
conceitos vem a ser diferente em cada fase do
desenvolvimento dos significados, em funcéo da
estrutura de generalizagcBes dominante nesta fase.
Na passagem de uma fase a outra modificam-se o
sistema de generalidade e toda a ordem genética
do desenvolvimento dos conceitos superiores e
inferiores (VIGOTSKI, 20014, p. 364).

Portanto, em cada fase do desenvolvimento as relagcdes de
generalidade se alteram, ganhando maior nivel de refinamento,
modificando a estrutura da generalizacdo, o que provoca profundas
mudancas em todas as operacfes de pensamento e forma um sistema de
relacGes especificas. Cabe destacar que as novas fases da generalizacdo
surgem com base nas anteriores — “a nova estrutura da generalizacdo
assim s pode surgir da generalizagcdo dos objetos que 0 pensamento
tornou a fazer, da generalizacdo dos objetos generalizados na estrutura
anterior” (VIGOTSKI, 2001a, p. 370). Desse modo, as generalizacdes
antecedentes ndo sdo descartadas inutilmente, mas sim incorporadas
pela nova atividade do pensamento e passam a integra-lo como base
imprescindivel.

O autor salienta que os processos de aprendizagem nos quais a
criangca chega a uma nova estrutura de generalizagdo possibilitam que
ela passe a um novo e mais elevado patamar de operacgdes ldgicas,
induzem a uma mudanca na estrutura dos velhos conceitos.

No primeiro estagio ainda ndo existem relagfes de generalidade
entre 0s conceitos; os vinculos predominantes sdo percebidos por meio
da percepcdo; o pensamento e sua atividade ainda sdo impossiveis de
forma independente da percepcdo. Gradativamente, esse processo se
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altera porque ocorrem modificacdes nos vinculos e relagcdes que os
constituem, em razdo da natureza desse processo, que é dinamica e de
constantes refinamentos, e da lei de equivaléncia entre 0s conceitos que
possibilita um movimento dindmico entre eles.

Toda a operacdo de pensamento — definigdo de
conceito, comparacdo e discriminacdo de
conceito, estabelecimento de relagbes l6gicas
entre os conceitos, etc. — ndo se realiza sendo por
linhas que vinculam entre si 0s conceitos e as
relacbes de generalidade e determinam as vias
eventuais de movimento de um conceito a outro.
A definicdo de um conceito se baseia na lei de
equivaléncia dos conceitos e pressupde a
possibilidade de movimento de uns conceitos a
outros (VIGOTSKI, 2001a, p. 377).

Pelas palavras do autor podemos afirmar que os conceitos tém
“vida, vinculos e relagfes dindmicas”, estdo em constante movimento de
reformulacdo. Quando, em determinado momento, ndo atendem mais as
exigéncias de generalidade em relacdo com outros conceitos, sofrem
modificacdes e se alteram, elevando o pensamento a um nivel superior.
Ja vimos anteriormente que cada estrutura de generalizagdo possui um
sistema especifico de operagdes I(’)g}icas de pensamento que atuam (sdo
possiveis) somente nessa estrutura 2. Os conceitos empiricos, por sua
natureza, sao extrassistémicos, isto €, seu pensamento estd mais
vinculado a acdo do que o pensamento adulto que é sistémico e
consciente, o que expressa a insuficiéncia das relagdes de generalidade
entre 0s conceitos; seus juizos sdo puramente empiricos e constatatorios.

Em relagdo ao estudo do pensamento, Vigotski (2001a), apresenta
dois aspectos importantes da conclusdo de seus estudos que
consideramos fundamentais para nossa investigagéo.

120 Sobre a diferenca da natureza psicolégica dos conceitos espontaneos e
cientificos, Vigotski (2001a) afirma que “o ponto central é a auséncia ou a
existéncia do sistema. Fora do sistema, 0s conceitos mantém com o objeto uma
relacdo diferente daquela que mantém ao ingressarem em um determinado
sistema. A relagdo da palavra ‘flor’ com o objeto, na crianca que as conhece,
acaba sendo inteiramente diversa. Fora do sistema, 0s conceitos s6 sdo possiveis
vinculos que se estabelecem entre os proprios objetos, isto é, vinculos
empiricos. Dai o dominio da I6gica da acgdo e dos vinculos sincréticos causados
pela impressdo em tenra idade” (VIGOTSKI, 2001a, p. 379, grifos do autor).
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Primeiro: o crescimento e o desenvolvimento dos
conceitos infantis ou significado das palavras. O
significado de uma palavra é uma generalizacao.
A estrutura diferente dessas generalizagbes
significa um modo diferente de reflexo da
realidade no pensamento. Isto, por sua vez, ja ndo
pode significar diferentes relages de generalidade
entre os conceitos. Segundo: as diferentes relacdes
de generalidade determinam também os diferentes
tipos e operagBes possiveis para 0 pensamento.
Dependendo do que funciona e da maneira como
foi construido o que funciona, determinam-se o
modo e o carater do proprio funcionamento
(VIGOTSKI, 2001, p. 387).

Esses dois aspectos nos permitem perceber que 0s conceitos
espontaneos e cientificos possuem relagdes de generalidade diferentes e
formas de pensar também distintas, o que equivale a dizer que diferentes
conceitos envolvem diferentes formas de generalidade e,
consequentemente, formas diversas de operacdes e pensamento. O que
parece tdo 6bvio se configura como algo de extrema complexidade, ja
gue essa premissa vigotskiana afeta diretamente a compreensdo de
relagBes entre aprendizagem e desenvolvimento e a formacdo dos
conceitos cientificos, entre outras questdes decorrentes desta.

O tema do desenvolvimento e da aprendizagem é bastante
complexo e vasto e estd imbricado com os diversos processos do
pensamento e do desenvolvimento humano de forma geral e possui
diferentes formas e perspectivas para explica-lo. Nesse contexto, vimos
0 quanto os estudos de Vigotski (2001), sobre os conceitos empiricos e
cientificos, bem como o conceito de zona de desenvolvimento iminente,
deixam clara sua oposicao as perspectivas que consideram 0S processos
de formacdo de conceitos espontaneos e cientificos como apenas e tdo
somente um deslocamento de uma “fase” ou *“estado” para outra(o), dos
conceitos espontaneos para os cientificos, ou ainda, a perspectiva que
defende a ideia de que as alteragdes sdo provocadas pela quantidade de
associacdes.

Vigotski demarca uma nova posicdo acerca das relagdes entre o
desenvolvimento do pensamento e a aquisicdo de conhecimentos, bem
como entre 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento,
evidenciando que, por meio dos processos de aprendizagem ocorridos
na zona de desenvolvimento potencial, projeta-se o desenvolvimento



255

intelectual da crianca a niveis cada vez mais elevados. Isso demonstra
que aprendizagem e desenvolvimento sdo processos interdependentes e
ndo independentes um do outro, tal como pensou Piaget. O fato de a
crianca estudar e aprender tem implicagcbes com seu desenvolvimento.
N&o sdo processos opostos e dicotdmicos.

Nesse sentido, o conceito da zona de desenvolvimento iminente
possibilitou avancar na compreensdo dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que permitiu demonstrar o
espaco efetivo para atuacdo do ensino, conhecido como aquele espaco
que permite que a crianga, com o auxilio do outro, conquiste outros
patamares de aprendizagem, superando a ideia de que o ensino deve
arrolar-se apenas sobre aquilo que ja é conhecido pela crianca.

Vimos ainda que os processos do pensamento estdo vinculados
intrinsecamente com 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento
que, embora ndo sejam a mesma coisa, possuem um vinculo e uma
interdependéncia. No proximo item abordaremos de forma mais objetiva
a atividade que o pensamento realiza para apropriar-se da realidade,
notadamente no inicio do desenvolvimento infantil.

45 A IDADE E A ATIVIDADE DO PENSAMENTO NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL
Neste item™ abordaremos brevemente as diferencas bastante
pontuais e claras entre as modificacbes da idade, o0s processos
fisioldgicos do organismo e as alteracdes ligadas a idade com relacdo
aos processos psiquicos, especialmente os cognoscitivos. Nosso objetivo
nesse contexto é demonstrar questdes relativas a periodizagdo e sua
relagdo com os processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento.
Para isso, vamos primeiramente anunciar que o desenvolvimento
infantil ndo se encontra fora da totalidade social; & marcado por
condic@es historicas e culturais, o que quer dizer que as criancgas de hoje
ndo se desenvolvem da mesma forma que as criancas do século X1V ou

12 Algumas consideragdes que vamos apresentar neste item estdo baseadas no

texto de D. N. Bogoyavlensky e N. A. Menchinskaya, membros do Instituto de
Psicologia e da Academia de Ciéncias Pedagogicas da URSS. “El presente
ensayo esta tomado da Psicologia del aprendizaje escolar (Moscl, 1959, pags.
155-177) libro dirigido a los especialistas em didéctica, a los ensefiates y a los
estudiantes de los institutos superiores para la preparacion de ensefiates”
(LURIA; LEONTIEV; VIGOTSKI, 2006, p. 59).
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XV. Vigotski, Leontiev e Elkonin*? partilham da premissa de que a
infancia e seu desenvolvimento estdo diretamente vinculados as
condicBes sociais efetivadas pelos proprios homens no decorrer da
constituicdo histérica e social da humanidade.

Desse modo, inexiste um desenvolvimento da crianga que seja
universal, natural e singular. Aceitar essa hipotese pode levar a
interpretagbes  naturalistas do  desenvolvimento da  crianga,
considerando-o apenas e tdo somente do ponto de vista da maturacdo. A
questdo da periodizacdo das idades é complexa; sua relacdo com
desenvolvimento infantil é relevante ndo apenas devido ao seu papel
diagnostico, mas também para compreender o processo interno do
desenvolvimento, sua prépria estrutura, e estabelecer os periodos de
transicdo de uma etapa a outra.

Seguindo a discussdo apresentada em nosso trabalho sobre as
bases idealistas e as do materialismo histérico-dialético que sustentam a
compreensdo do desenvolvimento humano, veremos como as duas
correntes filoséficas compreendem a questdo do desenvolvimento
humano em relacdo a idade e o desenvolvimento psiquico, sendo que
nossa énfase esta na base do materialismo histérico-dialético.

Para os idealistas, o desenvolvimento da crianga esta
predeterminado basicamente por dois fatores: a idade (em seu sentido
puramente biolégico) e os estimulos externos aos quais o sujeito estd
submetido durante o processo educativo. Por essa perspectiva, a crianga
desempenha um papel meramente passivo nesse processo, de receptora
de tais estimulos a partir da maturacdo determinada pela fisiologia de
seu organismo (base biolégica).

Para os psicologos soviéticos, segundo Bogoyavlensky e
Menchinskaya (2005), a crianca ndo € apenas objeto do
desenvolvimento, é também sujeito dele.

122 Daniil Borisovich Elkonin (1904-1984) fez parte da equipe de psiclogos
russos da Escola de Vigotski. Seu objetivo era ‘“compreender o
desenvolvimento humano em seus periodos e em suas caracteristicas, que estdo
diretamente condicionadas pela atividade, ensino e educacdo mediados pelo
adulto” (LAZARETTI, 2013, p. 208). O autor e psicélogo russo também foi
responsével pela investigagdo detalhada da atividade do jogo e de estudo, além
do estudo dos perfodos que correspondem a idade pré-escolar e a idade inicial
escolar. Elaborou e especificou as caracteristicas das idade, bem como as
recomendagles para atividade de ensino. Uma de suas principais obras é
Psicologia do jogo (1998).
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“Educacdo e ambiente nédo influem
automaticamente sobre 0  desenvolvimento
psiquico, tais fatores atuam de modo distinto
segundo o nivel de desenvolvimento alcancado
pela crianga, segundo suas relacbes com o
ambiente, as metas de sua atividade, etc...”
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA,
2005, p. 60).

Para as autoras, quem trabalhou esse aspecto de forma mais
precisa foi Rubinstein com sua premissa de que as causas externas
atuam sob condicGes internas, sendo que “estas condi¢fes internas se
formam também elas como resultado de uma acdo externa”
(BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 2005, p. 60), fazendo com
isso as conexfes necessarias para entender ndo somente a histdria do
individuo, mas a historia a qual este individuo pertence. O materialismo
histérico dialético interpreta que o desenvolvimento interno, como ja
nos referimos anteriormente com Marx, Lenin, Rubinstein e Vigotski,
estd assentado sobre uma base externa, portanto, material e objetiva, e
que tal desenvolvimento ndo é fruto de algo que ocorre no interior da
prépria consciéncia; ao contrario, € um processo histérico e cultural.

Vérias foram as tentativas da psicologia'®® de periodizar a
infancia em etapas, a partir de critérios de base biolégica, dividir a
infancia em fases isoladas de acordo com as etapas fundamentais da
humanidade, ou ainda usar o critério do desenvolvimento sexual. Neste
caso, 0s critérios eram de carater biogenético e eram tomados como
indicios os aspectos estaticos, as etapas fixas; ndo era considerada a
reorganizacdo dos processos do desenvolvimento, apenas os indicios
externos.

Ademais, é importante considerar que o desenvolvimento
fisiologico (crescimento, aumento de peso, nascimento dos dentes,
maturacdo sexual) sdo caracteristicas mais ou menos especificas e
imediatas, dependendo da idade. Para o materialismo histérico-dialético,
as caracteristicas biogenéticas também séo importantes; no entanto, para
essa perspectiva, o desenvolvimento tem caracteristicas variadas e

123 segundo Vigotski (2006, p. 253), P. P. Blonski (1930) dividia os periodo da
infancia a partir da denticdo, K. Stratz fez a periodizagdo baseado no
desenvolvimento sexual como principal critério, A. Gesel “divide toda a
infancia, em periodos isolados e ondas ritmicas de desenvolvimento
internamente unidas pela constancia do ritmo ao longo de dito periodo e
separado de outros pela evidente mudanga do mesmo”.



258

multiplas. Essas caracteristicas da personalidade se produzem de forma
especifica, em periodos diversos, conforme 0 modo de vida, de atividade
e as condicbes de educacdo da crianca. Sendo assim, as indicacdes de
idades do desenvolvimento psiquico sdo extremamente instaveis e
varidveis e podem flutuar entre limites bastante amplos.

Para Vigotski (2006), era necessério investigar o que estava
oculto aos indicios externos do desenvolvimento, buscar o que
condiciona tais indicios, aquilo que esta escondido, isto é, as alteracdes
internas do proprio desenvolvimento, seu movimento. E preciso
considerar o desenvolvimento como um processo continuo de
automovimento. A marca indelével de Vigotski para compreender os
processos de desenvolvimento é a dialética presente nesse
automovimento, a permanente formacdo do novo*?*. Nesse sentido, o
autor aponta que o desenvolvimento é composto por periodos de crise e
conflitos e que qualquer investigacdo precisa necessariamente
considerar esse fato.

