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“Na auséncia do outro o homem nao se constroi”

Lev Vigotski (2000, p. 235)



RESUMO

Esta monografia procura refletir sobre questdes relativas aos processos de aprendizagem
com énfase no papel da linguagem, sob a perspectiva historico-cultural e fundamentada nos
principios tedrico-metodoldgicos da Neurolinguistica enunciativo-discursiva. Trata-se de um
trabalho tedrico, que tem como principais referéncias: (i) a obra A construcdo do
pensamento e da linguagem, de Vigotski — com destaque para conceitos como o de
“mediagao” e “organizacao extracortical’; e (ii) questdes desenvolvidas por Luria acerca do
funcionamento cerebral e das fungbes cognitivas complexas. O conhecimento acerca
desses postulados séo essenciais para a compreensdo das fungdes superiores complexas

e, portanto, imprescindiveis para a formagédo adequada do Licenciado em Letras.

Palavras-chave: aprendizagem; desenvolvimento cognitivo; linguagem; vigotski



ABSTRACT

This monographic work seeks to reflect on issues related to learning processes, with an
emphasis on the role of language, from a historical-cultural perspective and grounded on the
theoretical-methodological principles of enunciative-discursive Neurolinguistics. It is a
theoretical work that has as its main references: (i) the work "Thought and Language”, by
Vigotski — especially regarding the concepts such as mediation and extracortical
organization; and (ii) questions developed by Luria about the brain work and the complex
cognitive functions. The knowledge of these principles are essential to the comprehension of

the higher cognitive functions and, therefore, to teachers’ development.

Key words: learning process, cognitive development, language, vigotski
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1. Introducéo

O trabalho que aqui apresentamos é resultado das reflexdes acerca de pressupostos
da teoria vigotskiana relativos ao tema da aprendizagem, inicialmente motivadas na
disciplina Linguagem e Pensamento e desenvolvidas ao longo de Estudos Monograficos, do
curso de Licenciatura em Letras®. Vale destacar também a contribuicdo da disciplina que
compde o estagio docente realizada na Faculdade de Educacéo? A reflexdo tem ainda
como base o0s pressupostos tedrico-metodolégicos da Neurolinguistica de orientacdo
enunciativo-discursiva, desenvolvida no Instituto de Estudos da Linguagem/UNICAMP,
desde os primeiros trabalhos de Coudry (1986/1988).

O objetivo desta monografia é, portanto, o de articular questdes que tratam da
relagéo entre linguagem e funcionamento cerebral nos processos de desenvolvimento da
linguagem e da cognigdo e que podem iluminar aspectos do que se concebe como
aprendizagem.

Para tanto, fundamentamos nosso trabalho, sobretudo, na obra A construcdo do
pensamento e da linguagem?, de Vigotski*, que caracteriza a perspectiva histérico-cultural e
que respalda tedrico-metodologicamente as pesquisas desenvolvidas na Neurolinguistica de
orientagdo enunciativo-discursiva. Buscamos também trazer para a reflexdo trabalhos sobre
a contribuicdo dos postulados vigotskianos publicados por pesquisadores da area de
Psicologia e Educacéao.

Primeiramente, retomamos a concepgdo de cérebro definida por Luria (1981) e
discorremos sobre as fungBes cognitivas superiores (ou fungbes complexas, cf. Vigotski) e
sua origem social. Em seguida, apresentaremos a reflexdo dos autores sobre o papel
primordial da linguagem na constituigdo do psiquismo humano, bem como o processo
descrito por Vigotski sobre a aprendizagem de conceitos pelas criancas, intimamente
relacionada ao que o autor caracteriza como pensamento verbal. Destacamos, na reflexao,
a relevancia da mediacao, sobretudo o papel do adulto e do meio social nesse processo.

Por fim, apds problematizar a definigdo de meio em Vigotski, concluimos o trabalho
trazendo estudos recentes sobre a importancia de Luria e Vigotski para o entendimento de

como a aprendizagem acontece e suas influéncias sobre a prépria estrutura do cérebro.

1 O madulo de Neurolinguistica da disciplina Linguagem e Pensamento foi ministrado pela Prof2. Dr2. Rosana
Novaes. As disciplinas de Estudos Monograficos também estiveram sob sua responsabilidade e contaram com a
valiosa colaboragéo da doutoranda Larissa P. Mazuchelli, que co-orientou este trabalho.

2 Disciplina desenvolvida pela Prof2. Dra. Ana Bustamante Smolka, em colaboragdo com seu doutorando Weber
Shulter.

8 Chamamos atencdo para a importancia do trabalho desenvolvido ter sido realizado a partir da tradugdo em
portugués feita diretamente do russo.

4 Adotamos essa grafia para redagdo deste trabalho, mas mantivemos as diferentes grafias (“Vygotsky” e
“Vygotski”), utilizadas pelos autores nas citacdes e referéncias.
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E importante ressaltar que este trabalho de monografia se constitui como uma
reflexdo inicial sobre questdes que consideramos relevantes para a formacdo do Licenciado
em Letras. Acreditamos que os postulados de Vigotski contribuem para tornar a atitude do
professor mais humana no seu percurso pedagogico. Levam-no a compreender que cada
aluno possui uma histéria pessoal e conhecimentos Unicos, singulares. Uma sala de aula
nunca € homogénea e, consequentemente, dentro desta teoria, 0 processo de ensinar ndo
pode desconsiderar a heterogeneidade (inter- e intra-pessoal) que é constitutiva da natureza
humana.

Como abordaremos, compreender 0s meios, 0s contextos, as vivéncias de cada
aluno é tarefa dificil. Estar predisposto a compreendé-los, portanto, significa que uma boa

parte do caminho tera sido percorrida.

2. A concepcdo de cérebro

E necesséario, antes de qualquer outro passo, discorrer sobre a concepgao tedrica de
cérebro, que subsidia nossa concepcao de aprendizagem. Sendo assim, nesta sec¢do do
trabalho, trazemos algumas questdes da abordagem neuropsicologica de Luria, autor que
compartilhava das ideias de Vigotski e foi seu colaborador® em diversos estudos. Em

seguida, discorreremos sobre a no¢do de funcdo superior, segundo Vigoski e Luria.

2.1 A concepcéo de cérebro na Abordagem Neuropsicolégica de Luria

Segundo Bastos e Alves (2013, p. 44), a abordagem Neuropsicolégica de Luria foi
“‘um avango na explicagdo dos mecanismos neuroanatomofisioldgicos das fungdes mentais
superiores”, pois rompeu com a teoria idealista classica, fazendo florescer uma concepgéo
dindmica de cérebro. Trata-se de uma visdo cujo funcionamento é sistémico, cujas areas
especializadas trabalham em conjunto, em contraposicdo a uma visao localizacionista em
gue suas partes trabalham de maneira independente. As contribuicdes de Luria até hoje

influenciam as neurociéncias contemporaneas.

Para Luria, diversas partes anatdmicas do cérebro se inter-relacionam e funcionam
em cooperacdo, de forma organizada (BASTOS e ALVES, 2013). Essas partes foram
agrupadas e denominadas pelo autor como Unidades Funcionais |, Il e lll, e, “embora cada
unidade tenha uma funcao singular e especifica, a cognicdo depende de uma colaboracdo
intima entre todas as trés unidades” (KAGAN e SALING, 1997, p. 21).

5 Contudo, como bem lembra Silva (2012), citando os estudos de Oliveira e Rego (2010), Luria ficou conhecido,
inicialmente, no Brasil, dentre os pesquisadores de ciéncias biolégicas, medicina e fonoaudiologia, € ndo no
campo da educacdo como colaborador de Vigotski. Isso devido ao fato dos estudos de Luria terem sido
publicados no pais antes dos daquele.



A Unidade Funcional | é formada estruturalmente pelo tronco encefélico e regula o
ciclo de sono e vigilia, ou seja, a atividade consciente, sendo responsavel também pelo
ténus cortical. Por sua vez, a Unidade Funcional Il é encarregada de “receber, analisar e
armazenar os estimulos de natureza auditiva, tatil-cinestésica e visual” (BASTOS e ALVES,
2013, p. 44). Sua estrutura abarca os lobos temporal, occipital e parietal.

Os lobos frontais constituem a Unidade Funcional Ill. Luria (1981, apud BASTOS e
ALVES, 2013, p. 45) afirma que os lobos frontais tém o papel mais importante na formacéo
da atividade consciente. Foi a Ultima unidade a se desenvolver e a maturar ontolégica e
filogeneticamente. Cabe a essa unidade a “programacao de agdes, regulacao, producio da
linguagem, controle de conduta ou autocontrole, relacdo e julgamento social refletindo as
consequéncias dessas atitudes” (BASTOS E ALVES, 2013, p. 45).

Para Luria (1981), as unidades funcionais séo constituidas por zonas cerebrais que
possuem aspectos importantes a serem considerados. Trazemos a tabela abaixo, elaborada
por Kagan & Sailing (1991)%, para sintetizar as caracteristicas das trés unidades e das suas

zonas funcionais.

TABELA 1. Alguns aspectos dos papéis das unidades e zonas corticais nos sistemas funcionais da fala e da linguagem
em relagdo & fungdo do hemisfério esquerdo/dominante

Mantém o nivel ideal de tonus cortical necessario para o funcionamento dos sistemas da fala

UNIDADE 1 e da linguagem
UNIDADE II ZONA PRIMARIA ZONA SECUNDARIA ZONA TERCIARIA
Analisador auditivo Recebe impulsos auditivos Reconhecimento e proces- Integragdo de input sucessivo
samento de sons da fala ou
fonemas
Analisador visual Recebe impulsos visuais FungGes gnosticas visuais
Analisador tatil- Recebe impulsos sensoriais FungBes gndsticas tatil-
cinestésico ’ cinestésicas
UNIDADE 11l ZONA PRIMARIA ZONA SECUNDARIA 7ONA TERCIARIA
GCanal de saida para Planejamento de movimento Regulagdo e verificagdo da
movimento comportamento complexo

Fonte: Kagan & Saling (1991, p. 38)

Vemos na figura que as Unidades Il e Ill apresentam trés zonas corticais,
caracterizadas como primaria, secundaria e terciaria. A zona primaria da Unidade Il recebe
impulsos auditivos, visuais e sensoriais. A secundaria faz o reconhecimento e analisa os
sons da fala (os fonemas) e também assume fung¢des gnosticas tanto visuais como tatil-
cinestésicas. A zona tercidria, por sua vez, integra os inputs sucessivos. Segundo Luria
(1981), as areas ou zonas terciarias sdo responsaveis pelas formas mais complexas da

atividade mental.

6 Sugerimos a leitura dessa obra a todos os que se iniciam nos estudos de Luria, por seu carater bastante
didatico acerca de questdes tdo complexas e essenciais para a compreenséo das fungfes mentais superiores.

9



A zona priméria da Unidade lll, por sua vez, € um canal de saida para 0s
movimentos motores ou ac¢fes voluntarias, incluindo a produgdo (acustico-motora) da
linguagem verbal (fala ou a producdo de outros meios de comunicagdo: realizacdo de
grafemas, desenhos, gestos, lingua de sinais). A zona secundéaria faz o planejamento
desses movimentos e a zona terciaria planeja, regula e verifica 0 comportamento complexo.
Diferentemente da Unidade Il, os processos da Unidade Ill comegam na zona terciaria, o
nivel considerado por Luria como o mais alto na hierarquia funcional. Nela se formam os
planos motores, até que sejam realizados ou executados pelas estruturas da zona primaria.

Ao elucidar o que torna o funcionamento do cérebro humano diferente da forma de
operacdo do funcionamento do cérebro animal, Luria (1981) destaca como uma das
caracteristicas o fato da localizagdo dos processos mentais superiores no cérebro humano
ndo ser restrita’. Para exemplificar essa caracteristica, retomamos um exemplo citado pelo
autor, quando explica que no processo de desenvolvimento da escrita, areas distintas do
cérebro da crianga sdo requisitadas. Luria diz que os estagios iniciais deste processo
requerem a memorizagdo da forma gréfica de todas as letras e que, por conta disso, 0 ato
de escrever recruta uma cadeia de impulsos motores isolados, um para cada elemento da
estrutura grafica. Com a prética, quando jA se domina a escrita, esta estrutura altera-se
radicalmente e escrever passa a ndo depender mais da memorizacdo visual de cada letra
isolada, nem de impulsos motores Unicos para cada traco. Nesse movimento, ha alteracdo
da prépria organizacdo cerebral, ndo apenas da estrutura funcional da operagéo; ou seja,
areas essenciais nos primeiros estagios da atividade, como as areas auditivas e visuais, ndo
sdo recrutadas da mesma forma em estagios mais avancados e “a atividade comeca a
depender de um sistema diferente de zonas operando em concerto” (Luria, 1981, p. 17,
énfase dada pelo autor).

Segundo Oliveira (1991, p. 88), um aspecto importante advindo dos estudos de Luria
sobre a organizacdo do cérebro é "a ideia de que a estrutura dos processos mentais e as
relagdes entre os varios sistemas funcionais transformam-se ao longo do desenvolvimento
individual" (énfase dada pela autora).

E importante ressaltar que Luria (1981, p. 17) frequentemente explicita, em seus
escritos, a influéncia de Vigotski para suas formulagBes sobre as funcbes mentais

superiores, como vemos no trecho a seguir:

Como Vygotsky (1960) mostrou ha algum tempo, durante a ontogénese ndo
€ apenas a estrutura dos processos mentais superiores que muda, mas

7 Mazuchelli (2012, p.5), parafraseando Luria (1991), afirma que a atividade consciente do homem,
diferentemente do comportamento animal: “(i) ndo esta ligada necessariamente a motivos bioldgicos; (ii) ndo é
determinada diretamente por impressoes evidentes, uma vez que o homem é capaz de abstrair a experiéncia
imediata e interpretar de maneira profunda os sinais dessa experiéncia; e (iii) o conhecimento e as habilidades
do homem se formam ‘por meio da assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade’ (LURIA, 1991:73)".
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também a sua inter-relagdo, ou, em outras palavras, a sua “organizagédo
interfuncional”. Enquanto nos estagios iniciais de desenvolvimento uma
atividade mental complexa repousa sobre uma base mais elementar e
depende de uma fungéo “basal’, em estagios subsequentes ela ndo apenas
adquire uma estrutura mais complexa, mas também comeca a ser
desempenhada com a participacdo estreita de formas de atividade
estruturalmente superiores.

2.2 O cérebro social: a génese social das funcdes superiores para Vigotski e

Luria

Para Vigotski (2000), as fungbes superiores sdo qualitativamente mais complexas
em relagdo as fungbes primarias (ou basicas) e podem ser controladas voluntariamente.
Dentre elas, destacam-se a linguagemé, a memaria, a percepcdo, a atencdo voluntaria e o
pensamento abstrato. Uma caracteristica em comum entre essas funcbes é a de
empregarem os signos linguisticos “como meio fundamental de orientacdo de dominio nos
processos psiquicos” (VIGOTSKI, 2000, p. 162). Como afirmam Pino (2000) e também
Oliveira (1991), baseados em Vigotski, a natureza das funcdes mentais superiores €
exclusiva do homem; é o que distingue o homem dos animais.

Para Vigotski e Luria, € fundamental compreender que 0s processos mentais
superiores sao originarios nas relacdes sociais e ndo o resultado direto de maturacéo
biol6gica. Nesse quadro tedrico, busca-se compreender como 0 meio social age sobre a
crianca e ndo como a crianga se comporta nele (PINO, 2000). Logo, trata-se de um
deslocamento do “foco da analise psicolégica do campo biolégico para o campo da cultura”
(PINO, 2000, p. 61); do palpavel para o impalpavel. No pensamento vigotskiano, s6 é
possivel compreender as fungbes superiores, portanto, em uma perspectiva histérico-
cultural, que as define e as limita, em uma “intrincada interagado” com os fatores biol6gicos
(LURIA, 2010, p. 36). Segundo Pino (2000, p. 60), “tudo nelas [fungBes complexas
superiores] é social: sua composicao, sua estrutura genética e seu modo de funcionar. De
tal modo que, mesmo sendo transformadas em processos mentais, permanecam quase
sociais, como ele [Vigotski] diz” (énfase dada pelo autor).

Depreende-se dos pressupostos dessa teoria, portanto, que o meio, a cultura e toda
a dimensao sdcio-histérica tém enorme importancia no desenvolvimento de cada pessoa; de
cada cérebro. Mais adiante, essa questdo sera retomada e aprofundada. Por ora, é
necessario ressaltar o papel da linguagem, tao investigado por Vigotski, ja que ela é “um dos
momentos fundamentais na construgdo das formas superiores de atividade intelectual”

(VIGOTSKI, 2000, p. 174). Por isso, passamos a destacar este tema, a seguir.

8 Luria e Vigotski foram os pioneiros em considerar a linguagem como um processo mental superior (SERAFIM e
SAFFI, 2015).
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3. Alinguagem e a formacgéo de conceitos em Vigotski

Vigotski (1989, p. 59; 1997, p. 106 apud PINO, 2000, p. 61), ancorado nhos
pressupostos marxistas, definiu a natureza psicolégica do homem como a soma das
relacdes sociais que foram internalizadas e transformadas em “fung¢des da personalidade e
formas da sua estrutura”. Em outras palavras, o proprio desenvolvimento cerebral constitui-
se nas relacdes sociais mediadas por instrumentos e simbolos culturalmente criados, como
a linguagem.

Nesta sec¢do, retomamos a investigacdo realizada por Vigotski (2000) acerca do
papel da linguagem no processo de desenvolvimento intelectual. Inicialmente, retomamos a
sua importéancia para a aprendizagem. Em seguida, discutimos a formacéo de dois tipos de
conceitos (espontaneo ou cotidiano e cientifico), caracterizados por Vigotski (2000), bem
como as mudancgas intelectuais observadas no desenvolvimento da crianca ao longo dos
estagios e fases pelos quais ela passa, sobretudo na aquisicdo de conceitos. Finalmente,

discorremos sobre as influéncias do meio na aprendizagem.

3.1 Alinguagem: o “substrato da aprendizagem”®

Vigotski (2000) destaca o papel essencial da linguagem no desenvolvimento da
consciéncia humana?, pois é a sua mediacéo através dos signos e das diferentes formas de
semiotizacdo que constitui a propria consciéncia (MOLON, 2008). Esse processo de
mediacdo €, conforme Oliveira (1991, p. 33), “fundamental para o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores, distinguindo o homem dos outros animais. A mediacéo é
um processo essencial para tornar possivel[is] atividades psicologicas voluntarias,
intencionais, controladas pelo préprio individuo”.

Nesta visdo, a linguagem é considerada um elemento mediador no processo da
aprendizagem (SOUZA, 2016), tornando possivel o acesso do homem ao mundo. Segundo

Morato (2000, p. 158), “cabe a linguagem, por suas propriedades formais e discursivas, esse

9 Expresséo retomada de Bastos e Alves (2013).

10 Embora néo seja o objetivo deste trabalho, sentimos a necessidade de explicitar, mesmo que de forma breve,
o conceito de “consciéncia” para Vigotski. Segundo Carvalho (2010), que dedicou-se especificamente ao tema,
este termo é estudado por Vigotski fora dos parametros mecanicistas, em uma visao que tornou possivel falar a
respeito de processos mentais superiores. De acordo com o autor “podemos compreender o conceito de
consciéncia em Vygotski como uma fungdo de origem social, em que os signos possuem papel imprescindivel
em sua formacgdo. Sua transformacdo implica em motivagbes mediadas por emocgdes, sentidos e significados,
constituindo-se, dessa forma, como um processo que filtra 0 mundo e coordena as a¢des humanas” (p. 18). Nas
proprias palavras do tedrico histérico-cultural, “o pensamento e a linguagem s&o a chave para a compreenséo da
natureza da consciéncia humana” (VIGOTSKI, 2000, p. 485).
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papel duplamente mediador que pde em relagdo o homem e sua histéria, a cogni¢do e seu

exterior discursivo”. Ainda a esse respeito, Luria (2010) afirma que:

A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que séo a fonte do
conhecimento humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a
aritmética, expandem enormemente os poderes do homem, tornando a
sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de aperfeicoamento
no futuro (LURIA, 2010, p. 26).