Vigotski queria dar uma explicacdo cientifica para as crises,
sistematiza-las e integré-las ao quadro geral do desenvolvimento. A
presenca das crises é observada desde o inicio da infancia. Elas sdo
entendidas pelo autor como pontos de virada no desenvolvimento
infantil e podem assumir um carater mais ou menos agudo. Esses
periodos de crise sdo compostos por certas peculiaridades, como os
limites entre as idades. O comeco e o fim de cada periodo de crise sdo
indefinidos; é dificil estabelecer esses dois extremos.

Sobre as crises, Vigotski (2006, p. 255), acentua que elas

[...] foram descobertas por vias puramente
empiricas, e ndo tém sido sistematizadas
nem incluidas na periodizacdo geral do
desenvolvimento infantil. Sdo numerosos
0s investigadores que pdem em duvida a
necessidade interna de sua existéncia. Se

124 por formacdes novas, Vigotski (2006) entende “o novo tipo de estrutura da
personalidade e de sua atividade, as alteragcBes psiquicas e sociais que se
produzem pela primeira vez em cada idade e determinam, no aspecto mais
importante e fundamental, a consciéncia da crianga, sua relagdo com o meio,
sua vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento num dado
periodo” (VYGOTSKI, 2006, p. 253-254). E importante registrar que a idade
para Vigotski estava atrelada ao desenvolvimento e ndo a cronologia, portanto
quando fala em idade refere-se a idade de desenvolvimento.
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inclinam mais a considerar a crise como
‘enfermidades’ do desenvolvimento com
um desvio da norma.

Outra peculiaridade se refere a existéncia de variag¢des dentro de
cada idade-desenvolvimento entre as criangas. A influéncia das
condigdes externas e internas dentro da propria crise sdo importantes e
profundas. As condicdes externas determinam o carater concreto da
crise, porém, sdo as condigdes internas — a ldgica interna do processo
— que provocam a necessidade de periodos criticos e ndo a presenga ou
auséncia de condicOes exteriores especificas. Nesse sentido, entendemos
que a propria crise possui uma funcdo particular dentro do movimento
do quadro do desenvolvimento.

A préxima peculiaridade diz respeito a “indole negativa do
desenvolvimento” — segundo o autor, talvez a mais complexa delas, ou
a menos clara teoricamente. De acordo com Vigotski (2006), é como se
a crianga “perdesse” o que em certa medida tinha conquistado para
poder avancar novamente; € um periodo de contradicBes, de formagdo
de uma nova estrutura. O autor enfatiza que “quando se fala do carater
negativo das idades criticas quer dizer que o desenvolvimento muda seu
significado positivo, criador, obrigando o observador a considerar esses
EZ%riodos desc_ie um ponto de vista negati_vo” (VYGOTSKI, 2906, p. 257)

. Ele considera ainda que em cada sintoma negativo esta subjacente
um conteldo positivo, que na maioria das vezes conduz a formas novas
e superiores, e isso se evidencia mais em umas crises do que em outras.

No estudo desse fenbmeno, uma das primeiras crises a ser
identificada foi a dos sete anos, caracterizada por um periodo em que a
crianca ja ndo é um pré-escolar e ainda ndo é um adolescente. E uma
fase de transi¢do que apresenta alteragdes no equilibrio psiquico, carater
instavel da vontade e do estado de &nimo. Mais tarde se identificou a
crise dos trés anos, um periodo de conflitos externos e internos em que a
personalidade sofre alteragdes bruscas. Algumas criangas tém

125 Sobre a fndole negativa do desenvolvimento, podemos pensar no caréter de
identidade e ndo identidade apresentado por Lukacs em O ideal e a ideologia,
um dos capitulos de A ontologia do ser social, que, em nosso compreensdo,
reflete a ideia da negacdo, mas ndo do ponto de vista de juizos de valor e sim
como parte dialética do processo de desenvolvimento que precisa negar o que
estd posto para que possa fazer surgir 0 novo; 0 negar aqui ndo tem carater
negativo (melhor ou pior). Podemos dizer que, em determinado aspecto, ele
assume uma configuracéo positiva.
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dificuldade de dominar-se, mostram-se voluntariosas, obstinadas,
caprichosas. O primeiro ano também é considerado um periodo de crise
devido as condigdes de nascimento e a adaptacdo abrupta a um mundo
completamente novo e desconhecido; é caracterizado como um periodo
de desenvolvimento pos-natal.

E importante advertir que, embora nas idades criticas surjam
novas formacdes, as anteriores continuam existindo de forma latente
dentro das novas, isto &, “se limitam a participar tdo somente naquele
desenvolvimento subterrdneo que as idades estaveis geram, como
vimos, formacdes qualitativamente novas” (VYGOTSKI, 2006, p. 260).

O autor apresenta um esquema de periodizagdo que contempla
periodos estaveis e criticos, nos quais as idades estaveis apresentam uma
estrutura que ele denomina hindria e se divide em dois estagios
(primeiro e segundo). Ja as idades criticas tém uma estrutura que ele
chama de trinbmio — pré-critica, critica e pos-critica, ligadas entre si.

Vejamos, nas palavras do autor, a organizacdo da periodizagdo:

Crise pos-natal

Primeiro ano (dois meses - um ano)
Crise de um ano

Infancia temprana (um ano - trés anos)
Crise de trés anos

Idade pré-escolar (trés anos - sete anos)
Crise de sete anos

Idade escolar (oito anos - doze anos)
Crise de treze anos

Puberdade (catorze anos — dezoito anos)
Crise dos dezessete anos. (VYGOTSKI, 2006, p.
261).

Esse quadro da periodizacdo, elaborado por Vigotski (2006), a
partir de seus estudos, revela-nos o que reiteradamente temos dito: ndo
sdo as leis naturais que explicam o desenvolvimento psiquico infantil,
mas a relagdo da criangca com a sociabilidade na qual ela esta inserida.
As condicbes concretas, o lugar que a crianga ocupa no complexo
sistema das relagdes sociais, suas condi¢des de vida e de educacdo sao
determinantes para que possamos compreender seu desenvolvimento e
sua formacao.

Vigotski (2006), demonstrou ainda que cada formacgdo central
que acontece no desenvolvimento de cada idade tem uma espécie de
guia que “caracteriza a reorganizacdo de toda a personalidade da crianga
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sob uma base nova” (VYGOTSKI, 2006, p. 262). Assim ele denominou
duas categorias de linhas de desenvolvimento: centrais e acessorias.

Chamamos de linhas centrais de desenvolvimento
da idade aos processos de desenvolvimento que se
relacionam de maneira mais ou menos imediata
com a nova formagdo principal, enquanto que
todos os demais processos parciais, assim como as
mudangas que se produzem em dita idade
receberiam o nome de linhas acessérias do
desenvolvimento (VYGOTSKI, 2006, p. 262,
grifos do autor).

Ademais, & importante reconhecer que existe um movimento
dialético entre as duas linhas de desenvolvimento descritas pelo autor.
Aquilo que era linha de desenvolvimento central em determinada idade
passa a ser linha acesséria na idade seguinte e vice e versa — as linhas
acessorias passam a ser linhas centrais em outra idade, modificando seu
peso especifico na estrutura geral do desenvolvimento. Cada idade-
desenvolvimento possui uma estrutura Unica e que ndo se repete, do
mesmo modo que é Unica a relagdo que a crianga estabelece com as
pessoas e as situacBes em seu entorno, as quais Vigotski (2006),
denominou situacéo social de desenvolvimento. Ela se configura como o
ponto de partida para as alteragdes dindmicas que ocorrem na estrutura
do desenvolvimento em cada idade.

As novas formacdes que surgem ao final de uma idade produzem
alteracGes em toda a consciéncia infantil, modificando todo o sistema de
relagbes da crianga com o mundo e consigo propria. Portanto, para
estabelecer qualquer caracterizacdo psicolégica de idade é necessario
considerar “mais 0s processos e as caracteristicas da atividade do
pensamento que se formam na aprendizagem considerada em seu
conjunto” (BOGOYAVLENSKY; MENCHINSKAYA, 2005, p. 44,
grifo nosso).

Torna-se importante, neste ponto, lembrar que o processo de
apropriar-se da realidade pelo pensamento possui uma atividade reflexa
e que nosso pensamento realiza uma série de atividades complexas,
determinadas por causas tanto externas como internas, para formular a
imagem do real na consciéncia e estabelecer uma relacdo entre o sujeito
e 0 objeto. Reconhecemos que a atividade esta presente tanto de forma
externa como interna; ela é uma categoria importantissima na relagéo do
sujeito com o mundo, como apontam os autores e estudiosos da teoria
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histérico-cultural (Vigotski, Leontiev e Luria), e ocorre sempre de forma
mediada. Quanto mais se complexifica o sistema de relagbes, mais
complexas também serdo as mediacoes.

Assim, para compreender o processo de apropriagdo de
conhecimentos e da realidade pelo psiquismo infantil € imprescindivel
entender a atividade que a crianca realiza e que lhe permite capturar e
conhecer essa realidade. Segundo Leontiev (2006), e Elkonin (1987),
em cada fase do desenvolvimento existe uma atividade que se mostra
dominante, enquanto outras sdo de carater mais secundario, o que
implica reconhecer que, em determinado estagio do desenvolvimento da
crianga, essa atividade, identificada por Leontiev (2006), como
atividade principal, é a forma de relacdo dominante que a crianca utiliza
para apreender o mundo exterior. “A atividade principal é entdo a
atividade cujo desenvolvimento governa mudancas mais importantes
nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da personalidade da
crianca, em certo estagio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV, 2006,
p. 65).

Quando ocorre uma mudanca no tipo de atividade principal que a
crianca realiza, consequentemente se altera o estdgio de seu
desenvolvimento. Leontiev (2006), caracteriza a atividade principal'*®
como aquela em que “os processos particulares tomam forma ou sdo
reorganizados”; é uma “atividade em cuja forma surgem outros tipos de
atividade dentro da qual eles sdo diferenciados” e é ainda uma atividade
“da qual dependem de forma intima as principais mudancgas psicoldgicas
na personalidade infantil” (LEONTIEV, 2006, p. 64). Nesse processo, a
mudanga na atividade-guia sinaliza a transi¢do para um novo periodo de
desenvolvimento, o que ndo significa que outras atividades ndo possam
acontecer nessa fase.

Contudo, como temos visto, 0 que determina o desenvolvimento
da psique sdo as condicBes reais, concretas e objetivas de vida da
crianga, e esse movimento entre a atividade e o0 pensamento passa por
uma série de etapas e processos?’. Cada estagio de desenvolvimento se

% Em espanhol esse conceito é traduzido como “atividade rectora”; no
portugués temos encontrado como atividade principal ou atividade dominante.
Adotamos o termo conforme aparece na traducdo dos livros em portugués.
Prestes traduz como “atividade-guia”.

127 sabemos que Leontiev é o precursor da teoria da atividade e que esta tem
sido amplamente estudada e difundida por grupos de pesquisa que estudam a
teoria historico-cultural. Dentre estes, destacamos o Grupo de Estudos e
Pesquisa sobre a Atividade Pedagdgica (GEPAPe), vinculado a Faculdade de
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caracteriza por determinado tipo de relagdo e, consequentemente, por
certo tipo de atividade. Leontiev se dedicou a investigar a estrutura da
atividade, sua correlagdo entre os motivos e as tarefas, as acles e as
operacdes.

Salientamos que ndo € nossa tarefa, nem nossa pretensdo, neste
momento, apresentar com detalhes a complexa teoria da atividade e seus
desdobramentos, mas ndo poderiamos deixar de mencioné-la, ainda que
minimamente, pois ela é um componente muito importante dentro da
propria teoria histérico-cultural e, portanto, do desenvolvimento,
especialmente no que tange a sua relacdo com a atividade pedagodgica no
complexo educacional. Muitos sdo 0s autores e grupos que tém se
ocupado de investiga-la ou que ja discutiram e discutem essa questao.

Os principais estagios de desenvolvimento, segundo Elkonin
(1987), sdo a comunicacdo emocional do bebé, a atividade objetal-
manipulatéria, o jogo de papéis, a atividade de estudo, a comunicagdo
intima pessoal, a atividade profissional/estudo™®. Iremos, de forma
concisa, apresentar algumas caracteristicas de cada uma dessas etapas.
As implicacbes no trabalho pedagdgico a partir dos estagios de
desenvolvimento serdo abordadas posteriormente.

A comunicagdo emocional do bebé é um estagio caracterizado
por uma extrema relacdo de dependéncia do adulto para satisfazer as
necessidades basicas de sobrevivéncia da crianga, que precisa ser
atendida com muitos cuidados e atencdo. A forma de manifestacdo de
suas necessidades ocorre por meio de seus estados emocionais. E um
periodo no qual a comunicagdo possui uma forma emocional direta. No
inicio, o bebé ainda ndo consegue estabelecer com o adulto uma
comunicacdo efetiva; seu incoémodo e seu desconforto sdo expressados
por meio do choro, dos gritos e balbucios, choramingo e movimentos.
Aos poucos essa relacdo vai sofrendo alteragdes e a crianga responde as
acOes dos adultos com sorrisos, expressdo de alegria, inquietude. Inicia-
se um longo processo de comunicacdo entre o bebé e os adultos que
cuidam dele e o cercam. E o comeco do processo de humanizagdo e a
formagdo de uma série de conexdes importantes, reforcadas pela

Educacdo da Universidade de S&o Paulo (Feusp). O grupo organizou a seguinte
publicagdo: MOURA, Manuel Oriosvaldo (org.) A atividade pedagdgica na
teoria histérico-cultural. Brasilia: Liber Livro, 2010.

128 Sobre 0 estagios de desenvolvimento indicamos para leitura os seguintes
autores: Vygotski (2006), Elkonin (1987), Leontiev (1978, 1987, 2006),
Davidov e Shuare (1987); e alguns estudos realizados no Brasil: Arce (2013),
Facci (2006), Pasqualini (2013), Prestes (2008).
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experiéncia verbal entre a crianca e os adultos. A formagdo desse
segundo sistema de sinais — a linguagem —, segundo Elkonin (1987),
tem um desempenho decisivo na atividade nervosa e,
consequentemente, no desenvolvimento das fun¢BGes e dos processos
psiquicos superiores.

E durante o primeiro ano de vida que o processo de comunicagao
comeca a formar-se; no entanto, ele ainda € um processo muito
particular, que apresenta como peculiaridade o carater emocional, pois
fica restrito a expressdes emocionais mituas, ja que inexiste
comunicacdo verbal entre os dois sujeitos. A consciéncia ainda é
perceptiva e emocional e as fungdes psiquicas se caracterizam por
fungdes psiquicas elementares naturais. Inicia-se nesse periodo a relagéo
social do bebé com o adulto. Quem organiza essa experiéncia social
inicial é o adulto; é ele quem oportuniza a crianca 0 contato com
diferentes vivéncias sensoriais e perceptivas que aos poucos Vvai
ascendendo em pequenos e complexos processos numa relagdo que
ocorre, como vimos, do externo para o interno.