Logo, a linguagem é o substrato necessario a aprendizagem humana. Observa-la em
suas mindcias e em relacdo com o pensamento foi um dos trabalhos realizados por Vigotski
para compreender a relacdo entre o aprendizado e o desenvolvimento cognitivo.

Uma das contribuigfes de Vigotski ao tema foi a considerag¢é@o de que a relagéo entre
pensamento e linguagem néo deveria ser investigada isoladamente, como até entédo faziam
0s estudiosos, sobretudo na Psicologia. Vigotski (2000, pp. 2-3) afirma que nesses trabalhos
parece ter havido apenas dois caminhos, ambos com formulacdes extremas, para se
compreender tal relagdo: um no qual se fundem ambos 0s processos — pensamento e
linguagem seriam uma Unica funcdo, com a mesma génese — e outro em que seriam

isolados e independentes:

Se tentarmos historiar em termos breves os resultados dos trabalhos
desenvolvidos com o tema pensamento e linguagem na psicologia cientifica,
poderemos dizer que, dos periodos mais antigos até os nossos dias, a
solucdo desse problema, proposta por diferentes estudiosos, sempre oscilou
entre dois extremos: entre a plena identificacdo e a plena fusdo do
pensamento com a palavra, e entre a sua plena separacdo e dissociagcéo
igualmente metafisica e absoluta. Expressando um desses extremos em
forma pura ou unificando-os em suas formulacdes e, assim, ocupando uma
espécie de posicdo intermediaria entre eles mas sempre se movimentando
em torno do eixo situado entre esses dois pélos, as diversas teorias do
pensamento e da linguagem sempre giraram em tomo do mesmo circulo
vicioso, de onde ndo conseguiram sair até hoje.

Abrindo uma terceira direcdo, acompanhado de um método em que ndo ha
desmembramento dos elementos do objeto de estudo, mas sim a possibilidade de os
analisar em unidades complexas e em suas origens, Vigotski busca compreender o
comportamento dinamico de um processo em relagdo a outro. Com esse novo método de
investigacdo e baseado nos trabalhos de Kohler sobre o comportamento intelectual de
macacos, Vigotski concluiu que "o pensamento e a linguagem tém raizes genéticas
inteiramente diversas" (VIGOTSKI, 2000, p. 112) e que existe uma fase pré-intelectual no
desenvolvimento da fala (inteligéncia pratica) e uma fase pré-verbal no desenvolvimento do

intelecto.
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Embora pensamento e linguagem surjam diferentemente (com raizes genéticas
distintas), Vigotski (2000) demonstrou, em sua investigagdo, que eles mantém profunda
interagdo ao longo do desenvolvimento. Segundo o autor, iSso ocorre devido a um ponto
comum entre pensamento e linguagem: o uso da palavra. Aponta, porém, que a palavra de

que fala é a palavra significada, uma unidade da linguagem e do pensamento:

N&o podemos falar de significado da palavra tomado separadamente. O que
ele significa? Linguagem ou pensamento? Ele € ao mesmo tempo linguagem
e pensamento porque é uma unidade do pensamento verbalizado.
(VIGOTSKI, 2000, p. 10, énfase dada pelo autor)

Para a existéncia de significados, por sua vez, bem como para a interacdo social, a
generalizacdo é indispensavel. Afinal: “o significado das palavras ndo é somente a unidade
do pensar e do falar, como sustentou Vigotski anteriormente, ele é também ‘uma unidade de
generalizacdo e interagdo social, uma unidade de pensamento e comunicacao’ (Vigotski,
1987, p. 49)” (NEWMAN e HOLZMAN, 2000, p. 150). Contudo, é importante destacar que,
para Vigotski (2000, p. 399), o sentido dado a “generalizacédo” relaciona-se profundamente
com a concepcdo de “conceito” e ao “significado da palavra” [...] do ponto de vista
psicolégico o significado da palavra ndo é sendo uma generalizacdo ou conceito. [...] Toda
generalizacdo, toda formacdo de conceitos é 0 ato mais especifico, mais auténtico e mais
indiscutivel de pensamento”.

Devido a importdncia dada a formacdo de conceitos para o entendimento do
desenvolvimento intelectual, o autor coloca em destaque o0 papel da palavra nesse
processo, uma vez que, dominada, a palavra torna-se simbolo do conceito. Por sua vez, se
€ a generalizagdo que possibilita o pensamento verbalizado e a linguagem intelectual, é
justamente a formacédo do conceito e sua relagdo com o desenvolvimento do pensamento,
da linguagem e da aprendizagem que motivou os estudos de Vigotski.

Assim, passamos agora a percorrer as questbes que tratam da construgdo da
linguagem e do pensamento, desde seus estagios iniciais, destacando a formacado dos

conceitos, para entéo diferenciar as duas categorias de conceitos formuladas por Vigotski.

3.2 A formagé&o de conceitos —rumo ao pensamento conceitual

A formag&o do pensamento conceitual do adulto inicia-se muito cedo e passa por
diversas etapas, cada uma fundamental para o éxito dessa forma superior de pensamento.
Nesta secdo, discorremos sobre esses processos — essenciais e complexos — que rumam
do pensamento pré-verbal ao pensamento conceitual ou verbal.

Vigotski investigou a formacdo do pensamento conceitual realizando experimentos

com o método chamado de “dupla estimulacdo”, que engloba tanto estimulos sensoriais
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como linguisticos. Sdo utilizados, nos experimentos, blocos de madeira de diferentes cores,
alturas, formas e tamanhos, com palavras sem sentido (logatomas) escritas na parte inferior
de cada objeto. Vigotski analisa o pensamento conceitual de um sujeito de acordo com o
grupo de objetos que ele forma e o procedimento que utiliza. Participaram de seus
experimentos mais de trezentas pessoas (criancas, adolescentes e adultos, com ou sem
disturbios patoldgicos da linguagem e intelectual).

Como resultado de suas analises, Vigotski apontou trés estagios basicos na
evolucdo do desenvolvimento dos conceitos: o pensamento sincrético (vinculado a tenra
idade), o pensamento por complexos e 0 pensamento por conceitos. Embora sejam
bastante diferentes entre si, faz-se necessario pontuar que todos conduzem “a formacéao de
vinculos, ao estabelecimento de relagbes entre diferentes impressdes concretas, a
unificac@o e a generalizacao de objetos particulares, ao ordenamento e a sistematizacdo de

toda a experiéncia da crianga” (VIGOTSKI, 2000, p. 178), como explicitamos a seguir.

3.2.1. O pensamento sincrético

O primeiro estagio, chamado de pensamento sincrético, foi dividido pelo teérico em
trés fases. Na primeira delas, uma manifestacdo frequente sdo as tentativas e erros.
Conforme Vigotski, as criancas selecionam objetos ao acaso para formar agrupamentos. Na
segunda fase, o pensamento da crianca evolui, de certa forma: a disposicdo espacial dos
objetos passa a ser importante para suas escolhas. Porém, permanece sincrético. Nota-se
gue a impressao da crianca sobrepde-se aos préprios tracos do objeto, demonstrando que
“as leis puramente sincréticas da percepcdo do campo visual da crianca” assumem o
primeiro lugar em suas escolhas (VIGOTSKI, 2000, p. 177). A crianca néo tem, portanto, um
pensamento autbnomo em relacdo a sua percepcado, pois ndo ha, entre os conceitos que ela
possui nesse estagio, relacées de generalidade. Assim, tanto mais dependente da realidade
concreta e imediata ela esta.

A Ultima fase, mais superior em relacdo as outras dentro desse estagio, como o
tedrico menciona, leva a criangca do pensamento sincrético ao pensamento por complexos,
guando ela tenta significar cada objeto do novo agrupamento com base nas impressdes
deixadas pelo grupo de objetos anteriores. Ha, aqui, portanto, uma espécie de delay na

associacdo, mas a caminho das generalizagfes.

3.2.2. O pensamento por complexos
No segundo estagio, portanto, ha uma grande e importante novidade no curso do
desenvolvimento — o estabelecimento de vinculos pela crianca ndo € mais regido por suas

impressfes proprias, momentaneas, mais subjetivas; os objetos sdo agrupados segundo
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vinculos mais objetivos, efetivamente existentes entre eles, do ponto de vista funcional. Os
agrupamentos sdo chamados por Vigotski (2000, p. 180) de complexos e caracterizam-se
por se basearem em “vinculos factuais que se revelam na experiéncia imediata”. Ao mesmo
tempo, um complexo difere do conceito por manter tantas ligacdes entre os elementos
quantas forem as relagfes entre eles, enquanto o Ultimo mantém unidos os elementos por
ocasido de um atributo.

O autor dividiu o segundo estagio em cinco fases de desenvolvimento — complexo
associativo, complexo-colecbes, complexo em cadeia, complexo difuso e pseudoconceitos.
No complexo de tipo associativo, a crianga toma um objeto e a partir dele estabelece
ligagbes com outros para formar um agrupamento. O objeto selecionado passa a ser o
nucleo e os outros séo incluidos a partir de tragos (cor, forma, tamanho, etc.) associados a
ele pela crianga. Vigotski (2000) afirma que qualquer relagdo concreta que seja observada
pela crianca é suficiente para que ela adicione um objeto ao grupo e principie a denomina-lo
pelo nome de familia comum, ndo mais pelo nome proprio. As palavras, para as criangas,
nessa fase, ndo mais denominam objetos isolados: quando ela chama um objeto pelo
respectivo nome, esta relacionando-o “a esse ou aquele complexo ao qual esta vinculado”
(VIGOTSKI, 2000, p. 182, énfase nossa).

Diferentemente do complexo por associacdo, nho complexo-colecdo, os objetos
reunidos ndo sdo semelhantes, mas marcados pela heterogeneidade e complementaridade.
Cada objeto escolhido parece ser representante de um indicio, de forma que o mesmo
indicio ndo é repetido. Dito de outra forma, o complexo-colecdo forma-se por meio de
vinculos funcionais vistos pela crianca, estabelecidos durante sua experiéncia pratica com

estes objetos.