A acdo com os objetos aparece como uma linha acessoria do
desenvolvimento, explicitada por Vigotski (2006). No estadgio da
comunica¢do emocional direta, por volta do final do primeiro ano de
vida, iniciam-se alteracbes que demarcam a passagem para oOutro
estagio. O bebé ja consegue entrar em uma relacdo mais proxima com os
objetos — “a acdo com objetos, que nasceu no interior da atividade de
comunicacdo emocional com o adulto, desponta agora como atividade
dominante” (PASQUALINI, 2013, p. 84). O que era uma linha acessoria
do desenvolvimento se converte em linha central e esta se transmuta
para uma linha acessoria.

O préximo estagio do desenvolvimento é a atividade objetal
manipulatdria, que ocorre ainda na primeira infancia, por volta dos dois
aos trés anos. Uma das peculiaridades dessa fase € que o meio externo é
o grande estimulador das a¢des. A linguagem também comeca a ganhar
espaco € 0S processos perceptivos vdo sendo aprimorados pela
experiéncia com os objetos e a mediagdo dos adultos, além da marcha,
que permite a crianca a mobilidade e, com ela, certa independéncia em
relacdo ao adulto.

Nesse periodo, a crianca entra no mundo da funcionalidade dos
objetos e suas formas socialmente estabelecidas, apropria-se da utilidade
dos objetos e de seus significados, operando inicialmente de modo
indiscriminado e, num segundo momento, de forma mais especifica,
reproduzindo, a partir da imitacdo dos adultos, os modos e usos com 0s
objetos. A principio essa atividade de manipulacdo primaria ainda nédo
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se constitui como brincadeira, mas sdo exercicios com 0s quais a crianga
aprende a operar com 0s objetos.

O processo de aprendizagem imitativo € muito importante nessa
fase. Inicialmente fica restrito aquela forma e situacdo empregada pelo
adulto e depois a crianca, com o dominio da acdo, consegue fazer uso do
objeto de forma autbnoma, aplicando e ampliando seus usos a diversas
situagdes. Podemos dizer que ocorrem processos de generalizagdo do
uso do objeto e das a¢des com ele realizadas.

Evidenciam-se nesse processo duas questdes relevantes: o papel
da mediacéo do adulto, ja que o uso dos objetos € aprendido, isto é, no
préprio objeto ndo esta indicada a forma como ele deve ser utilizado e
nem as muitas funcdes que um Unico objeto pode ter. E na relacdo com
0 outro que aprendemos como e quando usé-lo. Nessa questdo se
concentra uma importante premissa pedagogica, a de que ndo basta
apenas colocar objetos para que as criangas possam explorar livremente;
€ necessario 0 processo de mediacdo para transmitir as formas sociais de
uso dos instrumentos.

Também nesse estagio constatamos uma das premissas do
desenvolvimento ja explicitadas anteriormente, a de que, dentro de uma
linha central de desenvolvimento, vai surgindo necessariamente outra,
que ainda € acesséria, mas que em breve se tornara central — nessa fase
€ a brincadeira de papel social, o faz de conta. Os primeiros
delineamentos para esse tipo de atividade (brincadeira) para o lddico
comegam a aparecer. Dentre as peculiaridades dos jogos protagonizados
estdo as cenas do cotidiano e 0 uso de objetos nessas tarefas. O dominio
da linguagem se torna cada vez mais intenso, 0 nimero de palavras
aumenta consideravelmente e a criangca comeca a interessar-se pelo
sentido social das acOes, pelas formas e contextos em que 0s objetos sdo
culturalmente utilizados. Quando a crianca generaliza as ac¢des, ja ndo é
mais necessario um objeto especifico; ela consegue realizar agdo com
outros objetos e estender a outras relacfes a mesma agdo, caso seja
pertinente, como, por exemplo, ela da comida a boneca, mas também
aos cachorrinhos, aos gatos, e necessariamente ndo precisa ser com 0
copo, mas com qualquer objeto que ela possa usar para tal finalidade. O
gue é importante para a crianga em determinada fase, segundo Elkonin
(1987), ndo é o objeto, mas a agéo que realiza com ele, razdo pela qual é
tdo importante inicialmente a reprodugdo das a¢es do adulto com os
objetos, porque isso estimula a crianca e seu interesse pelas funcdes
sociais que os adultos desempenham.

A linguagem, embora tenha avancos significativos, exerce,
segundo Elkonin (1987), o papel de uma linha acesséria do
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desenvolvimento; sua funcdo é auxiliar na compreensdo dos objetos e
nas suas formas de uso. Em rela¢do a consciéncia, inicia-se 0 processo
de diferenciacdo entre o “eu” e 0 “outro” e também comecam 0S
periodos de crise, de conflitos entre as criancas, de disputa por objetos e
brinquedos. Além da mediacdo do adulto para o uso de objetos, é
necessaria a intensificacdo da mediacdo dos adultos para os conflitos
infantis, nos quais normalmente os objetos séo o centro da disputa.

Aspecto interessante dessa fase € que inicialmente as acles
parecem ser desconexas, nao existe uma continuidade entre uma acédo e
outra, ndo ha uma ldgica; a crianca vai de uma aglo a outra sem
qualquer sequéncia. Por exemplo, ela da comidinha a boneca sem ter
feito antes a comida e pode repetir essa acdo inlimeras vezes. E comum
também nesse estagio a frase “eu fago sozinha”, porque a crianga
considera que ja tem algum dominio sobre o objeto e pode usa-lo de
forma independente. Servir-se @ mesa sozinha é um bom exemplo dessa
situacdo, que, guardadas as devidas proporgdes, deve ser incentivada
pelo adulto.

Como ja dissemos, a linguagem, nesse periodo, cresce em termos
semanticos e de significado. As criancas comecam a dizer frases inteiras
e a sua comunicacdo com os adultos se torna mais compreensivel e
fluida. Essa ¢ uma etapa em que as criancas adoram ouvir historias,
especialmente as narrativas descritivas. A literatura'®® provoca na
crianga uma experiéncia emocional muito importante.

No final da primeira infancia, a crianga ja conquistou um amplo
desenvolvimento da atividade objetal manipulatéria e suas agcbes com 0s
objetos ganham novas configuragdes que sdo a base para o surgimento
do jogo de papéis.

O estagio seguinte é a brincadeira de papel social™* ou jogo de
papéis, que acontece num periodo de transi¢cdo da crianca para a fase
pré-escolar. Ocorre nessa etapa uma mudancga de motivos nas agdes com
os objetos, cuja finalidade é reproduzir, por meio dessas acles, as
atividades realizadas pelos adultos. Podemos dizer que hd uma
contradigdo entre a necessidade de agir como o adulto e a

129 Sobre esse tema, indicamos a leitura da tese de doutorado de Lilane Maria
Moura Chagas, intitulada A lingua materna na primeira série do ensino
fundamental: as narrativas como uma fonte da imaginagao criadora. S&o Paulo,
USP, 2006.

39 Indicamos para o aprofundamento da quest&o da brincadeira de papel social
0 texto de Vigotski, A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico
da crianca, traduzido por Prestes (2008).
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impossibilidade e os limites em executar as operacdes necessarias para
tal acdo. Na brincadeira de papéis sociais essa contradi¢do, por assim
dizer, apresenta-se como possivel no faz de conta.

A principal premissa que envolve a brincadeira de papéis sociais
é a inclusdo das acgBes objetais no sistema de relagBes humanas, pois
desse modo se encontra o seu verdadeiro sentido social.

A brincadeira de papéis aparece como a atividade
na qual tem lugar a orientacdo da crianga nos
sentidos mais gerais, mais fundamentais da
atividade humana. Sobre esta base se forma na
crianga pequena a aspiracdo para realizar uma
atividade socialmente significativa e socialmente
valorada, a aspiragdo que constitui o principal
momento em sua preparacgdo para a aprendizagem
escolar. Nisso consiste a importancia basica da
brincadeira para o desenvolvimento psiquico,
nisso consiste sua funcdo dominante (ELKONIN,
1987, p. 118).

Elkonin (1998), demonstrou que 0 jogo possui um caminho de
desenvolvimento; ele ocorre por meio de uma l6gica “que vai da acdo
concreta dos objetos a acdo ludica sintetizada e desta a acdo ludica
protagonizada: hé colher, dar de comer com a colher, dar de comer com
a colher a boneca; dar de comer a boneca como a mamée” (ELKONIN,
1998, p. 258). O autor destaca que a crianga, a0 compenetrar-se no papel
do adulto, deposita sua emocdo, porém ndo deixa de ser crianga.

A atividade ludica tem como caracteristica principal a agdo em si
mesma, o proprio processo do brincar e ndo seu resultado. Ela ndo tem
um objetivo final que ndo seja o préprio processo do brincar. Desse
modo, a crianga consegue reproduzir na brincadeira as acfes dos
adultos, livre do aspecto operacional que ela ndo domina e nem pode
dominar. Nesse sentido, durante a brincadeira ela desempenha papéis
adultos para poder compreender e apropriar-se do sentido social dessas
atividades humanas. O conteldo da brincadeira infantil, nesse aspecto,
ndo poderia ser outro sendo a reproducdo das atividades sociais
desempenhadas pelo adulto. Quanto mais amplo e variado for o leque de
vivéncias e experiéncias sociais que a crianga tiver, mais rica sera a
atividade da brincadeira. Na fase pré-escolar, a brincadeira tem uma
esséncia especifica.
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A esséncia da brincadeira é que ela é a realizagdo
de desejos, mas ndo de desejos isolados e sim de
afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a
crianca tem consciéncia de suas relagbes com 0s
adultos, reage a eles com afeto, mas,
diferentemente do que acontece na primeira
infancia, generaliza essas reagOes afetivas (a
autoridade dos adultos impde-lhe respeito etc.)
(VIGOTSKI, 2008, p. 26).

A atividade do faz de conta, da brincadeira de papel social, pde
em movimento e funcionamento uma cadeia de fungbes psiquicas.
Portanto, pensar que esse tipo de brincadeira é algo natural na crianga é,
sem duvida, um equivoco, como também o é supor que a crianga faz
esse tipo de brincadeira porque “tem excesso de imaginagdo”. J& vimos
anteriormente que 0s processos da imaginacdo exigem um grande
nimero de vivéncias e experiéncias e que, de modo algum, sdo dados
inatos ou naturalmente adquiridos. A brincadeira é uma atividade social
e aprendida na relacdo com outro. Por ser uma atividade que possui uma
estrutura e uma finalidade, demanda a criacdo de situacGes imaginarias
nas quais a crianga possa operar.

Quando a crianca entra na esfera do jogo protagonizado
propriamente dito, ela quer sentir-se td0 importante quanto o adulto,
porque sabe que as atividades dos adultos sdo socialmente importantes.
Brinca de atividades desenvolvidas no mundo adulto que, para ela,
representam atividades de muita responsabilidade. Ela sente que esta
crescendo, que esse é o caminho da idade adulta. Esse querer agir e
desejar ser adulto da crianca inaugura a entrada de nova fase que adquire
forma bastante concreta: “o desejo de ir & escola e comecar a realizar um
trabalho social sério apreciado pela sociedade” (ELKONIN, 1998, p.
23), o que significa a entrada de nova atividade principal, a atividade de
estudo, que inaugura uma nova fase do desenvolvimento da crianca.
Entretanto, assim como as outras atividades, a brincadeira néo
desaparece; ela se modifica e dissemina outras formas por meio da
atividade de estudo.

Cabe considerar que, entre o final dessa etapa e o inicio da
atividade de estudo, temos um periodo de transicdo que, como nos
revela nossa experiéncia docente, envolve certa ansiedade por parte das
criancas e de suas familias. E um periodo caracterizado por grandes
mudancas na forma de trabalhar pedagogicamente com as criancas, que
ndo tém mais somente um professor, mas varios. Os tempos para a
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educacdo infantil sdo diferentes dos tempos do ensino fundamental. A
crianca precisa se adaptar a muitas coisas novas, mas nao deixou de ser
crianca, de querer brincar. Esse periodo exige, portanto, uma boa
“preparacdo” por parte dos professores da educacdo infantil, de onde ela
estd saindo, como também dos professores do ensino fundamental, para
onde a crianca esta sendo encaminhada.

A atividade de estudo € o proximo estagio do desenvolvimento
infantil que apresenta como caracteristica uma mudanga na atividade da
crianca. Ela ndo deixou de se interessar pelo mundo adulto — neste
sentido, ndo temos rupturas entre a etapa anterior e a préxima. O que
muda é o contelido e o carater social dessa atividade. A crianca comeca
a realizar uma atividade socialmente “séria” e importante.

A atividade de estudo é orientada para a assimilacdo de
conhecimentos, mas ndo se resume somente a isso. Diversamente do
jogo de papéis, em que o resultado ou produto dessa atividade ndo é o
mais importante, e sim, o préprio processo do brincar e as relacdes
travadas no momento da brincadeira, na atividade de estudo, o resultado
tem importancia na medida em que existe uma orientacdo para 0
resultado. A brincadeira e o0s jogos, apesar de serem atividades
secundérias, ainda tém importante papel no desenvolvimento das
criangas, que se interessam por jogos com regras, esportivos, jogos de
estratégia, entre outros tipos.

Elkonin (1987), afirma que essa nova situacdo estd
diametralmente vinculada ao trabalho do periodo anterior, isto é, a
educacdo e ao ensino na idade pré- escolar. Inicia-se na fase anterior a
mudanca dos motivos da atividade principal de agora. Isso temos visto
em todo percurso da periodizacdo e das atividades até agora. Segundo o
autor, o estudo,

[...] isto é, aquela atividade em cujo processo
transcorre a assimilagdo de novos conhecimentos
e cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do
ensino é a atividade dominante neste periodo.
Durante este tem lugar uma intensa formagéo de
forgas intelectuais e cognitivas da crianca. A
importancia primordial da atividade de estudo esta
determinada, ademais porque por meio dela se
mediatiza todo o sistema se relagBes da crianca
com os adultos que a circundam, incluindo a
comunicagdo pessoal na familia (ELKONIN,
1987, p. 119).
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A formacdo do autodominio da conduta presente na brincadeira
de papel social é agora uma condi¢do fundamental e necessaria para a
atividade de estudo. Constatamos que varias sdo as atividades que
surgem como linhas acess6rias do desenvolvimento em determinado
periodo e que nesse estagio fazem parte da atividade principal. Podemos
citar o interesse pelo desenho na fase anterior, assim como o interesse
pela escrita e as primeiras tentativas de escrever o0 nome e as coisas
importantes para a crianca, as anotacdes feitas na brincadeira de médico,
de professora, enfim, tantos outros modos que comeg¢am numa etapa e se
aprofundam na fase seguinte.