3.2.3. O pensamento por complexos e o desenvolvimento dos pseudoconceitos

O terceiro dos complexos, denominado complexo em cadeia, independe da amostra
ou do elemento central para se formar. Por essa razdo, Vigotski (2000) considera que seja o
modo mais puro de pensamento por complexos, que se origina, como 0 proprio nome
propde, a partir das ligacdes entre elementos, formando uma cadeia na qual um objeto é
ligado a outro por tracos comuns. No entanto, este mesmo objeto pode néo ter relacdo
alguma com o ultimo objeto da corrente, pois a cada ligagdo unidirecional, os tracos séo
atualizados.

Quando as fungdes intelectuais da crianga se encontram no penultimo complexo, o
complexo difuso, os objetos sdo associados por tracos que se confundem. Em um
agrupamento que comegou com um objeto triangular, por exemplo, a crianca insere um

trapézio, porque sua forma é similar, e depois um quadrado, pela mesma razdo. Isso
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acontece porque as generalizagfes feitas pela crianca sdo produzidas nos campos do
pensamento ndo-pratico. A esse respeito, € interessante trazer para essa discussdo o
trabalho de Gandin (2013) sobre o processo de leitura dialética com criancas e o
desenvolvimento do pensamento. A autora mostra que, nessa fase, quando é solicitado a
crianca que faca uma inferéncia a partir de uma leitura, suas respostas podem néo ter
ligacBes claras e diretas nem com o proprio texto que estd sendo lido, nem com suas
experiéncias concretas, justamente por se tratar de uma fase em que os tragos associados
se confundem. Isso, por sua vez, indica a tentativa de interpretacdo e o trabalho da crianca
com e na lingua(gem) (cf. Franchi, 1975).

Com relacdo a ultima fase do estagio do pensamento por complexos, esta a
chamada fase dos pseudoconceitos, que possibilita o ingresso da crianga no pensamento
por conceitos. A sua denominag&do nos parece bastante precisa, pois sua semelhanga com o
conceito € fenotipica e ainda ndo se trata, geneticamente, da aquisicdo de um conceito.
Essa fase tem uma importancia profunda e é a mais predominante no pensamento de
criancas em idade pré-escolar, segundo Vigotski.

Os pseudoconceitos sdo repetidos pela crianga tal como ela os retira do discurso do
adulto. Ndo sdo, portanto, submetidos a nenhuma modificacdo pela propria crianga. Sua
importancia advém justamente dessa imutabilidade. Afinal, se cada crianca pudesse alterar
um complexo, ignorando o direcionamento dos adultos, a comunicagao seria dificultada. Nas

palavras do autor:

Em termos mais simples, a crian¢ca ndo cria a sua linguagem mas assimila a
linguagem pronta dos adultos que a rodeiam. Isto diz tudo. E compreende
também o fato de que a crianca ndo cria por si mesma complexos
correspondentes ao significado da palavra mas 0s encontra prontos,
classificados com o auxilio de palavras e denomina¢des comuns. Gragas a
isto, os seus complexos coincidem com os conceitos dos adultos e surge o
pseudoconceito — o conceito-complexo (VIGOTSKI, 2000, p. 196).

Nesse ponto, os pseudoconceitos tém um papel funcional importantissimo: tornam a
compreensédo oral entre adultos e criangas possivel, j& que, fenotipicamente, os conceitos
dos adultos e os pseudoconceitos da crianca coincidem. A esse respeito, Vigotski (2000, p.
197), baseado nos trabalhos de Uznadze!!, observa que sem este “momento funcional de
compreensdo mutua [...] nenhum complexo sonoro poderia tornar-se portador de significado
algum nem poderia surgir nenhum conceito".

Embora no pensamento por complexos as criangcas consigam generalizar e agrupar
certos elementos da realidade, o verdadeiro conceito exige, além de generalizacdo, a

discriminacédo, a abstracdo, o isolamento e a habilidade de examinar esses objetos fora da

11 Dimitri Uznadze (1886-1950) foi um psicélogo georgiano e considerado um classico da psicologia soviética.
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experiéncia concreta, no plano abstrato. Assim, sdo também relevantes, para o dominio da
conceitualizacdo, a decomposicédo e a sintese, como mostra Vigotski (2000). E necessario
observar que cada fase guarda seu valor e € essencial: sem o pensamento por complexos,
ndo se chega ao pensamento por conceitos. Gragas ao primeiro, a crianga experimenta a
generalizacdo. Além disso, embora os vinculos, nessa fase do desenvolvimento do
pensamento, ndo sejam hierarquicos, eles ja& mantém uma relagdo geral-particular, entre
complexo e integrantes particulares deste complexo.

O terceiro estagio tem como principal caracteristica a emergéncia da
decomposicéo, da abstracdo e da analise (VIGOTSKI, 2000). Segundo o autor, é constituido
de duas fases, ambas ainda muito semelhantes ao que chamou de “pseudoconceito”.

Na primeira fase do terceiro estagio, a crianga unifica 0os objetos com base nas
semelhangas mais relevantes. Pela primeira vez, ela abstrai outros tracos para se ater
apenas aqueles em que ha maior semelhanca com o modelo. O tedrico diz que esse novo
tipo de generalizacdo é mais rico que o pseudoconceito, em relacdo a construgéo e, ao
mesmo tempo, mais pobre que ele, devido a fragilidade dos vinculos em que sua construcao
se baseia: em uma “impressao vaga de identidade ou de maxima semelhanca” (VIGOTSKI,
2000, p. 221).

A segunda fase do estagio de conceitos propriamente ditos foi chamada de estagio
de conceitos potenciais, porque, assim como 0s pseudoconceitos, também enganam pela
aparéncia: parecem conceitos, mas ainda ndo o sédo. Nessa fase, a crianga opta por apenas
uma caracteristica do objeto para o agrupamento, abstraindo todos os outros. Este atributo
€, de acordo com o tedrico, privilegiado, uma vez que é “abstraido do grupo concreto de
atributos aos quais esta efetivamente vinculado" (VIGOTSKI, 2000, p. 225). Os conceitos se
tornam verdadeiros somente quando atributos abstraidos séo sintetizados e uma sintese
abstrata “se torna forma basilar de pensamento com o qual a crianga percebe e toma
conhecimento da realidade que a cerca” (VIGOTSKI, 2000, p. 226). Nessa fase, a palavra

torna-se a chave fundamental na formacé&o do conceito legitimo, pois

€ precisamente com ela que a crianga orienta arbitrariamente a sua atencéo
para determinados atributos, com a palavra ela os sintetiza, simboliza o
conceito abstrato e opera com ele como lei suprema entre todas [...]. A
palavra é um signo. Esse signo pode ser usado e aplicado de diferentes
maneiras. Pode servir como meio para diferentes operacgfes intelectuais, e
sdo precisamente essas operacdes, realizadas por intermédio da palavra,
gue levam a distincdo fundamental entre complexo e conceito (VIGOTSKI,
2000, pp. 226-227).

Nessas diferentes fases de desenvolvimento dos conceitos, as acfes mentais das

criangas sao também distintas. A consequéncia pratica a que essa situacao leva é a de que
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a crianga concebe a realidade de modo diferente dos adultos, ndo compreendendo
inteiramente os acontecimentos a sua volta (VIGOTSKI, 2010). Por isso, nem sempre o
adulto consegue passar a crianca plenamente o significado de determinado fato.

A crianga compreende por partes, ndo integralmente; compreende um
aspecto do assunto, ndo compreende outro; entende, mas entende a sua
maneira, processando, recortando de seu proprio jeito, retirando apenas
parte daquilo que Ihe explicaram. E dessa forma, como resultado disso, a
crianca em diversos niveis de desenvolvimento ndo possui correspondéncia
perfeitamente adequada as ideias de um adulto. (VIGOTSKI, 2010, p. 690)

Uma das conclusfes a que Vigotski (2000) chegou com suas investigacdes foi a de
gque é somente na adolescéncia que o pensamento por conceitos sera possivel. E isso ndo
acontece subitamente, mas aos poucos: 0 pensamento por conceitos vai sendo cada vez
mais necessario, enquanto diminui-se a necessidade do pensamento por complexos. O
adolescente, no entanto, ndo percebe o0 conceito a0 mesmo tempo em gque 0 conceito surge,
pois a “existéncia de um conceito e a consciéncia desse conceito ndo coincidem quanto ao
momento do seu surgimento nem quanto ao seu funcionamento” (VIGOTSKI, 2000, p. 229).

Na préxima secdo, trataremos do desenvolvimento dos conceitos cientificos, que

evidenciam a influéncia mutua entre pensamento e linguagem.

3.3 Os conceitos cientificos

Até aqui, mencionamos 0s conceitos que se desenvolvem no cotidiano da crianca,
apre(e)ndidos sem intervengdo formal (pedagdgica, por exemplo), no contato com objetos
de sua realidade e com os outros com 0s quais interage. Esses conceitos ja sdo mediados
pela presenca do adulto, embora ndo intencionalmente. A esse respeito, portanto, Vigotski
(2000) distinguiu duas espécies de conceitos: 0s cotidianos — ou espontaneos —, e 0s
cientificos, e estudou a relacdo entre eles.

Enquanto os conceitos cotidianos seriam generalizagbes de um objeto concreto,
como demonstramos na segdo anterior (3.2), 0os conceitos cientificos seriam “generalizacdes
de generalizagbes” (CREPALDE e AGUIAR JR., 2013, p. 311). O conceito cientifico €
considerado por Vigotski a forma mais desenvolvida de pensamento, mais sistematizado e
caracteristico do processo de escolarizacdo. Ressaltamos, como bem o fazem Crepalde e
Aguiar Jr. (2013, p. 314), que isso ndo implica dizer que € “exclusivo dos contextos de
escolarizagcao, mas esse era [a época de Vigotski] o seu lugar privilegiado”.

Vigotski (2000) constatou que 0s conceitos cientificos ndo se desenvolvem da
mesma forma que os espontadneos, mas, embora diferentes, “devem ser vistos como um

processo unico de formacdo de conceitos, que se realiza sob diferentes condi¢des internas
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e externas mas continua indiviso por sua natureza” (Vigotski, 2000, p. 261). Desde o inicio,
assegura ele, a relacdo com o objeto é diferente em cada processo: enquanto o conceito
cotidiano esté ligado ao concreto-factual, “a gestagdo de um conceito cientifico, ao contrario,
ndo comeca pelo choque imediato com 0s objetos mas pela relagdo mediada com os
objetos. Se la a crianga caminha do objeto para o conceito, aqui é forcada constantemente a
fazer o caminho inverso do conceito para o objeto” (VIGOTSKI, 2000, p. 348).

Para ilustrar as diferencas entre ambos, o autor pede que se imagine o
desenvolvimento dos conceitos cientificos como uma reta que vai de cima para baixo e os
conceitos espontaneos como uma reta que cresce de baixo para cima; os primeiros, tendo
nascidos face a face com a abstragdo, vdo de encontro a concretude, ao objeto; os
conceitos espontaneos, opostamente, nascem na concretude e dela evoluem ao conceito,
carregados de experiéncias pessoais, ja tendo transcorrido “uma parcela consideravel do
seu caminho de desenvolvimento” e, em certo sentido, tendo ja esgotado “o conteudo
puramente factual e empirico nele contido” (VIGOTSKI, 2000, p. 264).

A esse respeito, Crepalde e Aguiar Jr. (2013, p. 301) reconhecem a relevancia de

ambos 0s conceitos:

Os conceitos cotidianos e cientificos tém a sua propria génese, isto €,
possuem cada um a seu modo, a sua histéria que é ou foi construida por
homens e mulheres na sua permanente inter-relagdo com o mundo social.
Ambos discorrem sobre aspectos da realidade que podem se tornar mais ou
menos corriqueiros, mais ou menos familiares, em contextos especificos de
significacéo.

Com relacdo aos conceitos cientificos, Vigotski afirma que sdo responsaveis por

mudar a relagéo da crianga com o préprio objeto, desencadeando o que chama de “tomada

de consciéncia”. Nisso estd a importancia do ensino:

Os conceitos cientificos — com sua relacéo inteiramente distinta com o objeto
mediados por outros conceitos — com seu sistema hierarquico interior de
inter-relac6es sdo o campo em que a tomada de consciéncia dos conceitos,
ou melhor, a sua generalizacdo e a sua apreensado parecem surgir antes de
qualquer coisa. (VIGOTSKI, 2000, p. 290)

Sd0 esses conceitos, portanto, “os portdes através dos quais a tomada de
consciéncia penetra no reino dos conceitos infantis” (VIGOTSKI, 2000, p. 295). Tendo
ciéncia desses conceitos, é possivel, entdo — e somente assim —, agir sobre eles,

voluntariamente!?. Os conceitos espontaneos, por sua vez, Sdo ndo-conscientes e ausentes

12 Essa exigéncia de consciéncia dos processos cognitivos para sé entdo domina-los pode ser vista em estudos
como o de Doly (1999), que fomenta a importancia da metacognicdo na aprendizagem, respaldado pela teoria
vigotskiana.
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de sistematicidade. Para Vigotski, eles estdo “fora do sistema”, o que implica relacbes

diferentes com o objeto.

A relacdo da palavra ‘flor’ com o objeto, na crianga que ainda desconhece as
palavras ‘rosa’, ‘violeta’, ‘lirio’ e na crianga que as conhece, acaba sendo
inteiramente diversa. Fora do sistema, nos conceitos s6 sdo possiveis
vinculos que se estabelecem entre os préprios objetos, isto é, vinculos
empiricos (VIGOTSKI, 2000, p. 379).

Os conceitos cientificos, assim, permitem vinculos supra-empiricos que o0
desenvolvimento inicial das “relacdes de generalidade entre os conceitos” (VIGOTSKI, 2000,
p. 381) no pensamento de uma crianca ndo permite!®. Contudo, vale a pena notar que o
passado dos conceitos importa e as construgbes anteriores sdo imprescindiveis ao
desenvolvimento, uma vez que "uma nova generalizagdo ndo surge sendo com base no
conceito ou generalizagdo anterior” (Vigotski, 2000, p. 372). As estruturas de generalizacdes
anteriores acabam por se reconstruir quando a crianca chega a uma nova estrutura de

generalizagdo, no processo de aprendizagem. Para o autor, essa nova estrutura

cria a possibilidade para que 0s seus pensamentos passem a um plano
novo e mais elevado de operacdes logicas. Ao serem incorporados a essas
opera¢Bes de pensamento de tipo superior em comparagcao com o anterior,
os velhos conceitos se modificam por si mesmos em sua estrutura.
(VIGOTSKI, 2000, p. 375).

Nesse movimento de complexificacdo das relacdes de generalidade, “tornam-se
possiveis 0 pensamento como tal e a ampliagdo gradual dos vinculos e relagbes que o
constituem”, diz o autor. Segundo ele, o processo permite a passagem “para tipos novos e
superiores de vinculo e transigdes antes impossiveis entre os conceitos” (VIGOTSKI, 2000,
p. 377).

A admissdo de novos estagios na evolugdo dos conceitos € 0 surgimento de
vinculos do tipo superior nesses estagios revelam que 0 pensamento esta se
desenvolvendo. E possivel, portanto, elevar o nivel intelectual® de uma crianca com o

ensino de conceitos sistematizados, ja que isso significa criar nela novas relacées de

13 Consideramos interessante acrescentar que, devido a essa auséncia de relacGes de generalidade (que, na
visdo vigotskiana, compde justamente as peculiaridades do pensamento da crianga), as criancas apresentam
muitas confusdes entre as suas proprias impressfes e os vinculos que de fato existem entre os objetos
(VIGOTSKI, 2000). Além disso, é importante notar que, quanto as relagdes de generalidade, o autor estabelece
uma lei geral "para o estudo das relagdes genéticas e psicoldgicas entre o geral e o particular nos conceitos
infantis" (VIGOTSKI, 2000, p. 364). Ele chega a conclusao de que ha um sistema de conceitos, gracas ao qual se
pode medir a generalidade de cada um, tornando possivel olha-los em suas relagdes com todos os demais.
Dessa forma, quando uma pessoa desenvolve plenamente os conceitos cientificos, ela tem a sua disposi¢éo
uma infinidade de possibilidades em sua rede de generalidades para designar o mesmo conceito.

14 Vigotski compreende o intelecto como o uso da memdria légica e o trabalho consciente e voluntario. Portanto,
para ele, o intelectual pertence ao campo da arbitrariedade. Segundo Van Der Veer e Valsiner (1996), é possivel
comparar a ideia de intelecto versus instinto a ideia de fung@es superiores e fungfes primarias de Vigotski.
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generalidade e novas formas de pensar.

Ao generalizar meu préprio processo de atividade, ganho a possibilidade de
outra relagdo com ele. Grosso modo, ele é destacado da atividade geral da
consciéncia. Tenho consciéncia de que me lembro, isto é, faco da minha
prépria lembranca um objeto de consciéncia. Surge a discriminacdo. Toda
generalizacdo escolhe de certo modo um objeto. E por isso que a tomada de

consciéncia, entendida como generalizacdo, conduz imediatamente a
apreensdo. Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na
generalizacdo dos préprios processos psiquicos, que redunda em sua
apreenséo. Nesse processo manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo
do ensino (VIGOTSKI, 2000, pp. 289-290).

Explicitado o processo de formagdo de conceitos segundo o0 pensamento
vigotskiano, € possivel melhor compreendermos sua relagdo com o0s processos de
aprendizagem. A palavra significada é o cerne da linguagem. A linguagem esta imbricada,
como mencionado anteriormente, com 0 pensamento. Formar conceitos € uma etapa
necessaria rumo ao pensamento conceitual (ou pensamento verbal); € o nucleo do
desenvolvimento cognitivo, que se configura como um processo incessante durante toda a
vida. Afinal, o pensamento verbal, que ndo é inato, pode evoluir qualitativamente. Segundo o
proprio Vigotski (2000, p. 246), o resultado mais importante de suas investigacdes na area
dos conceitos é justamente o fato de que “os conceitos psicologicamente concebidos

evoluem como significados das palavras” .

Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é
apreendida pela crianca, o seu desenvolvimento esta apenas comec¢ando; no
inicio ela é uma generalizacdo do tipo mais elementar que, a medida que a
crianca se desenvolve, € substituida por generalizagdes de um tipo cada vez
mais elevado, culminando o processo na formacdo dos verdadeiros
conceitos. (VIGOTSKI, 2000, p. 246)

Para Vigotski, portanto, o pensamento verbal é o mais elevado nivel de pensamento,
pois permite um modo de funcionamento cognitivo independente do contexto real imediato.
Dito de outra forma, “formar conceitos é pensar” (VIEIRA, 2007, p. 9); possibilita ver o
mundo independentemente dos olhos biologicos, gracas a fungdo generalizante da
linguagem.

Tudo o que foi articulado até aqui, a nosso ver, é fundamental para discutir o papel
da formacédo de conceitos, especialmente dos cientificos, ao longo do desenvolvimento do
pensamento infantil, uma vez que “o problema dos conceitos n&o-espontaneos e,
particularmente, dos conceitos cientificos € uma questdo de ensino e desenvolvimento”.
Sobre essa questdo, salientamos a importancia da aprendizagem dos conceitos

espontaneos, apre(e)ndidos na relagdo cotidiana com outros, pois eles “tornam possivel o
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proprio fato do surgimento desses conceitos [cientificos] a partir da aprendizagem, que € a
fonte do seu desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2000, p. 296).

3.4 A internalizagcdo no processo de desenvolvimento do pensamento
verbal

Como ja foi dito anteriormente, para Vigotski, a direcdo do desenvolvimento
psicolégico exclusivamente humano orienta-se do social para o individual. Entretanto, o
modo como esta transposi¢ao e transformagéo se da ainda néo foi abordado neste trabalho.
Parte da resposta de Vigotski a este problema encontra-se na nogéo de internalizacdo™,
que, para o autor, € bastante sintética, embora admiravelmente adequada. Trata-se da
reconstrucdo, no ambito interno, de um processo externo. Como afirma Luria, também a
esse respeito, € “[...] através desta interiorizacdo dos meios de operagao das informacoes,
meios estes historicamente determinados e culturalmente organizados, que a natureza

social das pessoas tornou-se igualmente sua natureza psicologica” (LURIA, 2010, p. 27).

s

Dessa forma, € importante insistir no carater cultural e histérico do processo de
desenvolvimento de qualquer conceito; ou seja, a crianca chega ao mundo e depara-se com
uma “reserva de significados” (LURIA, 2010, p. 27) que o adulto disponibiliza a ela®. Por
isso, ndo podemos assumir que a crianga cria novos conceitos. Por outro lado, é importante
admitir que, nesse movimento de internalizacdo, nada é “passado” de uma pessoa e
“absorvido” por outra. Dito de outra maneira, algo de natureza inter-psicol6gica ndo se torna
diretamente ou automaticamente (sem o trabalho do sujeito com e na linguagem) intra-
psicolégica, como aponta MOLON (2008).