No periodo da atividade de estudo, as atividade produtivas séo
consideradas aquelas que geram algum produto, algo que seja
concretamente apresentado, como as pinturas, a modelagem, as
construges e o desenho.

A idade escolar € um periodo marcado pela atividade de estudo,
mas ¢ também uma fase em que a crianca transita da infancia para a
adolescéncia, com predominio para as relagces sociais. Assim como
vimos nos outros processos do desenvolvimento, a atividade de estudo
ndo desaparece; ao contrario, ela permanece e ganha novos contornos e
configuragdes. Os motivos dos atos de estudo sdo diferentes e a eles se
aliam os interesses sociais. Elkonin (1987), baseando-se nos estudos de
Vigotski, aponta que o periodo da adolescéncia é marcado por um
intenso desenvolvimento intelectual (como j& abordamos), de processos
de formagdo de conceitos cientificos e, consequentemente, pela
formacdo das funcGes psicolégicas superiores, assentadas nas relagbes
humanas e de trabalho que influenciam diretamente na constituicéo da
personalidade.

O que de imediato podemos concluir com a questdo das
atividades-guias dominantes ou principais é que, independentemente dos
periodos e fases do desenvolvimento, todas elas sdo determinadas pelas
condicBes de vida e de educacdo, e nisso consiste a relacdo entre a
psicologia e a pedagogia para compreender e propor 0s avangos no
desenvolvimento — questdo essa diretamente vinculada & premissa
fundamental da teoria historico-cultural concernente ao carter nédo
natural e nem espontaneo do desenvolvimento psiquico, que defende a
aprendizagem como fonte do desenvolvimento psiquico.

Observamos ainda que, em cada estagio, existem periodos de
transicdo que levam a novas formagdes e que necessariamente nédo
ocorrem de forma linear. S&o periodos de crises, conflitos que
promovem verdadeiras evolugdes, revolucdes e algumas involugdes, em
um movimento dialético, como explicitam Vigotski e Rubinstein e
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outros estudiosos. Nessa perspectiva, o conflito ndo pode ser entendido
como algo negativo (no sentido de valor), mas como uma manifestacéo
do comportamento que esta em pleno desenvolvimento, promovendo
novas relagGes e novas formas de lidar com elas. A crise é deflagrada
justamente quando a crianga ou 0 adolescente ndo sabe como agir e
resolver, e nesse momento se abre uma grande oportunidade para o
aprendizado, para se criarem novas zonas de desenvolvimento
iminentes.

Vimos também que em cada estagio de desenvolvimento existe
uma correlagcdo com os estagios anteriores, 0 que requer que se conheca
0 estagio em que a crianga esta, como também o precedente, para poder
atuar nesse periodo e promover situacdes sociais de desenvolvimento
que ja vislumbrem o novo estagio que esta por vir, promovendo novos
desafios que contribuam para o novo salto do desenvolvimento.

No préximo capitulo vamos abordar com mais énfase as
implicagGes pedagdgicas dessa teoria, embora, de certo modo, ja
tenhamos tratado algumas questbes nesta breve exposicdo. O
fundamental para nés foi demonstrar a atividade que o pensamento
realiza para se apropriar da realidade, mostrar que a aprendizagem é a
mola que impulsiona o desenvolvimento, e que, portanto, o ensino é
uma premissa indiscutivel e inquestionavel; tem prioridade ontoldgica
para o desenvolvimento do psiquismo na teoria historico-cultural —
razdo pela qual, para Vigotski (2001a), a educagdo escolar é a uma das
grandes responsaveis pela formagéo do conceito cientifico, isto é, pelo
desenvolvimento superior das formas de pensamento.

Diante disso, entendemos que a provocagao que se instaura para a
pratica pedagdgica na educacdo infantil esta relacionada a duas questdes
que envolvem o processo de apropriacdo do conhecimento na faixa
etaria de zero a cinco anos. A primeira diz respeito ao que ensinar: Que
conceitos sdo aprendidos pelas criangas: espontaneos ou cientificos?
Que conhecimentos estdo envolvidos: empiricos ou tedricos? A segunda
se refere a0 como ensinar e estd centrada no aspecto didatico e
metodoldgico do ensino para a educagdo infantil, assunto que
abordaremos no préximo capitulo.
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CAPITULO V - IMPLICAS,‘C)ES DO PROCESSO DE
CONHECER PARA A EDUCACAO INFANTIL

A pedagogia deve orientar-se ndo no ontem mas
no amanhd do desenvolvimento da crianga. SO
entdo ela conseguira desencadear no curso da
aprendizagem aqueles processos de
desenvolvimento que atualmente se encontram na
zona de desenvolvimento imediato (VIGOTSKI,
20014, p. 333)

Neste capitulo levantaremos alguns indicativos a partir das
consideracdes que fizemos no percurso de nossa pesquisa, trazendo,
ainda que brevemente, alguns dados relativos a educacdo infantil no
contexto atual para pensar os possiveis desdobramentos do processo de
conhecer nesse nivel de ensino. Apresentamos trés dimensdes para
pensar tanto a formacdo docente como a pratica pedagdgica com as
criangas, jA que ambas se encontram diretamente vinculadas, e, para
finalizar, trazemos, ainda que de forma introdutéria, a questdo da
didatica para a educacdo infantil com o intuito de iniciar uma reflexdo
acerca desse campo de conhecimento.

5.1 POSSIVEIS DESDOBRAMENTOS DO PROCESSO DE
CONHECER PARA A EDUCACAO INFANTIL

Nesta secdo apresentamos alguns possiveis desdobramentos do
nosso estudo para a pratica pedagogica na educacdo infantil em relagédo
a nossa pesquisa, focada nas bases ontologicas do processo de
apropriacdo do conhecimento. Nossa intencdo, entretanto, nao €
apresentar uma prescricdo ou uma proposta de ensino para a educagao
infantil. Queremos, a partir da investigacdo que fizemos, expor algumas
consideragbes que nossos aprofundamentos nos  permitiram
compreender e indicar algumas questfes relevantes para pensar a pratica
pedagbgica com as criangas pequenas.

Esclarecemos que entendemos a educacgdo, em seu sentido mais
amplo, como algo completamente distinto do que acontece com 0s
animais que, segundo Lukacs (2013), aprendem com os animais adultos
da sua espécie a se apropriar de uma Unica vez (dependendo da espécie)
da destreza necessaria e determinados comportamentos indispensaveis a
sua sobrevivéncia. Concordamos com o autor quando ele acentua que a
educagéo dos homens, em sentido mais amplo,
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[...] deve capacita-los a reagir adequadamente aos
acontecimentos e as situagdes novas e
imprevisiveis que vierem a ocorrer depois em sua
vida. Isso significa duas coisas: em primeiro
lugar, que a educacdo do homem — concebida no
sentido mais amplo possivel — nunca estara
completamente concluida. Sua vida, dependendo
das circunstancias, pode terminar numa sociedade
de tipo bem diferente e que Ihe coloca exigéncias
totalmente distintas daquelas para as quais a sua
educacdo — no sentido estrito — o preparou. [...]
Tal fato ja mostra que, entre a educagdo no
sentido mais estrito e no sentido mais amplo ndo
pode haver uma fronteira que possa ser
claramente tracada em termos ideais, ndo pode
haver uma fronteira metafisica. Entretanto, em
termos imediatamente préaticos ela estd tragada,
ainda que de maneiras extremamente diferentes,
dependendo da sociedade de classes (LUKACS,
2013, p. 176-177).

A educacdo em sentido mais amplo ndo pode desconsiderar a
instrucdo técnica tdo necessaria as novas condi¢fes e avancos da vida
social e econbmica, mas deve também, em nossa compreensdo, focar em
uma soélida formacdo social, como afirma Suchodolski (1984), que
considere o conhecimento dos grandes processos sociais ocorridos na
histéria humana, ao mesmo tempo em que nos permita ter a capacidade
de compreender o meio concreto no qual agimos e vivemos. Para o
autor,

0 problema da formag&o social deve ser posto em
primeiro plano das nossas preocupacdes referentes
aos programas de ensino, deve ser considerado em
toda sua vastiddo e ir do conhecimento dos
grandes processos sociais do mundo moderno a
capacidade de compreender o meio concreto em
gue se age e vive (SUCHODOLSKI, 1984, p.
121).

O desafio que entendemos como necessario é o de “transpor 0s
grandes ideais universais e sociais para a vida cotidiana e concreta do
homem” (SUCHODOLSKI, 1984, p. 122), o que implica assumir uma
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postura completamente diferenciada, ndo mecanica e automatica, em
relagdo ao processo de apropriacdo do conhecimento que, como
explicitamos, apresenta imensa complexidade que envolve o
conhecimento de inlmeros processos de apreensdo e apropriacao.
Também requer ndo descuidar da formagao dos sentimentos, dos valores
universais humanos a partir de uma posicao laica, na qual a generidade
humana seja o valor maior, seja 0 nlcleo para pensar prospectivamente
0 desenvolvimento humano.

Nesse sentido, a educacdo infantil, como primeira etapa da
educacdo basica, tem um papel importantissimo, pois, desde a mais
tenra idade, o ser humano inicia seu processo de desenvolvimento
formativo para a vida, razdo pela qual pensar propostas pedagogicas que
incluam os conhecimentos de formag&o social ndo significa, em hip6tese
alguma, retirar das criancas sua condicdo de ser crianca e seu direito a
infancia.

Partilhamos de uma concepcdo de infancia que a entende como
condicdo social, do modo como explicita Miranda (1985), o que
significa admitir que a infancia é uma categoria universal; todo ser
humano passa por um periodo da vida denominado infancia. Porém,
essa categoria universal se expressa a partir de determinada condicéo
social — esta tem duplo carater: por um lado a temos como categoria
ontoldgica, como condicdo social humana (universalidade), e por outro,
como condicdo social vinculada ao atributo histérico (particularidade)
que define a expressdo dessa infancia nos diversos tempos historicos e
sob os diferentes modos de producdo, reproducdo e organizacdo da
sociedade, e da singularidade relativa as vivencias de cada pessoa em
relacdo ao tempo historico e a organizacgao social a que pertence.

Como condic¢do social que define a infancia historicamente, no
tempo e sob determinadas condi¢des sociais (politicas, econdmicas,
sociais), a infancia ndo é igual para todas as criangas. Em nosso
entendimento, ha um equivoco no pressuposto sobre a existéncia de
diversas infancias. O que diferencia a infancia ndo é sua dimensdo
ontol6gica — esta é inelimindvel —, mas sim sua condigéo social, no
sentido historico. A infancia em si mesma ndo se modificou. Nés, seres
humanos, ndo deixamos de passar por essa etapa do desenvolvimento
humano, assim como também néo deixamos de passar pela adolescéncia
e chegar a idade adulta e a velhice. Todas séo fases do desenvolvimento
humano que ndo se modificaram ao longo do tempo; basta recorrer a
histéria humana para constatar tal fato'*!. Mas a forma como cada ser

131 podemos observar que ao longo da histéria humana houve muitas mudancas
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humano atravessa esses periodos tem as marcas de seu tempo e da
formacdo societal a qual ele pertence, de classe social, tem as marcas
das condigdes reais concretas e objetivas vinculadas, como ja dissemos,
ao modo de producéo e organizacdo da sociedade.

Portanto, pensar uma proposta pedagdgica para as criancas
pequenas, menores de cinco anos, implica necessariamente considerar o
seu periodo de desenvolvimento, a partir tanto do ponto de vista de sua
condicdo ontoldgica quanto de sua condicao histdrica e social.

Nesse sentido, ja nos referimos anteriormente que, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/1996),
atualmente, no Brasil, a educacdo infantil, como primeira etapa da
educacdo basica — esta composta ainda pelo ensino fundamental e pelo
ensino médio —, subdivide-se em duas faixas etarias: de zero a trés

na forma de expressar e reconhecer a infancia. O sentimento de infancia e de
familia ndo é algo que sempre existiu; ele possui um nascimento historico,
surgiu com uma nova classe ascendente — a burguesia — em meados do
século XVII com a necessidade de organizagdo da ordem capitalista. Miranda
(1985, p. 127, assevera que “Aries observa que o sentimento de infancia e de
familia surgem do mesmo processo pelo qual se desenvolveu o sentimento de
classe social da burguesia ascendente”. Antes da sociedade industrial, o tempo
de infancia, ou seja, sua duragdo, era de aproximadamente sete anos, periodo
que era dedicado a assegurar sua sobrevivéncia, ndo havendo um espaco
privado (no sentido de proprio) dedicado ao cuidado das criancgas; elas
conviviam (as que conseguiam sobreviver) no mundo dos adultos e
participavam da vida deles em todos os momentos, o que lhes garantia o
aprendizado com os mais velhos. A socializac8o ocorria hum convivio direto
com a sociedade. Misturavam-se idades e condi¢des sociais diversas; ndo havia
intimidade e privacidade. Miranda (1985, p. 126) esclarece que “a familia
moderna, que se estabeleceu na burguesia a partir do século XVIII, veio a
instalar a intimidade, a vida privada, o sentimento de unido afetiva entre o casal
e entre pais e filhos”. A crianga, que antes participava ativamente da vida adulta
por meio de opinides, jogos, festas e aprendizagens, passou a ter espago proprio.
Ela foi retirada desse convivio com os adultos. Esse hovo modo de organizacéo
e producdo da existéncia que se anunciava se espraiou para todos os ambitos da
vida e da sociedade, gerando rupturas e novas formas de organizagdo
necessarias e fortemente marcadas pela privacidade da vida, limitando os
espagos coletivos e fundamentalmente demarcando os espacos de convivio a
partir das diferentes classes sociais. Isso significa dizer que a ideia de criangas
ficarem primeiramente aos cuidados da familia e depois serem encaminhadas
para a escola era difundida a principio nas familias burguesas em ascensdo, pois
a alta nobreza e o povo ainda conservavam os padrdes antigos.
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anos, atendida por creches ou entidades equivalentes, e de quatro a cinco
anos, atendida por instituices de ensino pré-escolar.

A partir de 4 abril de 2013, conforme a Lei 12.796, a educagdo
pré-escolar passou a ser obrigatéria, ficando a educacdo basica
compreendida entre o periodo etario de quatro a dezessete anos. A
questdo da obrigatoriedade da educacdo basica a partir de quatro anos
fomentou muitas discussGes na area da educacdo e especialmente na
educacdo infantil. Embora ndo nos dediqguemos aqui a esse assunto,
importa considerar que, do ponto de vista da lei, trata-se de um avanco
na medida em que se universaliza o ingresso da crianga na escola
publica, laica e gratuita, garantindo-lhe o direito de frequentar uma
instituicdo de ensino e obrigando as familias a matricula-la na escola.
Do ponto de vista préatico, entre a teoria e a criacdo de condicdes reais e
concretas para sua execugdo, existe ainda um grande abismo.