Pino (1993), que entende a questdo da internalizacdo como um ponto ndo tdo bem
elucidado no trabalho de Vigotski, sustenta que a apropriacdo pela criangca do universo
cultural dos homens é uma operagdo complexa que diz respeito a uma “operagédo de re-
constituicdo (reproducdo-criacdo) em e pela crianga de algo ja construido pelo género
humano e que define a historia dos homens” (PINO,1993, p. 22, énfase dada pelo autor).
Nesse sentido, Vigotski (2000, p. 247) ja alertava que "o ensino direto de conceitos sempre
se mostra impossivel e pedagogicamente estéril" (énfase nossa). Justamente devido a esta

dltima constatacdo — a da impossibilidade de transmissao “automatica” de conhecimento — é

15 Pino prefere o termo conversdo. N@s, embora concordemos com suas ressalvas quanto ao uso de
internalizacéo, iremos manté-las como sinbnimos nesta monografia.

16 Esses significados sdo parcialmente cristalizados na lingua pelo trabalho dos falantes, ao longo de sua
historia. A esse respeito, ver Geraldi (1991).
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gue sua teoria pressupde o conceito de mediacdo, essencial e bastante desenvolvido pelo
autor, com destaque para o papel fundamental da linguagem no processo, como ja aludido.
Tendo comentado acerca do conceito de internalizagdo, passamos a refletir sobre a

relagé@o constitutiva entre aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.

4. Desenvolver-se para aprender ou aprender para desenvolver-se?

Nesta secdo, passaremos a discutir mais diretamente a relacdo entre aprendizagem
e desenvolvimento cognitivo, considerando a importancia e influéncia do meio nesse
processo, bem como a discussao ja realizada até o momento.

Comentando algumas questBes colocadas por Tolstdi, autor que escreveu sobre
suas proprias experiéncias pedagogicas, Vigotski (2000) discorda quando o romancista
lamenta que o processo de aprendizagem de uma palavra seja tdo complexo e que nada se
possa fazer para nele interferir. Vigotski ndo aceita que a aprendizagem seja "caudataria do
desenvolvimento". Contudo, admite que no pensamento de Tolstéi encontra-se uma questéo
complexa.

A aprendizagem, para Vigotski (2000), encontra-se “indiscutivelmente na
dependéncia de certos ciclos do desenvolvimento infantil ja percorridos" (VIGOTSKI, 2000,
p. 299). A propria relacdo entre os dois tipos de conceitos apresentados anteriormente
mostra a necessidade de se construir etapas no processo de aprendizagem: "0s conceitos
cientificos de tipo superior ndo podem surgir na cabeca da crianca senéo a partir de tipos de
generalizacdo elementares e inferiores preexistentes, nunca podendo inserir-se de fora na
consciéncia da crianca" (VIGOTSKI, 2000, p. 262). A respeito dessa questdo, Luria (1981)
afirma que os processos de aquisicdo da leitura e escrita, por exemplo, demandam o
amadurecimento, em certo grau, de determinadas funcdes e areas cerebrais (cf. Luria,
1981).

No entanto, esta dependéncia unilateral da aprendizagem ao desenvolvimento néo é
central nem integral, mas subordinada. Vigotski diz que, tomados o desenvolvimento interior
e a aprendizagem como curvas, elas ndo se coincidem em seus pontos (VIGOTSKI, 2000),

como explicitado na seguinte passagem do autor:

Se o curso do desenvolvimento coincidisse inteiramente com o curso da
aprendizagem, entdo cada momento dessa aprendizagem teria idéntica
importancia para o desenvolvimento e as duas curvas coincidiriam. Cada
ponto da curva da aprendizagem teria seu reflexo especular na curva do
desenvolvimento. Nossa investigacdo mostra o contrario: a aprendizagem e o
desenvolvimento tém os seus pontos fulcrais, que dominam sobre toda uma
série de pontos antecedentes e consequentes. Esses pontos fulcrais da
reviravolta ndo coincidem em ambas as curvas mas revelam inter-relacbes
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internas sumamente complexas, que sO sdo possiveis em decorréncia da
discrepancia entre eles. Se ambas as curvas se fundissem em uma,
nenhuma relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento seria impossivel. O
desenvolvimento se realiza por outros ritmos — se é cabivel a expressao —
que a aprendizagem (VIGOTSKI, 2000, p. 323).

A respeito dessa relacdo temporal entre 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento, Vigotski descobriu, a partir de seus estudos experimentais com criancas
do 1° grau, que a aprendizagem escolar estd sempre adiante do desenvolvimento; ou seja, a
crianca, antes de usar uma habilidade especifica em uma determinada area, de modo
consciente e arbitrario, ja a internalizou. Nas palavras do autor: “a curva do desenvolvimento
ndo coincide com a curva do aprendizado do programa escolar; no fundamental a
aprendizagem esta a frente do desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2000, p. 324).

Sendo a aprendizagem um processo estrutural (no sentido de que depende da
estrutura neurofuncional e, por sua vez, a modifica) e consciente, é preciso estimula-la para

qgue o desenvolvimento cognitivo possa ocorrer. Nas palavras de Vigotski (2000, p. 334):

A aprendizagem soO é boa quando esta a frente do desenvolvimento. Neste
caso, ela motiva e desencadeia para a vida toda uma série de fun¢gbes que
se encontravam em fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento
imediato. E nisto que consiste o papel principal da aprendizagem no
desenvolvimento. E isto que distingue a educacdo da crianca do
adestramento dos animais. E isto que distingue a educacdo da crianca, cujo
objetivo é o desenvolvimento multilateral da educagdo especializada, das
habilidades técnicas como escrever a maquina, andar de bicicleta, etc., que
nao revelam nenhuma influéncia substancial sobre o desenvolvimento.
Resta-nos, entdo, refletir de que forma deveria ser desenvolvido o ensino, a fim de
que a aprendizagem fosse, de fato, a mola propulsora do desenvolvimento cognitivo,

considerando a teoria vigotskiana sobre esses processos.

4.1 Zonas de desenvolvimento: conhecimentos potenciais e conhecimentos

estabelecidos

Voltando-se as questdes mais relacionadas a escola e seu papel, o pensador
soviético afirma que as investigacdes psicoldgicas a respeito de aprendizagem se
importaram, até a sua época, em testar apenas o que as criancas ja haviam aprendido e
dominavam. Ele vé um problema metodolégico nisso: ndo se compreende adequadamente o
desenvolvimento de uma crianca se 0s testes s6 mostram, através de resolucbes
autbnomas de problemas, o que a crianca ja amadureceu (chamado por ele de nivel de
desenvolvimento real). Ndo ha sentido, para a teoria vigotskiana, tratar apenas desse

conhecimento j& estabelecido, pois a aprendizagem sO acontece efetivamente quando se
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trabalha o que pode vir a ser estabelecido. Dito de outro modo, quando as habilidades ainda
sdo poténcia. O processo de aprendizagem é, assim, concebido através de uma Otica
prospectiva. Em vista desse cenario, Vigotski sugere uma nova metodologia de investigacao
e de analise: testar o conhecimento no ambito do que ele chama de zona de
desenvolvimento imediato da crianca.

Um dos principais conceitos desse autor, a Zona de Desenvolvimento Imediato ou
Proximal®’, diz respeito, portanto, a capacidades ndo dominadas totalmente pelas criangas,
mas que em colaboracdo com um mediador, como veremos a seguir, alcancam éxito. O

aprendizado depende, portanto, de uma fase de colaborag&o para tornar-se autbnomo:

é precisamente com o auxilio dos problemas propostos, da necessidade que
surge e é estimulada, dos objetivos colocados perante o adolescente que o
meio social circundante o0 motiva e o leva a dar esse passo decisivo no
desenvolvimento do seu pensamento. (VIGOTSKI, 2000, p. 171).

Da necessidade de colaboracédo e mediacdo advém o papel essencial do mediador,
seja o adulto ou o professor, para possibilitar que a crianca possa avancar em seus
processos cognitivos. O mediador, dito de outra forma, estimula o desenvolvimento da
crianca; por isso, suas praticas pedagdgicas, no caso dos professores, precisam considerar
0s conhecimentos potenciais e 0s ja estabelecidos pelas/nas criancas.

A pesquisa de Vigotski (2000) demonstrou que a zona de desenvolvimento imediato
tem mais importancia para "a dindmica do desenvolvimento intelectual e do aproveitamento”
gue o nivel atual/real de desenvolvimento da crianga, reforcando que "a crianga orientada,
ajudada e em colaboracdo sempre pode fazer mais e resolver tarefas mais dificeis do que
guando sozinha" (Vigotski, 2000, p. 328). Assim, a colaboracdo e as relacdes sociais tém
extrema importancia na teoria da aprendizagem vigotskiana.

Vigotski inclui em sua teoria um termo usado por pedagogos modernos a época —
como Fortuni e Montessouri — o chamado “periodo sensivel”’. Ao adota-lo, o autor admite
que a aprendizagem demanda periodos diferentes, pois “as mesmas condi¢des podem vir a
ser neutras ou até mesmo exercer influéncia inversa sobre o curso do desenvolvimento"
(VIGOTSKI, 2000, p. 335). Em outras palavras, a aprendizagem é mais fecunda para o

desenvolvimento em certos periodos sensiveis que ele denomina de “optimais” e que se

17 Apesar da importante discussédo realizada por Prestes (2012), ndo aprofundamos essa tematica nesta
monografia. Optamos pelos termos “imediato” e, outras vezes, “proximal”. A primeira, por ser a escolha do
tradutor da principal obra de referéncia para esta monografia; e a segunda, por ser a mais utilizada nas outras
obras de referéncia deste trabalho. Sentimos necessidade, no entanto, de apresentar a terminologia Zona de
Desenvolvimento Iminente, que, para Prestes (2012), seria a traducdo mais cuidadosa do conceito vigotskiano.
Essa autora argumenta que “tanto a palavra proximal como a imediato ndo transmitem o que é considerado o
mais importante quando se trata desse conceito, que esta intimamente ligado a relacdo existente entre
desenvolvimento e instrugéo e a acéo colaborativa de outra pessoa" (p. 190).
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encontrariam no limiar de todas as "janelas" de aprendizagem. Explicitando de outro modo,
os periodos nada mais sdo do que a caracterizacdo da propria zona de desenvolvimento

proximal.