Campos e Campos (2013), em suas pesquisas sobre as politicas
de atendimento a crianca de zero a trés anos na América Latina e no
Brasil, constatam que, em termos de politicas publicas, a situacdo se
mostra fragilizada.

Quando se trata da educacdo de criangcas de 0 a 3
anos, 0 que encontramos é uma escassez de dados
sobre o atendimento educativo que lhes é
destinado: podemos dizer que inversamente ao
clamor discursivo que celebra seus direitos, a
educacdo da pequena infancia tem sido
predominantemente objeto das agdes “socio-
educativas”, desenvolvidas no a&mbito de
programas ndo formais, integrando cada vez mais
as politicas de mitigacdo da pobreza em nossa
regido (CAMPQOS; CAMPQS; 2012, p. 13).

Outros autores, como Aquino e Vasconcelos (2012), veem a
questdo por esta perspectiva:

A combinagdo da obrigatoriedade da matricula
para criangas de 4 e 5 anos, imposta pela emenda
constitucional de n. 59/2009 (Brasil, 2009) com o
tratamento de caréater assistencial e compensatorio
para as criangas de 0 a 3 anos, evidente no texto
substitutivo, conduz a desvinculagdo da creche e
pré-escola como parte da educagdo infantil
(AQUINO; VASCONSCELOS, 2012, p. 73).
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Trazer esses dados & importante para demonstrar que, muito
brevemente, o atendimento escolar as criancas de zero a trés anos, e
também as de quatro a cinco anos, incluidas nas normas de
obrigatoriedade, pode ficar ainda mais fragil caso ndo sejam garantidas
vagas para todas. Foge ao propésito de nosso estudo o aprofundamento
dessas questdes, mas consideramos importante citar esses dados para
explicitar que as questdes tedricas apresentadas em nossa tese ndo estdo
desligadas da preocupagdo com o atendimento escolar das criancas de
zero a cinco anos em nosso pais. Ao contréario, entendemos que nosso
estudo possui uma ligacdo bastante profunda com o tema, na medida em
gue mostra a génese do processo de apropriacdo do conhecimento que
comeca desde a mais tenra idade, portanto, j& na educagdo infantil,
sendo a formacdo do pensamento cientifico e teérico a base para a
formacdo do pensamento critico que precisa ser amplamente
desenvolvido. Isso considerando, é Obvio, as diferentes etapas do
processo de formacdo e desenvolvimento humano para que possamos
formar cidaddos criticos, orientando-os para que aprendam a exigir seus
direitos e fazer cumprir os deveres publicos e sociais estabelecidos para
as criangas do nosso pais.

Julgamos coerente retomar aqui 0 objetivo da proposta
pedagdgica para as instituicdes de educacdo infantil, que assim se
apresenta no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEI):

A proposta pedagdgica das instituicbes de
Educagdo Infantil deve ter como objetivo garantir
a crianga acesso a processos de apropriacao,
renovacdo e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecéo, a salde, a liberdade, a
confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira,
a convivéncia e a interagdo com outras criangas
(BRASIL, 2010, p. 18).

Podemos observar no item 5 das DCNEI, que trata da concepgédo
da proposta pedagdgica, e no item 6, sobre 0s objetivos da proposta
pedagdgica, que ndo estdo explicitadas as relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento e entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento.
Alids, é curioso perceber que a palavra desenvolvimento nem sequer é
citada nesses itens e também ndo no item 1.1, relativo as praticas
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pedagégicas da educacdo infantil, que estabelece fundamentalmente
dois eixos para o curriculo na educacdo infantil: as interacdes e a
brincadeira. Essa questdo é importante porque dela deriva a
compreensdo do desenvolvimento infantil que, a nosso ver, deveria estar
presente especialmente nos trés itens mencionados. Quando falamos a
palavra desenvolvimento, referimo-nos a concepcdo apontada por
Vigotski, cujo conceito e seu refinamento foram expostos durante todo o
percurso de nossa pesquisa. Mas vale a pena retomar sua explicacéo:

Acreditamos que o desenvolvimento da crianga é
um processo dialético complexo caracterizado
pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes funcoes,
metamorfose ou transformag&o qualitativa de uma
forma em outra, embricamento de fatores internos
e externos, e processos adaptativos que superam
0s impedimentos da crianca (VYGOSTSKY,
1994, p. 83).

Essa citagdo nos permite entender que o caminho do
desenvolvimento infantil e do préprio desenvolvimento humano como
um todo ndo ocorre de forma linear, estatica, e nem esta pautado apenas
por uma concepcao bioldgica, como inimeras vezes descrevemos nos
processos de formacdo e desenvolvimento dos conceitos espontaneos e
cientificos. Podemos constatar isso nas diversas etapas do
desenvolvimento infantil que descrevemos. Infelizmente as DCNEI ndo
abordam esse aspecto tdo importante, por nés entendido como premissa
ontoldgica para pensar o desenvolvimento infantil em qualquer proposta
que privilegie a crianca como um ser em desenvolvimento. Ha que se
considerar que o papel da educagdo, como afirma Mello (1999, p. 19),

[...] é garantir a criacdo de aptiddes que s&o
inicialmente externas aos individuos, dadas como
possibilidades incorporadas nos objetos da
cultura. Para garantir a criacdo de aptiddes nas
novas geragdes é necessério que as condigdes de
vida e educagdo possibilitem o0 acesso dessas
novas geracdes a cultura historicamente
acumulada.

Esse processo de apropriacdo da cultura abrange necessariamente
uma base cognoscitiva, ou seja, uma relacdo de conhecimento que,
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como explicitamos, ocorre por meio de um longo processo de
desenvolvimento, ndo estd dada a priori, ndo nasce com a crianga, nao €
inata. Exige, portanto, uma relacdo também de aprendizagem, que
impreterivelmente envolve uma vinculagdo com o ensino.

Para a teoria historico-cultural, a relacdo do ensino na educagédo
com criangas pequenas se constitui como uma prioridade ontoldgica
que, como sabemos, decorre da relagdo entre duas categorias: a primeira
— 0 ensino — pode existir sem a segunda — a aprendizagem —, mas
esta ndo pode existir sem a outra. Logo, ndo ha aprendizagem sem uma
relagdo de ensino, 0 que necessariamente ndo significa o ensino
tradicional, conservador, impositivo.

O ensino, seja ele em qualquer nivel, precisa ser pensado e
planejado com muito cuidado, e, no caso especifico da educagdo
infantil, precisa levar em consideracéo as etapas de desenvolvimento da
crianga, suas condicOes reais e concretas de vida, para que se possa
pensar o ensino prospectivamente e ndo apenas de forma imediatista. J&
abordamos essas questdes no capitulo anterior. Parece-nos que o desafio
agora é pensar essa atividade de ensino a partir do possivel e do
exequivel.

A seguir apresentaremos alguns subsidios que devem ser
considerados para pensar objetivamente a pratica pedagogica com as
criancas na educacdo infantil. Esses aspectos dizem respeito a um
projeto de trabalho mais amplo, as questdes especificas de cada periodo
do desenvolvimento infantil e & forma como se encaminha o
pensamento e a atividade das crian¢as, com aten¢do ao periodo em que a
crianga esta e aquele que vem a seguir, bem como as caracteristicas do
contexto social e individual de cada crianga.

52 EDUCLAQAO INFANTIL: CONTRIBUICOES PARA PENSAR A
FORMAGAO E A PRATICA DOCENTE

As questBes que apresentamos sdo, de certo modo, continuidade
do que abordamos num item anterior e se constituem de elementos para
pensar o trabalho pedag6gico com as criangas pequenas e, por
conseguinte, a formacdo docente a partir de nosso estudo, envolvendo o
que denominamos dimensao ontoldgica para a educacgéo infantil.

A formacao e a pratica do professor de educacdo infantil, a partir
de nossos estudos, envolvem trés dimensGes que se encontram
intimamente ligadas: ontoldgica, tedrica do desenvolvimento humano,
histdrico-cultural.
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A dimensdo ontoldgica se refere as consideracfes de cunho
filosofico e inclui questdes amplas sobre a realidade, sobre os sistemas
de crenca, sobre a compreensdo tedrica do modo de producdo e
organizacdo social. Ela pressupGe uma visdo geral de mundo, a
possibilidade de compreensdo da génese ndo apenas do ponto de vista
gnosiolégico, mas também ontoldgico, buscando a questdo do “ser” que
se encontra diretamente vinculada & vida e a préxis. Segundo Vaisman
(1989), recuperar a ontologia lukacsiana é afirmar que o real existe, que

[...] o real tem uma natureza e esta existéncia e
esta natureza sdo capturaveis intelectualmente. E,
na medida em que [a ontologia] é capturavel, pode
ser modificada pela acdo cientificamente
instruida, ideoldgica e conscientemente conduzida
pelo homem. Postular, desse modo, a ontologia é
resgatar a possibilidade de entendimento e
transformacéo da realidade humana. Em suma, é
colocar o fato de que o real ndo é, afinal de
contas, uma ilusdo dos sentidos e que nossa
subjetividade pode se objetivar na conquista da
realidade (VAISMAN, 1989, p. 409).

Essas referéncias constituem o pano de fundo para interpretar o
mundo, os diferentes momentos e movimentos da existéncia natural e
social dos fendmenos da realidade. Lukacs (2012), chamou diversas
vezes a atencdo para a questdo do empobrecimento da ciéncia para
explicar a realidade, acentuando o quanto o ndo desenvolvimento da
ciéncia provoca um quadro explicativo para a realidade que, embora, do
ponto de vista pratico e imediato funcione, ao estar sob uma inspe¢éo
mais profunda e cuidadosa, pode-se mostrar falso e manipulavel.

Nesse sentido, € importante para 0 processo investigativo que o
pesquisador explicite sua ontologia e aponte qual a ontologia subjacente
as teorias que investiga. Ndo ter uma ontologia ou ndo reconhecé-la ja
pressupd8e uma crenga ou um sistema de crengas que, mesmo ndo sendo
consciente ao pesquisador, ja se constitui como um tipo de ontologia. A
dimensdo ontoldgica tem o papel de explicitar essa configuragdo de
mundo que fundamenta nossas agdes praticas para tornar cada vez mais
conscientes nossas escolhas e o porqué as fazemos deste ou daquele
modo, possibilitando conhecer objetivamente a realidade, compreender
gue o desenvolvimento humano tem um movimento de apropriacao que
caminha da generidade & individualidade. Embora a atividade seja
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individual, ela tem consequéncias sociais, como ja demonstramos no
capitulo II.

A segunda é a dimensdo tedrica do desenvolvimento humano,
relativa ao conhecimento que sustenta a compreensdo tedrica do
desenvolvimento da psique e da personalidade, em qualquer estagio de
desenvolvimento humano, considerando as relacdes de aprendizagem e
consequentemente de ensino, que permitem ao professor lancar desafios
intelectivos a crianca, pensar seu desenvolvimento, levando em conta
seu estagio de desenvolvimento de forma propositiva e
prospectivamente, pensar no estigio em que a crianga se encontra e
onde devera estar na préxima fase, quais as intervengdes necessarias
para que ela possa chegar |a.

Pautados na teoria historico-cultural e na psicologia soviética,
consideramos essencial, para pensar 0 desenvolvimento dos processos
psiquicos superiores, 0s seguintes aspectos: reconhecer o método
genético como forma de explicar o desenvolvimento, compreender que
o funcionamento mental superior se efetiva a partir das relacbes sociais
e que a formacao dos processos psiquicos humanos se consolidam pelo
uso de instrumentos psicolégicos, por meio de um conjunto de
mediac¢Oes nas quais as causas externas atuam sobre condigdes internas.
Isso sem desconsiderar todos 0s processos descritos em relacdo ao
desenvolvimento da formacdo do pensamento espontaneo para o
cientifico, que envolve diametralmente dimensdes de conhecimento
empirico e tedricos ou cientificos.

A terceira dimensdo — historica-cultural — diz respeito
primeiramente a consideragdo de que o desenvolvimento humano é fruto
de um longo processo historico e cultural da humanidade, e que,
portanto, a formacdo e o desenvolvimento da consciéncia ndo sdo
preexistentes, mas se encontram fundamentalmente vinculados &
atividade pratico-social que 0 homem vem realizando ao longo de toda
sua existéncia, como sintetiza Leontiev (1978, p. 103): “a consciéncia
individual, como forma especifica humana do reflexo subjetivo da
realidade objetiva, s6 pode ser compreendida como produto das relagdes
e mediacbes que aparecem durante toda a formagdo e desenvolvimento
da sociedade”.

A formac&o da consciéncia na crianca se vincula & materialidade
da vida e as circunstancias concretas de sua existéncia, isto é, o lugar
que ela objetivamente ocupa no conjunto das relaces sociais nas quais
esta inserida. Entdo, é importante considerar, na dimenséo
metodoldgica, as relagbes com o todo, quer dizer, considerar tanto seus
aspectos materiais e mentais como a unidade entre o social e o pessoal
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ao longo dos diversos estagios de desenvolvimento, lembrando que a
relacdo entre 0 mental e o pessoal esta refletida na relacéo entre o social
e 0 material. O ponto de partida, como afirma Vigotski (2006), é a
relacdo que a criancga estabelece com seu ambiente, chamada pelo autor
de situacdo social de desenvolvimento. Em cada periodo etario ocorrem
mudangas dindmicas no desenvolvimento da crianca que se manifestam
por meio de contradi¢Bes entre as funcdes ja desenvolvidas na crianca,
as necessidades e desejos dela e as demandas e possibilidades do
ambiente.

O desenvolvimento da crianga estd ligado as apropriacfes da
cultura a partir de uma infinidade de mediacdes, razdo pela qual, para a
teoria historico-cultural, o papel da educacdo e da aprendizagem é
essencial, sendo que uma das tarefas da educagdo infantil é justamente
fornecer elementos para que a crianca se aproprie da cultura e dos
conhecimentos acumulados historicamente pelas geracdes anteriores a
sua, por meio da relacdo que estabelece com os “objetos socialmente
criados e com outros homens presentes ou passados e que deixam a
marca de sua atividade nos objetos da cultura historicamente produzidos
[...]” (MELLO, 1999, p. 18).

Assim, faz-se necessario considerar “os diferentes estagios de
desenvolvimento dos processos mentais superiores em relacdo aos
diferentes estagios e condi¢des do desenvolvimento histérico” (KNOX,
1996, p. 27). A dimensdo histérica e cultural é fundamental para a
compreensdo da génese e da constituicdo dos processos de
desenvolvimento mentais superiores (como atencdo, memoria,
linguagem, imaginacédo e pensamento).

Como afirmamos, essas dimensdes se complementam; ndo podem
estar isoladas. Elas formam o que poderiamos chamar de uma trilogia de
compreensdo. Ao considerarmos o conhecimento envolvido nas trés
dimensdes, podemos afirmar que ele permite ao professor compreender
e estabelecer as conexdes necessarias entre o conhecimento tedrico e o
conhecimento pratico relativos a sua pratica pedagogica com criancas
menores de cinco anos. Possibilita ainda, em nossa compreensao,
conhecer e desenvolver nas criangas processos de apropriacdo de
conhecimentos que iniciam nos conceitos espontaneos/empiricos e sdo o
ponto de partida para trabalhar os conhecimentos cientificos e contribuir
na formagé&o dos conceitos cientificos.

Para finalizar, reafirmamos que ao adotar a teoria histérico-
cultural como a dimenséo do conhecimento teérico do desenvolvimento
humano, é impossivel menosprezar o ensino, pois Vigotski, como
precursor dessa teoria, considerava o ensino como algo implicito ao
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desenvolvimento, especialmente no ambito escolar. Portanto, ndo €
possivel, a partir de nossos estudos, desconsidera-lo ou mesmo colocé-lo
em segundo plano. Ele é fundamental e tem prioridade ontoldgica no
processo de desenvolvimento humano para as criancas que frequentam
espacos escolares, independentemente do estadgio de desenvolvimento
em que se encontram.

Portanto, o ensino na educagdo infantil se configura como um
processo importante que contribui para a formagdo de conceitos, o que
necessariamente inclui o movimento de confrontacdo entre os conceitos
cotidianos, relativos a experiéncia direta, cotidiana, e 0s conceitos
cientificos que ampliam a compreensdo da experiéncia direta e
permitem, no caso da educacdo infantil, dar pequenos e importantes
saltos em direcdo a formagao dos conceitos cientificos.

Registramos que, embora nosso foco de atencdo seja a formacao
dos conceitos, ndo desconsideramos — e nem poderiamos — em
momento algum o papel da afetividade e das emocgbes no processo de
conhecer. Ao contrério, aprendemos e desejamos conhecer porque de
algum modo somos afetados, no sentido também do afeto, do desejo,
daquilo que nos mobiliza e nos motiva a querer saber. Somos sujeitos de
desejo e a dimensdo afetiva é inerente e constitutiva de todo o processo
de desenvolvimento humano. Embora a finalidade deste estudo seja a de
compreender a génese do processo de apropriacdo do conhecimento,
desvelar o que parecia naturalmente compreendido, ndo significa que o
conhecer, 0 impulso vital de buscar explicagdes, ocorra de forma isolada
do processo afetivo e das emocBes. A investigagdo mostrou uma
infinidade de desdobramentos que requerem mais tempo para
aprofunda-los. Essa dimensdo é uma delas.

A ontologia marxiana nos permitiu compreender que estamos
sempre, de uma forma ou de outra, fazendo escolhas e estas estdo
sempre sob determinacdes do tempo histérico em que vivemos e da
cultura da qual fazemos parte. O processo de pesquisa também envolve
as escolhas e as fazemos determinados por essa base tedrico-filosofica
que sustenta a explicacdo dos fendmenos, por autores, por recortes
explicativos, por formas de abordagem de nosso objeto, 0 que gera,
consequentemente, resultados, mas também inUmeras perguntas
advindas desses desdobramentos. Na proxima se¢do nos dedicaremos a
retomar nossas perguntas iniciais e a expor novas possibilidades de
estudo e aprofundamentos decorrentes do que desenvolvemos até aqui.
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5.3 HA UMA DIDATICA PARA A EDUCACAO INFANTIL? E
NECESSARIA?

A partir do que abordamos em nosso estudo até aqui, iniciaremos
um dialogo sobre a questao que intitula esta se¢cdo. Nosso objetivo ndo é
esgotar esta tematica, mas comeca-la, considerando a nossa proposicao e
a base ontoldgica e tedrica que nos fundamenta a respeito do
desenvolvimento  humano,  especialmente no  periodo do
desenvolvimento infantil.

Sabemos que a fonte da revolucdo que ocorre no psiquismo
infantil durante seu desenvolvimento esta centrada no mundo objetivo,
na realidade, naquilo que esta fora, no que é externo a crianca.
Justamente por encontrar-se no mundo externo é que se fazem
necessarios 0s processos de apropriacdo que, nesse periodo da vida,
configuram-se, como ja descrevemos no capitulo anterior, por meio de
periodos, fases, niveis e movimentos bastante particulares. Lembremo-
nos da premissa do determinismo do materialismo histérico-dialético,
quando Rubinstein (1959, p. 14), explica que “as causas externas atuam
de maneira mediada através das condi¢des internas”.

A crianca precisa, entdo, apropriar-se do mundo em que vive e
que se encontra em movimento muito antes de seu nascimento, o que
implica uma tarefa de longo periodo e de enorme complexidade para a
qual apenas estar no mundo ndo é suficiente. E preciso colocar-se em
atividade, em ag&o, para poder explorar e conhecer esse novo universo
gue se descortina a sua volta. Para isso, a crianca precisa de um adulto
que, por meio de inimeros processos de mediacdo, a mantém viva e, ao
mesmo tempo, vai apresentando, ao recém- chegado, formas de viver e
conhecer o mundo. O adulto tem, portanto, um papel ativo e intencional
para realizar essa tarefa, que a principio se constitui de pequenas agdes
cotidianas, como alimentar o bebé, fazer trocas, dar banho, atendé-lo em
situacdes de desconforto, que inicialmente sdo realizadas no primeiro
grupo social de convivéncia, a familia, e ndo apenas na escola. No
comego da existéncia, essas primeiras atividades sociais vdo se
constituindo e influenciando as transformac@es bioldgicas.

Na educacdo infantil, essas acdes, diferentemente do que ocorre
no nucleo familiar, fazem parte da atividade de ensino e, neste sentido,
precisam ser pensadas, planejadas, sistematizadas. Os adultos, como
portadores da experiéncia social acumulada, precisam criar as condi¢des
necessarias para desenvolver as criangas e introduzi-las em um mundo
culturalmente organizado e em movimento que demanda a transmissdo
de conhecimentos sobre ele. Referimo-nos, no capitulo anterior, sobre a
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forma como esse processo ocorre em cada periodo do desenvolvimento
infantil. Compreendemos que nesse desenvolvimento, no processo da
atividade, estdo inseridas as duas linhas de desenvolvimento expressadas
por Vigotski e que os diferentes tipos de atividade sdo “influenciadas”
pelas linhas centrais e acessorias do desenvolvimento que, em certo
sentido, sugestionam que atividade tenha mais elementos de principal ou
secundaria em cada um desses periodos. A intencionalidade dessa tarefa
na escola é de natureza diversa dos propositos familiares; esta sob a
Otica do professor, que necessariamente precisa compreender o
desenvolvimento infantil para proporcionar as condigbes e atividade
necessarias a formacdo de novas capacidades e habilidades, criar e
propor as situagdes sociais de desenvolvimento as quais Vigotski se
refere. O professor precisa atuar considerando o0s niveis de
desenvolvimento e as zonas de desenvolvimento iminentes, projetando-
as prospectivamente.

Nessa fase do desenvolvimento humano, essa atividade esta
centrada em dois aspectos preponderantes: nas relagcbes humanas
(regras, normas de convivéncia, apropriacdo da cultura que inclui
também os comportamentos) e na apropriacdo das acdes humanas por
meio dos objetos, considerando o seu uso, sua funcionalidade, e o
conhecimento necessario para tal atividade. Sabemos que, em
determinados periodos do desenvolvimento infantil, um aspecto estara
mais preponderante do que o outro, mas ndo ha auséncia de um e outro
em nenhum momento.

Os dois aspectos, embora amplos, ja direcionam a nossa resposta
ao primeiro desafio colocado anteriormente, que se refere a questéo dos
conceitos aprendidos pelas criangas e dos conhecimentos que se
encontram subjacentes a eles. Destacamos em capitulo anterior que
Vigotski (2001a), afirma que os conceitos sdo formas de generalizagéo e
que ndo ocorrem de maneira estatica. Assim como as palavras, que
evoluem em relacdo ao seu significado, os conceitos também, até porque
estes sdo expressos por meio das palavras, de modo que, inicialmente, as
criangas terdo conceitos mais relacionados as caracteristicas concretas
dos objetos para depois irem avancando ndo apenas no conhecimento do
objeto, mas nas possibilidades e relacdes que incluem o funcionamento
e uso de tais objetos, e em seguida avangar na compreenséo das relagdes
com uso de objetos que lhe permitam falar e compreender sem que
necessariamente o objeto esteja presente. A imagem do objeto (que é
visual, mas também conceitual) ganha cada vez mais elementos que
permitem a crianca generalizar e fazer abstracfes no decorrer de seu
desenvolvimento psiquico. 1sso nos leva a considerar que o ensino de
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conceitos pode comecar a acontecer a partir do cotidiano do qual
participa a crianca. Ela é “naturalmente” curiosa, quer entender o mundo
gue a cerca, saber como funcionam as coisas e as pessoas para poder
movimentar-se, estar e compreender o mundo.

Esse impulso, desejo e motivos para conhecer € o ponto de
partida e deve ser amplamente incentivado pelo professor, pois podera, a
partir dos objetos e das relagfes cotidianas que as criangas estabelecem,
ganhar certo grau de profundidade e elaboracdo. Podemos citar como
exemplo as infinitas perguntas das criangas sobre os raios e trovoes,
sobre a formagdo da chuva, sobre por que a lua nos persegue, sobre
como surgiu nosso planeta, curiosidades sobre o movimento da Terra:
Se a Terra gira, por que a gente ndo fica tonto? Se o planeta é redondo,
por que ndo caimos? e tantas outras. Para criancas de quatro a cinco
anos ja é possivel dar uma explicagdo mais elaborada a esse respeito,
inclusive fazendo uso de experiéncias elementares na area da ciéncia. A
pergunta, portanto, pode ser disparada — e normalmente é assim — pela
vida cotidiana das criancas, pelas suas observac@es e incompreensdes.

No entanto, a reposta pode e deve assumir um carater cientifico,
estar mais enriquecida com dados e elementos que ajudem a crianga a
desenvolver processos de raciocinio que contribuam na formacdo e
desenvolvimento dos conceitos cientificos. N&o estamos defendendo
uma antecipacdo de fases e niveis de desenvolvimento. O que
advogamos é a possibilidade de trazer, para a crianga, explicagdes mais
contundentes e cientificas sobre a realidade que possibilitem a ela o
exercicio critico, da davida, da investigacdo, de conhecer os fendbmenos
da realidade para além da sua aparéncia ou da imediaticidade com que
se mostram, trabalhar com as criancas as noc¢Ges da causalidade e
casualidade que, a nosso ver, podem ser exploradas com elas de modo
concreto e objetivo. Nesse sentido, mesmo no conceito espontaneo pode
estar envolvida uma dimens&o cientifica de conhecimento.

Alias, consideramos essa uma das funcGes do ensino escolar, até
porque, como ja explicitamos no capitulo anterior, inexiste uma linha
fixa que determina onde comegam e terminam o conhecimento empirico
e o0 conhecimento cientifico, do mesmo modo que nédo existe uma linha
fixa que determine onde comeca a formacdo do conceito espontaneo e
do cientifico. Vigotski (2001a), afirma que esse é um processo de
desenvolvimento dialético, no qual um pode estar contido no outro; é
um processo ativo e em movimento, contraditério e conflituoso. Estar
atento ao conhecimento das criangas, o que elas ja& sabem, quais suas
explicagdes, é importantissimo para poder intervir e evitar apropriagdes
de concepgdes ingénuas e até mesmo de falsos conceitos. Mas o papel
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da escola é ir além do que a crianga sabe, é ampliar e enriquecer seu
conhecimento. Embora saibamos que os conceitos cientificos sé poderdo
estar formados mais a frente, podemos contribuir com a formacéo e o
amadurecimento deles. Isso significa pensar o ensino prospectivamente
de forma possivel e praticavel, uma vez que a aprendizagem ocorre
exatamente quando os ciclos de desenvolvimento ndo se fecharam,
quando ndo estdo totalmente desenvolvidos — ai inicia a vida do
conceito cientifico, a partir da incompletude do conceito espontaneo.

Abordamos também o quanto a linguagem é importante na
formacdo dos conceitos e dos processos de generalizagdo, uma vez que
ela também é parte constitutiva do processos de formagdo do conceito
cientifico, de modo que seria um equivoco estimular apenas o uso da
linguagem cotidiana, postergando uma linguagem mais elaborada e
cientifica somente para 0 momento em que as criangas entrarem no
ensino fundamental ou estiverem mais “preparadas” nessa direcao.
Também na linguagem é preciso tomar cuidado com os falsos equivocos
e significados.

Quando falamos em ampliar o universo infantil € exatamente
nesse sentido que nos referimos, a uma ampliacdo que inclua elementos
para além da vida cotidiana, lembrando, contudo, que é a vida cotidiana,
em seu movimento imanente, que nos afeta e nos traz os problemas, que
nos faz pensar e buscar as respostas que retornam a vida cotidiana, como
afirma Heller (1970, p. 20): “as grandes agdes ndo cotidianas que séo
contadas nos livros de histéria partem da vida cotidiana e a ela
retornam”. Assim, a arte, a masica, a filosofia, a historia, a geografia, a
biologia, enfim, as ciéncias e as diversas areas do conhecimento devem
estar e estdo imbricadas e presentes no processo de apropriagdo do
conhecimento pelas criancas. Como afirma Saviani (2008, p. 7), o papel
do trabalho educativo é “o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

As criancas constroem diversas hipoteses de diferentes formas
para se apropriar do mundo. Elas as experimentam, testam, comprovam,
embora ainda ndo empreguem o raciocinio dedutivo propriamente dito,
mas ja iniciam suas primeiras tentativas de uso dessa forma de pensar
sobre as mais variadas situacOes da vida cotidiana, como, por exemplo,
nos momentos de sua atividade de brincar, ou ainda, ao buscar um
brinquedo que deixou em determinado local e ao voltar ndo encontrar
mais, pensar uma forma de pegar um brinquedo que esta fora de seu
alcance ou ainda balangar um objeto para ver se o liquido que esta
dentro cai. Enfim, sdo muitas suas tentativas e seus erros que a levam a
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buscar outras respostas e outras formas de agir. Poderiamos citar uma
longa lista de exemplos, coisas que nds adultos também fazemos em
nosso cotidiano, empregando raciocinio dedutivo cientifico.

Queremos demonstrar que é possivel iniciar essa atividade com
as criancas sem que necessariamente tenhamos que esperar até o ensino
fundamental. E possivel e viavel criar condicBes e possibilitar
experiéncias para dar inicio a essa forma de pensar, que envolve
processos de muita criagdo e imaginacdo, como também ja
demonstramos em capitulo anterior sobre a importancia do papel da
imaginacdo no processo de apropriacdo do conhecimento.