O inacabamento de determinados processos de desenvolvimento é condi¢ao
indispensavel para que essa fase possa ser sensivel em relacdo a
determinadas condicdes. Isto coincide perfeitamente com o real estado de
coisas estabelecido nas nossas investigacdes. [...] A crianca comeca a
aprender a escrever quando ainda ndo possui todas as funcbes que lhe
assegurem a linguagem escrita. E precisamente por isso que a
aprendizagem da escrita desencadeia e conduz o desenvolvimento dessas
fungbes. Esse real estado de coisas sempre ocorre quando a aprendizagem
é fecunda.[...] Ensinar uma crian¢a o que ela ndo é capaz de aprender é
tdo estéril quanto ensina-la a fazer o que ela ja faz sozinha. (VIGOTSKI,
2000, p. 336-337) (énfase nossa)

De acordo com o autor, 0 processo de ensino seria dispensavel se nao fosse ele
mesmo “fonte de desenvolvimento e surgimento do novo” (VIGOTSKI, 2000, p. 334). Por
isso, a aprendizagem precede o desenvolvimento; o conceito que deve ser desenvolvido
deve estar incompleto, imaturo e evoluir com a mediag&o do outro.

Ainda a respeito da aprendizagem escolar, ressaltamos o fato de que ela traz duas
formacdes fundamentais para a crianca: a tomada de consciéncia e a arbitrariedade da
propria atividade psicolégica, que “sao os tragos distintivos essenciais de todas as funcdes
superiores que se formam nessa idade" (VIGOTSKI, 2000, p. 337). Segundo Vigotski, a
idade escolar é a melhor fase para se trabalhar disciplinas, como leitura e escrita, aritmética
e ciéncias naturais, que exigem atividade consciente. Aprender os conteudos dessas
disciplinas assegura um melhor desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores. Mais
uma vez citamos algumas palavras do autor a esse respeito, para enfatizar o peso que ele

da aos processos de aprendizagem:

a aprendizagem pode interferir no curso do desenvolvimento e exercer
influéncia decisiva porque essas fun¢cBes ainda ndo estdo maduras até o
inicio da idade escolar e a aprendizagem pode, de certo modo, organizar o
processo sucessivo de seu desenvolvimento e determinar o seu destino
(VIGOTSKI, 2000, p. 337).

Vigotski (2000) afirma com veeméncia que 0s conceitos cientificos surgem apenas
quando os conceitos espontaneos atingem um certo nivel de elevagéo, ou seja, quando se
encontram na chamada “zona de desenvolvimento imediato”. E € somente a partir disso que
a colaboracdo com o modo de pensar do adulto faz emergir os conceitos cientificos. Dessa

forma, a arbitrariedade e a tomada de consciéncia necessitam da colaboracdo do mediador
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para se efetivarem.

A conclusdo do autor, entdo, € a de que somente quando a aprendizagem é
realizada em colaboracdo, dentro dos periodos sensiveis, ela se torna mais frutifera
(VIGOTSKI, 2000). Depreende-se dessa reflexdo que o ensino deve ter em vista essas
condi¢cbes e esses periodos para que seja eficaz e significativo.

Resta, agora, destacar a magnitude do meio social, brevemente ja referido, em todo
este processo.

5. As influéncias do meio na aprendizagem

Na teoria vigotskiana, o meio, a cultura e as rela¢des sociais ttm um grande papel. A
esse respeito, Pereira (2006, p. 42), por exemplo, enfatiza a importancia de um meio

desafiador!® para o desenvolvimento do cérebro:

0 préprio cérebro precisa de um ambiente sempre desafiador para que suas
potencialidades se apresentem e para que 0S Pprocessos cognitivos
funcionem em toda sua complexidade. Esse ambiente que afeta o cérebro,
por sua vez, também afeta a linguagem e sua relagdo com tais processos.

Por consequéncia, onde ndo hé tais estimulos ou desafios a aprendizagem nao

atinge suas verdadeiras potencialidades. Nas palavras de Vigotski,

onde o meio ndo cria os problemas correspondentes, ndo apresenta novas
exigéncias, ndo motiva nem estimula com novos objetivos o
desenvolvimento do intelecto o pensamento do adolescente ndo desenvolve
todas as potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as formas
superiores ou chega a elas com um extremo atraso (VIGOTSKI, 2000, p.
171).

De acordo com o autor, entretanto, é preciso considerar o meio segundo parametros
relativos, pois nao é possivel dizer o que o meio significa no desenvolvimento cognitivo da
crianca sem avaliar a relacdo entre a propria crianca e o meio. As diferentes faixas etarias
da crianca, por exemplo, ndo podem ser desconsideradas, como ja apontado. Mencionando
um exemplo do proprio autor, as falas ao redor da crianga podem permanecer
absolutamente idénticas quando ela estiver com seis meses ou com um ano e meio, mas a
maneira como ela percebe a fala diferencia-se a medida em que ela cresce.

E importante trazer para esta discussdo, ainda que brevemente, a nogéo de vivéncia

de que trata Vigotski na sua quarta aula (Vigotski, 2010), para a compreensdo de que a

18 Vale a pena pontuar que o ambiente desafiador deve estar associado ao conceito de “zona de
desenvolvimento imediato”, uma vez que tal ambiente pode vir a tornar-se uma barreira ao desenvolvimento e a
aprendizagem. Afinal, como Vigotski assinala e como ja mencionado em subtitulo anterior, neste trabalho,
ensinar uma crianca o que ela ainda nédo é capaz de aprender € infrutifero.
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relacdo com o meio na sua teoria ndo € mecanica ou igual para toda a criangca. De acordo
com Vigotski (2010, pp. 683-684), a vivéncia de uma situacdo qualquer, ou de um
componente qualquer do meio, determina qual influéncia essa situagdo ou esse meio
exercera sobre a crianga: “ndo é esse ou aquele elemento tomado isoladamente da crianca,
mas, sim, o elemento interpretado pela vivéncia da crianca que pode determinar sua
influéncia no decorrer de seu desenvolvimento futuro” (énfase nossa).

Vigotski (2010) afirma que a influéncia do meio na crianga constitui-se através de um
prisma composto; primeiro, pela forma como cada uma delas toma consciéncia e concebe
0s acontecimentos e, em segundo lugar, pela maneira como elas se relacionam
afetivamente com eles. Justamente devido a este fato, escreve ele, “a vivéncia consiste num
conceito que nos permite [...] estudar o papel e a influéncia do meio no desenvolvimento
psiquico da crianca" (VIGOTSKI, 2010, p. 687).

A esse respeito, vale a pena trazermos também a explicacdo de Toassa (2009, p.
28) de que

as vivéncias ndo podem ser plenamente enquadradas nem nas regulacdes
voluntarias nem nas reacdes espontaneas da consciéncia. Havendo atividade
cerebral humana, qualquer que seja o grau de emotividade, havera vivéncia,
embora cada vivéncia seja marcada pela atividade mais intensa desta ou
daquela fungéo psiquica. [...] O vocébulo [vivéncia] s6 se aplica a seres
humanos, ou a suas representacdes, caso das personagens ficcionais (como
em Vigotski, 1925/2001b). As vivéncias ndo podem ser meramente
deduzidas dos atos da pessoa, pois, embora determinando as acfes, a
relacdo interior da consciéncia/personalidade com o meio depende de uma
elucidacao da perspectiva da propria pessoa.

Retomando um estudo realizado por Vigotski acerca do papel especifico do meio no
desenvolvimento da consciéncia, o autor afirma que o meio ndo cumpre um papel de
circunstancia, mas de fonte de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2010). Para ele, o meio norteia

o nivel de desenvolvimento da crianca, desde as suas etapas iniciais.

A maior particularidade do desenvolvimento infantil consiste em se tratar de
um desenvolvimento que ocorre em condicfes de interacdo com o meio,
quando a forma ideal, a forma final, esta que devera aparecer ao final do
desenvolvimento, ndo somente existe no meio e concerne a crianca logo
desde o inicio, mas realmente interage, realmente exerce influéncia sobre a
forma primaria, sobre os primeiros passos do desenvolvimento infantil, ou
seja, em outras palavras, ha algo, algo que deve se construir bem ao final do
desenvolvimento, e que, de alguma maneira, influencia logo o inicio desse
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2010, p. 693)

Antes de encerrarmos esta secao, julgamos necessério apresentar criticamente —
ainda que de forma breve — questdes relativas ao termo “meio”. Para compreendermos a
teoria vigotskiana sobre a aprendizagem, precisamos entender o conceito de meio a partir

de reflexdes contemporéneas. Como bem aponta Smolka (2011, p. 236), ndo se trata de
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uma tarefa facil: “o papel do meio no desenvolvimento humano tem sido objeto de polémicas
e investigacbes (Wallon, 1954, 1979; Vigotski, 1994; 1996; 1995; 2000)”. Afinal, as suas
influéncias no ensino e na aprendizagem séo dificeis de serem delimitadas.

A esse respeito, Pino (2000)*° frisa a auséncia de uma especificacdo dos termos
cultural e social na obra de Vigotski. Segundo o autor, quando Vigotski apresenta as
relacbes sociais, a cultura e o meio como definidores das fungdes mentais superiores e do
desenvolvimento humano, em hipétese alguma deve-se entender essas “entidades” como
naturais e ideologicamente neutras. Vigotski (2000; 2010) entende que o homem modifica e
€ modificado pelo social. Trata-se de uma teoria dialética.