A questdo que se coloca é como fazemos para proporcionar um
ensino que leve em consideragio o0 que apontamos até aqui.
Acreditamos que, a partir dessa perspectiva, o desafio agora é didatico-
metodoldgico. Retomamos a nossa provocagao inicial: Existe ou uma
didatica para a educacdo infantil? E necessaria? Para responder a essa
guestdo, vamos apresentar um conceito amplo de didatica para entender
primeiramente o que aborda esta disciplina e onde ela pode atuar.
Camilloni et al. (2007, p. 22), apresentam a seguinte definicdo: “A
didatica ¢ uma disciplina tedrica que se ocupa de estudar a acdo
pedagbgica, quer dizer, as praticas de ensino, e tem como missdo
descrevé-las, explica-las, fundamentar e enunciar normas para melhor
solucionar os problemas que estas praticas colocam aos professores”.

Além dessa compreensdo, as autoras apresentam outras
definicdes; entretanto, consideramos que essa parece mais ampla e ja
nos permite entender a que se destina a didatica. Além da didatica geral,
temos as didaticas especificas que “desenvolvem campos sistematicos
do conhecimento didatico que se caracterizam a partir de uma
delimitacéo de regides particulares do mundo do ensino” (CAMILLONI
etal., 2007, p. 23).

Essas duas definicGes sdo relevantes porque nos auxiliam a
refletir sobre a educacdo infantil e a necessidade ou ndo de uma didética
para este campo do conhecimento. A autora expde ainda cinco critérios
didaticos especificos que consideramos importantes na medida em que
congregam um conjunto de caracteristicas que estdo presentes nado
apenas na educacao infantil, mas também em outros niveis de ensino, e
que trazem elementos para pensar um quadro didatico-metodoldgico.
Séo eles: didaticas especificas segundo os distintos niveis do sistema de
educativo; didaticas especificas segundo as idades dos alunos; didaticas
especificas das disciplinas; didaticas especificas segundo o tipo de
instituicdo; didaticas especificas segundo as caracteristicas do sujeito
(CAMILLONI et al., 2007). E importante destacar que a didatica geral e



290

a didatica especifica ndo estdo separadas; devem coordenar-se num
esforco tedrico e pratico, embora dificil, na medida em que envolvem
processos heterogéneos vinculados a areas de conhecimento especificas.

Em cada uma dessas caracteristicas podemos pensar na atividade
de ensino na educacdo infantil, de modo a auxiliar-nos na elaboragéo de
um conjunto de indicativos para pensar estratégias e metodologias de
ensino para as criangas pequenas, que levem em consideracdo questdes
como: Quem sdo as criangas? Qual a sua idade? Em que nivel de
desenvolvimento se encontram? Qual sua atividade principal atual? Em
que tipo de escola estdo; meio periodo ou periodo integral? Quais sdo o0s
interesses mais marcantes? Quais estratégias de ensino possibilitam as
criancas acessar determinados conhecimentos de forma concreta e
objetiva? A experimentagdo por meio dos sentidos? Que elementos
posso trazer que contribuam para essa exploragdo? Qual a melhor
estratégia para determinado assunto? Todas essas perguntas sdo
importantes e se enquadram nos critérios didaticos expostos por
Camilloni et al. (2007).

Consideramos que esses questionamentos permitem pensar como
desenvolver estratégias de ensino que contribuam para a formagdo do
conceito cientifico nas criangas, considerando seu desenvolvimento
progressivamente. Acentuamos que &, sim, necessaria uma didatica para
a educacdo infantil que possibilite, a partir de uma base tedrica, em
nosso caso, ontolégica e histdrico-cultural, pensar tais estratégias de
ensino com as criangas e garantir a elas 0 acesso a conhecimento
cientifico elaborado historicamente pela humanidade. Ha que se
considerar, como assevera Vigotski (2006, p. 113), que “a crianga
atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma forma
evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a tarefa
da escola consiste em fazer todos os esfor¢os para encaminhar a crianca
nesta dire¢do, para desenvolver o que lhe falta”.

Ndo h& davida de que o sujeito de todas essas reflexbes e
apontamentos que indicamos é o professor de educacdo infantil. E ele
que precisa estar preparado para esses enfretamentos em sua tarefa de
ensino. Ensinar é equipar as criancas, é dar-lhes suporte para seu
desenvolvimento, é possibilitar a formacdo dos processos superiores de
pensamento que lhes permitam compreender 0 mundo e a si mesmas, 0
que inclui, concomitantemente, a formacéo de habitos, comportamentos,
valores éticos universais da generidade humana. Precisamos (e nos
incluimos nesta tarefa) ensinar conhecimentos as criangas, mas
fundamentalmente, como diria Rubinstein, precisamos ensina-las a
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pensar, a desenvolver processos cognitivos que permitam estabelecer
nexos e relagdes, fazer analises e sinteses, generalizagdes e abstracdes.

Nosso objetivo aqui € indicar algumas consideragdes. Sabemos
que, em relacdo a didatica, a tematica é muito mais profunda e exige
uma investigacdo mais detalhada deste campo de conhecimento que, na
area da educacdo infantil, parece-nos ter ainda uma presenca muito
incipiente do ponto de vista tanto da formag&o dos professores quanto de
sua atividade de ensino. Nossa intencdo ndo foi trazer prescri¢cdes, mas
sim, a partir de nosso estudo teorico investigativo, trazer elementos para
fomentar este tema que nos interessa aprofundar em projetos de
pesquisa posteriores.
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CONSIDERACOES FINAIS
De volta ao comego... para finalizar

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago
Kovadloff, levou-o para que

descobrisse 0 mar. Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas
altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcangaram
aquelas alturas de areia,

depois de muito caminhar, o mar estava na frente
de seus olhos. E foi tanta a

imensidao do mar, e tanto seu fulgor, que o
menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
gaguejando, pediu ao

pai: — Me ajuda a olhar!

(GALEANO, 2000, p. 15)

Voltar ao comecgo é revisitar as escolhas. Esse retorno ao nosso
caminho inicial possui carater completamente distinto, o que nao
significa que estejamos numa posicao mais estavel, ou mais confortavel;
ao contrario, temos algumas respostas, mas inumeras perguntas que
foram descerrando-se a medida que rompiamos o campo da aparéncia
fenoménica de nosso objeto e iamos buscando desvelar seus nexos
internos, seu movimento, suas configuracfes. Esse movimento que
parece ter, como diz Galeano (2011), “um olho no microscopio e outro
no telescépio”, perseguiu-nos durante todo o percurso investigativo.
Iremos a seguir apresentar algumas respostas para as trés perguntas
iniciais que motivaram nosso estudo e o processo tedrico-investigativo.

Antes, porém, registramos que as convergéncias entre o
pensamento de Lukécs e de Vigotski, que inicialmente suspeitdvamos
que existiam, podemos agora, ao final de nosso estudo, dizer com mais
propriedade que, mais do que convergéncias, deparamo-nos com um
imenso grau de profundidade filoséfica que o primeiro possibilita em
relagdo ao segundo, do mesmo modo que o segundo permite o
entendimento dos processos psicoldgicos superiores e das vias de
apropriagdo que o pensamento precisa fazer para chegar aos niveis de
abstracdo e de pensamento cientifico e tedrico, propostos pelo primeiro.

Percebemos alto grau de complementaridade entre os autores.
Lukécs traz as questdes mais profundas e filoséficas do contexto
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histérico e social da formacdo da sociedade capitalista, de seu
movimento interno e externo, de sua dindmica, de suas contradi¢des, de
seus processos sociometabolicos e da constituicdo do humano, de sua
singularidade no género humano. Vigotski demonstra o quanto as
dimensdes histérica e social dessa nova forma de ser, o ser social, tém
implicacBes na formacdo e constituicdo da psique humana e na sua
propria atividade, na constituicdo de sua individualidade. Importa
enfatizar que as reacOGes bioldgicas também sdo reguladas por tal
contexto que, nas afirmacgdes de Lukacs, & sempre de carater econdémico
e ndo somente economicista.

Do mesmo modo, ndo poderiamos nos furtar de explicitar que
existe em Vigotski, mesmo que nao de forma declarada, um tratamento
ontoldgico de seu objeto de estudo. Também reconhecemos que o autor
realiza uma critica ontol6gica em suas investigacdes e podemos afirmar
isso por duas principais raz8es. Primeiramente porque Vigotski busca,
nos fundamentos do método do materialismo histérico-dialético, a
forma, o modo e o método de compreender e explicitar seu objeto de
estudo, 0 que necessariamente ja traz, em funcdo de sua premissa béasica
inicial, a compreensdo de que o desenvolvimento humano tem uma base
material e que esta se constitui por meio da atividade pratica do homem,
que é sempre histdrica e social.

A segunda razdo que consideramos fundamental e que estd
imbricada diretamente com a critica ontoldgica diz respeito a busca da
génese. Em todos os trabalhos que investigamos, em seus estudos,
conferéncias e escritos, percebemos seu esforco de buscar as raizes
historicas da probleméatica em questdo. A abordagem de determinado
fendmeno era compreendida a partir de evidéncias externas que se
convertiam numa procura pelo entendimento dos seus nexos internos,
sendo necessario considerar, em primeiro plano, os estudos e
investigagbes realizados pelos seus precursores, ainda que o0s
considerasse equivocados, para posteriormente retirar 0s argumentos
que permitiam a ele demonstrar suas debilidades, seus limites e
fragilidades tedricas na compreensdo do fendmeno para posteriormente,
por meio de seus métodos de investigacdo, supera-los. Para nds, isso
evidencia a realizagdo da critica ontologica na medida em que ele toma
as formulagBes dos predecessores, elabora a critica e as supera, ndo
sendo apenas uma critica gnosioldgica e epistemoldgica.

Destacamos ainda nosso encontro com Rubinstein, outro grande
tedrico da psicologia soviética. Fildsofo de formagdo, Rubinstein se
dedicou aos problemas filosdficos da psicologia e publicou importantes
trabalhos sobre a teoria do conhecimento que foram fundamentais para
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aprofundar nossos estudos acerca da teoria do reflexo e 0s processos do
pensamento. Aproximamo-nos da sua obra por meio de tradu¢fes para o
espanhol, das edi¢cdes cubanas e especialmente pela divulgacdo de seus
estudos pelo professor Diego Gonzalez Serra, da Universidad de La
Habana, Cuba. As investiga¢cdes de Rubinstein sobre os processos do
pensamento baseadas no materialismo histérico-dialético, nos estudos
de Marx e Lenin foram muito importantes para nossa compreensdo
sobre a teoria do reflexo e sua relacdo com a teoria materialista do
conhecimento.

Davidov (1988), em sua obra intitulada La ensefianza escolar y el
desarrollo psiquico, cita os trabalhos de Rubinstein, como
demonstramos  anteriormente, reconhecendo-o como um dos
investigadores da psicologia soviética que mais se dedicou aos
processos do pensamento e seu desenvolvimento a partir da obra de
Marx.

Mas ressaltamos que todos os autores vinculados a teoria
historico-cultural foram importantissimos na medida em que cada um
deles adota as bases tedricas, os fundamentos erigidos por Vigotski e
partem para outras investigacoes e aprofundamentos que complementam
e trazem novos elementos, dando continuidade aos processos de
pesquisa de Vigotski. Temos, nessa condicdo, Elkonin, Leontiev, Luria,
ZaporOzhets, Galperin, entre tantos outros. Cabe ainda lembrar que a
produgdo intelectual de Vigotski foi muito intensa, fecunda e muito
efémera; seu tempo de vida foi breve, deixando em aberto muitas
possibilidades e aprofundamentos de pesquisa.

Para finalizar, retomaremos as trés perguntas iniciais de nossa
pesquisa, com o objetivo de apresentar algumas reflexdes feitas por nés
no percurso da investigacdo. Nossa pergunta inicial se voltou para a
compreensao dos aspectos mais gerais e da base filoséfica e psicoldgica
que sustentou nossa discussao:

O que desejamos e buscamos entender é como esse Processo
ocorre, qual é, ou quais sdo seus movimentos que permitem ao homem
tornar cognoscivel 0 mundo objetivo? Para isso, procuramos desvelar
as formas iniciais de desenvolvimento dos processos gerais do
pensamento para compreender suas bases ontoldgicas, seus nexos e sua
génese. Se consideramos que o homem transforma a natureza por meio
de sua atividade pratica e que essa transformacao é bilateral, envolve
tanto a transformacgdo da natureza como a transformagdo do préprio
homem, que elementos da atividade psiquica estariam presentes no
processo sociometabdlico dessa transformagdo? E possivel identificar
bases ontoldgicas nos processos dessa apropriacdo?
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Diante do percurso de estudo que realizamos, podemos afirmar
que certamente é possivel identificar bases ontoldgicas no processo de
apropriacdo do conhecimento, ainda que esta ndo esteja explicita.
Sabemos que, de uma forma ou de outra, tenhamos consciéncia disso ou
ndo, na producdo intelectual, seja ela qual for, filosofica, cientifica,
religiosa, artistica, estard subjacente uma imagem geral de mundo (uma
ontologia) que a difunde. Todas as concepcdes particulares, portanto,
pressupBem e apregoam uma forma de interpretar o mundo que se opde
criticamente a outras formas de interpretacdo. Isso é valido para todas as
concepgoes, inclusive para as idealistas que afirmam a impossibilidade
de conhecer o mundo objetivamente. Essa consideracdo inicial €
importante na medida em que ela explicita a abordagem ontologica que
sustentou nosso estudo, a ontologia marxiana, reconhecida e elabora por
Lukécs em sua obra A ontologia do ser social.

Nesse sentido, a primeira premissa a ser considerada é a de que
podemos conhecer a realidade objetivamente e de que essa realidade
preexiste a nossa consciéncia e podemos acessa-la e reproduzi-la em
nosso pensamento; ndo € a consciéncia que determina a realidade, mas a
realidade que forma a consciéncia.

Fundamentados em Lukéacs, podemos afirmar que a base
sociometabolica fundante dos processos de apropriacdo da realidade, do
conhecimento, é o trabalho em seu sentido ontoldgico, ou seja, a
atividade pratico-social humana para produzir, reproduzir e transformar
a natureza como forma de manter sua existéncia, que modifica e
transforma a natureza e o proprio homem. Permeado pela linguagem, o
trabalho assume papel fundante na constituicdo da consciéncia. Como
afirma Marx (2009, p. 34), “a linguagem é tdo antiga quanto a
consciéncia, a linguagem é a consciéncia real e préatica, que existe para
0s outros homens, e que, portanto, também existe para mim mesmo
[...]”. O movimento dessa constituicdo possui uma determinacao social e
histérica que, como afirma Rubinstein, ocorre por meio de causas
externas que atuam sobre condi¢des internas.

Os estudos e premissas de Vigotski deixam clara sua ontologia
materialista historica e dialética na concepcdo do psiquismo humano.
Constatamos que 0 psiquismo humano precisa ser estudado a partir de
relagOes objetivas, considerando especialmente a historicidade de sua
formagdo — compreensdo essa que implica buscar a génese; alids, a
consideracdo histérica nos leva a génese, a constituicdo e a formacdo
dos processos e, consequentemente, ja denota uma dimensdo ontoldgica
especifica.
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Identificada a base ontolégica fundante — o trabalho —, vimos,
no decorrer de todo o percurso de investigacdo, que o desenvolvimento
humano, notadamente o periodo do desenvolvimento infantil, possui
momentos prioritarios. Em determinado momento, um aspecto
predomina sobre outro, sem que ambos deixem de existir. Também
verificamos que alguns processos no decorrer do desenvolvimento se
configuram como uma prioridade ontol6gica. Essa constatagdo €
importante porque nos permitiu identificar as bases ontoldgicas do
processo na medida em que determinam o “ser” daquele momento, o
que ele ¢, a sua forma e constituicdo, sua determinagdo no processo de
apropriacao do conhecimento.

Nesse sentido, a compreensdo da atividade do reflexo foi
fundamental para entender o processo de apropriacdo da imagem do real
pela consciéncia, especialmente no que se refere a formacdo dessa
imagem que possui uma base real, objetiva, existente, e 0 que a captura,
no entanto, é uma atividade subjetiva que pertence a cada individuo.
Essa imagem ndo é fruto de uma atividade interna da propria
consciéncia; sua captura € uma atividade reflexa de nosso cérebro. Esse
entendimento foi essencial e nos induziu a buscar quais as atividades
envolvidas nesse processo, fato que nos remete imediatamente & nossa
segunda pergunta:

Se partimos do pressuposto materialista historico-dialético de
que a realidade preexiste a consciéncia e que a forma de conhecer a
realidade objetiva é uma atividade subjetiva que ocorre por meio da
imagem como reflexo dessa realidade em nossa consciéncia, quais sao
seus aspectos internos, que estruturas dinamico-causais estéo
imbricadas nessa relacdo, especialmente no inicio do desenvolvimento
humano? Se a imagem subjetiva ndo é uma cdpia mecénica do real e
nem ocorre de modo unilateral e imediato, como se constitui tal
imagem? Quais sdo 0s aspectos e relagfes presentes na captura e
formacéo dessa imagem que possibilitam ao homem a inteligibilidade
sobre 0 mundo objetivo?

Dado o tratamento ontolégico de nosso objeto, precisamos
enfatizar que a ontologia que sustenta a teoria do reflexo que abordamos
estd pautada na teoria materialista historico- dialético. Isso implica
reconhecer que a matéria é o dado primordial e que a realidade existe
independentemente de mim, que o reflexo é uma atividade subjetiva,
mas sua fonte é objetiva. Assim, é necessario considerar também que a
imagem pressupde seu reflexo e que tais processos ndo ocorrem de
forma estatica e linear; ao contrario, sdo processos dialéticos e que,
justamente por isso, nem sempre assumem uma configuracdo tdo
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explicita, sendo a principio dificeis de identificar. As vezes se avanca
um passo a frente e se voltam dois para tras para novamente avancar de
forma completamente distinta. E também preciso reiterar que essa
atividade de reflexar a realidade na consciéncia ndo é tarefa mecanica,
como se fosse um reflexo no espelho. Na atividade psiquica do reflexo
esta presente a possibilidade da criagdo — o reflexo criador.

Como demonstramos com Rubinstein (1965), a imagem se
constitui por meio de uma relacdo cognoscitiva, de algo que se encontra
fora do sujeito. O principio do determinismo dialético, explicitado pelo
autor a partir dos pressupostos de Marx, foram fundamentais para
entender que ndo ha uma dicotomia entre o externo e interno, mas uma
dialeticidade em que as causas externas atuam sobre condi¢des internas.
A atividade externa do homem tem componentes internos que regulam
essa atividade, que os “componentes internos sao 0s que se automatizam
e se generalizam para dar lugar as propriedades; portanto, o
desenvolvimento da personalidade e da psique esta em dependéncia do
desenvolvimento interno do sujeito” (SERRA, 2013, p. 214).

Considerar o desenvolvimento psiquico como um processo
histérico e dialético é fato reconhecido também em Vigotski. Suas
investigacdes deixam clara a marca histdrica e cultural da formacéo do
psiquismo humano, do ponto de vista tanto da filogénese como da
ontogénese. E por meio do contato com a cultura, da sua atividade, que
0 ser humano, desde o inicio do seu desenvolvimento, apropria-se das
criagBes humanas, sejam elas objetivas ou subjetivas. Nesse processo —
de apropriacdo e objetivacdo do género humano —, que se inicia logo
ap6s seu nascimento, 0 homem vai constituindo a sua individualidade.
Leontiev (2006) assevera que na idade pré-escolar ocorre uma mudanca
na percepcdo do mundo pela crianga. E como se 0 mundo objetivo se
abrisse a ela: “a crianga vai reproduzindo para si as aptiddes,
capacidades e habilidades humanas que estdo incorporadas nos objetos
materiais e ndo materiais da cultura” (MELLO, 1999, p. 18). E nesse
contato que a crianga estabelece com as outras criangas, com os adultos,
com a cultura preexistente a ela, herdada de geragdes passadas, que suas
aptidbes, capacidades e apropria¢fes vao surgindo. Estas sdo, portanto,
as relagbes dinamico-causais envolvidas no processo de
cognoscibilidade do mundo objetivo.

No entanto, é preciso ainda considerar 0s processos internos, que
abordamos em linhas gerais, o aprofundamento que realizamos para
compreender os elementos presentes no processo do reflexo, como o
papel da sensagdo e da percepcdo, que se encontram na base dos
processos de analise, sintese, abstracdo e generalizagdo, fundamentais
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para a captura da realidade e, consequentemente, para formagdo do
conceito cientifico, cuja descri¢do ganhou outro nivel de compreensao a
partir do método de Marx, da abrangéncia do mais evoluido para
entender e perceber o menos evoluido.

Nessa direcdo, fomos atras das “chaves” que nos permitiram
desvelar processos para depois retoma-los ao focarmos no
desenvolvimento da crianga. O estudo nos permitiu compreender que a
imagem que formamos como reflexo do mundo em nossa consciéncia
atinge seu 4pice quando conseguimos realizar elaborages conceituais e
tedricas, processos de generalizacdo que ganham, na palavra, sua
expressdo de significado e sentido e nos permitem comunicar e nos
entender na relagdo com outros homens, com o mundo objetivo do qual
fazemos parte, a partir de processos de generalizacdo que ndo sao
prontos e acabados, porque, como nos mostrou Vigotski (2001), incluem
a palavra — esta é dindmica, também tem niveis e processos de
refinamento de significado e sentido, cada vez mais aprimorados e
determinados pelo contexto histérico e cultural.

Todos esses processos é que nos possibilitam a inteligibilidade
sobre 0 mundo objetivo, algo que a principio, em sua forma fenoménica
aparente, pode parecer relativamente simples, mas que ao ser
investigado demonstra uma enorme complexidade. A ponta de um
iceberg pode ser uma imagem representativa interessante para pensar
esse profundo processo. Certamente ndo chegamos nem a conhecé-lo
em sua total profundidade, mas nos atrevemos a mergulhar para ver e
conhecer onde se encontra ancorado esse processo, 0 que nos leva a
nossa terceira questdo, considerando que o desenvolvimento humano
possui etapas especificas e que o desenvolvimento infantil é o marco
inicial desse longo processo da existéncia humana:

Se 0 pensamento humano é um reflexo, uma imagem do mundo
objetivo e, por meio dessa imagem reflexa é possivel sua
cognoscibilidade, sendo que nosso pensamento passa a utilizar, em seu
desenvolvimento, conceitos que nos permitem ordenar e compreender o
mundo objetivo, quais seriam entdo as implicacdes e relacdes advindas
dessa concepcdo de apropriacdo de conhecimento para a pratica
pedagogica com criancas que estdo em fase de desenvolvimento do
processo de formacdo de conceitos? Que tipos de conceitos estdo sendo
formados? Quais sdo as implicacdes desse processo de formacdo na
educacdo infantil?

Esbocamos ao final do quarto capitulo alguns indicativos a
respeito dessa questdo. Alias, durante toda esta abordagem, fomos
apresentando alguns encaminhamentos conclusivos para a préatica
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pedagdgica com as criangas na educacdo infantil. Nosso enfoque sobre
as bases ontoldgicas do processo de apropriacdo do conhecimento nos
permitiu ampliar nossa compreensdo sobre uma das premissas de
Vigotski (2000), em relacdo a formacdo das funcBes psicoldgicas
superiores, que ndo estdo dadas a priori, sdo constituidas em dois
planos, primeiro no plano social e depois no plano psicolégico como
categoria interpsiquica e posteriormente no interior da criangca como
categoria intrapsiquica. Nosso estudo permitiu, por meio das bases
ontologicas desse processo, compreender a génese e a concepgao
filosofica e psicoldgica subjacentes a esses processos.

Dentre as indicacdes apresentadas por Vigotski e a complexidade
de seus estudos, ndo podemos considerar apenas uma como a mais
importante na medida em que todos 0s processos estéo interconectados e
estabelecem entre si  relagbes em uma complexa dindmica
interfuncional. Nesse sentido, o método de unidades foi fundamental
para que o autor pudesse erigir sua explicacdo sobre esses processos,
entendo-0s como parte de um sistema dindmico e ativo: a consciéncia. A
compreensdo dialética desses processos de desenvolvimento da
formacdo dos conceitos foi essencial para pensar o ensino na educacao
infantil, pois o professor é o mediador da relacdo da crianca com o
mundo do qual ela precisa se apropriar e conhecer para poder
movimentar-se nele.

A compreensdo apresentada por Vigotski (2001a), de que a
aprendizagem ocorre exatamente quando os ciclos de desenvolvimento
ainda ndo se encontram plenamente desenvolvidos, configura-se como
uma evidéncia importante para pensar sobre as possibilidades de ensino,
sobre as experiéncias com o0s objetos culturais e seus usos, sobre 0
conhecimento empirico e a formacdo do conceito espontaneo. J& vimos
também que o conceito cientifico, segundo Vigotski (2001), inicia sua
vida no conceito espontdneo. Na base da formacdo do conceito
cientifico e do conhecimento tedrico se encontra 0 conceito espontaneo
e o conhecimento cientifico.

O que podemos constatar a partir é que as criangas formam
conceitos espontaneos desde o comeco de sua vida, por meio das
diferentes atividades do pensamento, nas diversas etapas do seu
desenvolvimento, por vérias formas de mediages, sendo que essa
formacdo se constitui como a base de um processo que se transforma na
adolescéncia e vai ganhando cada vez mais graus de refinamento. Essa
modificacdo ndo € apenas em relagdo a compreensdo do objeto por parte
do adolescente, mas fundamentalmente de estrutura, de uma nova forma
de pensar, novas ligacbes e conexdes estruturais que o fazem avancar,
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com seus motivos (desejos) e a forma como se autopercebe socialmente,
o lugar que ele ocupa no @mbito social do qual faz parte.

A educacdo infantil, como a primeira etapa da educacdo basica,
tem a tarefa de inserir as criangas e abastecé-las com conhecimentos
empiricos para ampliar e desenvolver seus conceitos espontaneos,
préprios dessa etapa do desenvolvimento infantil, o que ndo significa
que esses conhecimentos empiricos ndo possam conter dados e
elementos cientificos, formas de experimenta-los que ajudem as criancas
a pensar dedutivamente, incorporando gradativamente 0s primeiros
passos rumo as bases necessarias para formagdo do conhecimento
cientifico e as formas superiores de pensamento. E importante ressaltar
gue uma das principais tarefas da escola é transmitir os conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade. Seu papel ndo é atuar
sobre os conhecimentos e 0s estagios de desenvolvimento ja alcancados
pelas criangas, mas considera-los e pensar propostas para aqueles
estagios ainda ndo alcancados.

As implicagbes do processo de formacdo de conceitos na
educacdo infantil, em nossa compreensdo, tém relacdo direta com os
processos de ensino, com 0s niveis e 0s processos de apropriagdo do
conhecimento, mas essencialmente tém decorréncias para ©
desenvolvimento de processos ulteriores que permitirdo a crianca
transladar do conceito empirico para uma forma superior de pensamento
e consequentemente de formulacdo de conceitos cientificos, tdo
necessarios para compreender € se movimentar na realidade.

Defendemos que as criangas sejam inseridas cada vez mais no
universo das melhores objetivagdes humanas, que as criangas possam ter
acesso a experiéncias que as permitam sair do limiar de suas
experiéncias cotidianas, que possam experimentar uma relacdo de
conhecimento pensada e planejada para ela, que as explicagdes sobre a
realidade e a cotidianidade de sua vida sejam enriquecidas pela ciéncia,
pela arte, pela literatura, pela filosofia, e com sucessivos retornos a vida
cotidiana. Entendemos que essas dimensfes do conhecimento ndo sdo
de responsabilidade da crianca, mas daquele que tem a responsabilidade
de mediar o conhecimento cientifico, de apresentar esse universo a
criancga: o professor.

Destarte, o professor de educacdo infantil precisa de uma sélida
formacédo, estar atento e em movimento de pesquisa constante, mas
basicamente precisa ter clareza da teoria que subsidia sua préatica
docente, da ontologia que sustenta sua teoria, e, nesse aspecto,
concordamos com Moraes (2007), quando explicita que a teoria tem
consequéncias, como também a pratica, jd que elas se imbricam e se
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efetivam em aces e atividades que envolvem escolhas. Sabemos, pelo
percurso dos estudos por nos realizados, da necessidade de uma critica a
um presente que pretende cercear 0S processos que levam a
conhecimentos aprofundados, implicando desterrar as teorias que
demonstram as imensas possibilidades da capacidade humana de criar,
imaginar e potencializar “asas”, para, assim, ndo somente conhecer, mas
também transformar o existente. Essas foram as teorias que interessaram
trabalhar neste estudo para cada vez mais entender o que Moraes (2007,
p. 14), nos deixou de legado:

[...] uma teoria que proceda a analise critica do
existente, que informe a prética cientifica
consciente de si mesma, pois & 0 processo
histérico-critico do conhecimento cientifico que
nos ensina (como seres sociais) a capacidade
emancipatdria, que nos torna conscientes de nosso
papel de educadores que ndo ignoram que a
transmissdo do conhecimento e da verdade dos
acontecimentos sdo instrumentos de luta e ttm a
funcdo de ser mediacdo na apreensdo e
generalizacdo de conhecimentos sobre a realidade
objetiva, sob a perspectiva de dominio sobre a
realidade segundo as exigéncias humanas.

Podemos dizer que a teoria trouxe consequéncias para nossa
pratica docente e fundamentalmente — o que inclui a primeira — para
uma vida que possa vir a ter mais sentido e mdultiplas significagdes nos
continuos processos de aprendizagem.
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