As relagbes sociais, como Pino (2000, p. 64) salienta, devem ser vistas em dois
planos diferentes, porém interligados: “o plano estrutural da organizagédo social, com suas
dimensdes politicas e econdbmicas, € o das relagdes pessoais entre individuos concretos”.
Considerar os dois planos é ndo ignorar que cada individuo esta cindido duplamente; que
ele interage (ndo é somente “ator” ou “receptor’, mas inter-ativo) no plano estrutural da
organizacdo social e no plano das relagbes pessoais. Dito de outro modo, pelo mesmo
autor, deve-se considerar: “[...] um duplo referencial seméntico nos processos de
significagcdo: um formado pelos sistemas de significagdo construidos ao longo da histéria
social e cultural dos povos; outro formado pela experiéncia pessoal e social de cada
individuo, evocada em cada ato discursivo” (PINO, 1993, p. 21).

Nas palavras de Smolka (2011, p. 236-237), a respeito dessa discussao:

[O meio] Inclui o bairro, a cidade, as familias; as narrativas, as histérias, os
filmes; o mundo na TV e fora dela; o celular, a lan house, as drogas; as
caréncias, as disputas, os desejos; as politicas, os valores em conflito... Inclui
a imagina¢éo, o imaginario social, as possibilidades de cria¢éo, resisténcia,
transgressdo... [...] H& que se pensar meio e desenvolvimento na intrinseca
contradicdo que os constituem.
O meio integra, portanto, “a complexa e dindmica ambiéncia fisica e simbdlica, social
e cultural, signica e significativa; condensa uma histéria de praticas e produgdo humana”
(SMOLKA, 2011, p. 236). Logo, o processo de desenvolver-se jamais € homogéneo. Ensinar
e aprender sempre serdo processos dinamicos, dialdgicos (cf. Bakhtin, 1996). Enquanto a
crianca se transforma, também o meio se modifica.
Passamos a acentuar, em seguida, o papel de uma figura indispensavel para a
aprendizagem, segundo Vigotski — o adulto que interage com a criangca — sem o qual esta

ndo se desenvolveria social e cognitivamente em seu meio.

19 Este autor se dedica a formular uma resposta para esta questao. Para isso, primeiramente, volta-se a definicdo
de histéria, na nota introdutéria do “Manuscrito”: Uma histéria é dialética; outra é materialismo histérico. A
definicdo desse conceito permitiria “definir os contornos semanticos do social e do cultural e é uma questao-
chave no debate da relacdo entre natureza e cultura” (PINO, 2000, p. 48).
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5.1 O papel do adulto no processo de aprendizagem e no desenvolvimento

cognitivo

O papel dos adultos no desenvolvimento infantil € imprescindivel. Luria (2010, p. 27),
retomando os postulados de Vigotski, descreve-os como “agentes externos™® que fazem a
mediacdo da criangca com o mundo até que ela internalize as ferramentas psicoldgicas
mediadoras (a linguagem, principalmente). Dessa maneira, enquanto a crianca, por ela
mesma, ndo desenvolve os instrumentos de mediagéo, o adulto mostra o mundo a ela.

Vigotski (2010) apresenta o adulto como a forma ideal de evolugdo?:. Nele esta
configurado o patamar de desenvolvimento ao qual a criangca serd guiada, por sua
mediacéo. A formacao de conceitos anteriormente explicitada elucida como a crianga “chega
Ia”. Embora escrito como um “passo a passo”, o desenvolvimento ndo segue de maneira
ordenada. Ele pode se movimentar para varios lados, rumo a forma ideal. Se no meio em
que uma criangca se encontra ndo ha uma forma adequada de mediacdo, ela ndo se
desenvolvera; jA no meio em que ha essa figura do mediador, o desenvolvimento sera
possivel.

Vigotski (2010) afirma que se a interacdo com o meio, por forca de algum motivo,
nao for adequadamente mantida, “s6 por for¢ca das inclinagdes encerradas na crianca as
propriedades correspondentes nunca surgirao por conta propria” (VIGOTSKI, 2010, p. 697).
Sem o suporte dos “mundos sociais™? (ou seja, sem a apropriacdo da cultura), termo
utilizado por Rouse (2012), o pensamento complexo jamais seria desenvolvido.

Como ja mencionado, Vigotski (2000) ndo exclui a hereditariedade e a maturacéo
biologica da explicacdo e da génese dos processos. Ele acredita que a hereditariedade
influencia mais incisivamente certas fun¢des que outras. As funcdes béasicas, por exemplo,
sdo afetadas pela heranca hereditaria, mas esta ndo tem o mesmo poder sobre as funcdes
psicoldgicas superiores. O meio, esse sim, é definitivo no desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. O autor conclui, por fim, que: “0 homem é um ser social, que fora da
interacdo com a sociedade nunca desenvolvera em si aquelas qualidades, aquelas
propriedades que desenvolveria como resultado do desenvolvimento sistematico de toda a
humanidade” (VIGOTSKI, 2010, pp. 697-698).

20 Necessitamos mencionar, porém, que Luria (1973) trata de outros elementos que considera como agentes
externos na organizagdo e desenvolvimento cognitivo, como, por exemplo, a escrita.

21 Cabe explicitar que Vigotski usa o termo “ideal” para se referir a forma mais avangada no desenvolvimento
cognitivo, em determinado ambiente. Nao se trata, portanto, de uma equivaléncia entre "ideal” e “correto” ou
“perfeito”. O uso do termo “ideal’— assim traduzido para o portugués — ndo deve ser interpretado, portanto, de
forma valorativa.

22“To extrapolate, this would mean that without the support of the social worlds in which we are ensconced, one
could never develop the knowledge base needed for higher complex thinking.”
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6. A relacdo entre a aprendizagem e as mudancas nas estruturas

cerebrais

Atualmente, ndo ha mais duvidas de que o sistema nervoso central € capaz de
modificar sua prépria organiza¢@o estrutural como resposta a estimulos externos, como a
aprendizagem (FERREIRA, 2009 apud BASTOS e ALVES, 2013). A possibilidade do
cérebro de criar novos circuitos e conexdes neuronais em resposta a estimulos e
experiéncias (meio social), resultando em mudangas funcionais, como € definida a
neuroplasticidade hoje, ja fazia parte do conjunto de certezas de Vigotski e Luria.

Segundo Bastos e Alves (2013, p. 51), essas afirmacdes sobre a plasticidade do
cérebro podem ser identificadas quando Vigotski e Luria referem-se, respectivamente, “a
maturacdo do sistema nervoso central e aprendizagem segundo a Teoria de
Desenvolvimento Proximal e a reorganizacdo funcional dos sistemas funcionais do cérebro,
segundo a abordagem neuropsicolégica [...]".

Quanto as influéncias do externo (meio, relagdo com o outro e com a cultura) no
funcionamento do cérebro, em termos mesmo de estruturas neuroanatbmicas e
neurofuncionais, cabe dizer que Vigotski (1960 apud Luria, 1981) ja havia postulado a ideia
de que todos os tipos de atividade humana consciente sdo sempre formados com o apoio de
instrumentos auxiliares externos e, portanto, as atividades humanas conscientes (funcdes
superiores) dependem do meio externo para caracterizar-se como tal. A este principio, o
autor chamou de “organizacao extracortical das fun¢gées mentais complexas”, que condensa
toda a influéncia do exterior na prépria estrutura cerebral e foi uma enorme contribuicdo de
Vigotski aos estudos de Luria e aos estudos contemporaneos.

Além disso, Vigotski (2000), ao afirmar que a aprendizagem precede o
desenvolvimento cognitivo, como visto anteriormente neste trabalho, também remete ao que
a plasticidade cerebral implica (BASTOS e ALVES, 2013). Corroborando essa intrincada
relacdo (aprendizagem e desenvolvimento), Ferreira (2009 apud BASTOS e ALVES, 2013,
p. 51) enfatiza que “cada aprendizado determina uma transformagéo cerebral, de forma
anatdémica, pois o(s) estimulo(s) leva(m) a construgdo de uma nova ou de novas conexdes
entre os dendritos de diferentes neurdnios, localizados em diferentes regides cerebrais”.

Conforme Lent (2001), o cérebro se modifica de acordo com as experiéncias dos
individuos, seja em resposta as lesdes trauméticas ou como resultantes dos processos de

aprendizagem e formacao de memorias(s):
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A capacidade de adaptacdo do sistema nervoso, especialmente a dos
neurdnios, as mudancas nas condicbes do ambiente que ocorrem no dia a
dia da vida dos individuos, chama-se neuroplasticidade, ou simplesmente
plasticidade, um conceito amplo que se estende desde a resposta a lesfes
traumaticas destrutivas até as sutis alteracdes resultantes dos processos de
aprendizagem e memoéria. Toda vez que alguma forma de energia
proveniente do ambiente de algum modo incide sobre o sistema nervoso,
deixa nele alguma marca, isto é, modifica-o de alguma maneira. (LENT,
2001, p. 135)

Embora haja periodos sensiveis (relativos & maturagéo biolégica) em que o cérebro
esteja mais propicio a aprendizagem, o cérebro “é plastico e capaz de aprender durante
toda a vida” (BASTOS e ALVES, 2013, p. 52). Em outras palavras, a neuroplasticidade é um
processo continuo na vida do individuo. Bastos e Alves (2013, p. 52), com base em estudos
neuroldgicos recentes, corroboram os postulados de Luria e de Vigotski e reconhecem suas
contribuicbes para o avango das Neurociéncias. Pesquisas contemporaneas também tém
buscado estabelecer as rela¢des entre o cérebro e o meio buscando entender ndo apenas o
individuo, isoladamente, mas como a cognicdo emerge no contexto social e com ele se

desenvolve. Nas palavras de Bastos e Alves (2013, p. 43):

Ao longo da histéria sobre a neurociéncia cognitiva, podemos observar que
as pesquisas de estudiosos, como Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) e
Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e tantos outros da area de
neuroanatomia e neuropsicologia assemelham-se ao que evidenciamos na
ciéncia contemporanea sobre os processos cognitivos de aprendizagem e de
linguagem.

Além disso, é notdria a contribuicdo dos estudos de Vigotski e de Luria no &mbito da
prépria Psicologia Cognitiva. Esta area, que esteve por longo tempo focada no individuo,,
voltou seu olhar para o homem em suas intera¢des sociais, devido a for¢ca dos estudos
desses dois autores.

Por fim, a importancia de Vigotski esta, conforme afirma Riviére (1985), em “evitar o
solipsismo das psicologias presentes em sua época apresentando uma nova visdo de
Homem constituido socialmente”, e, ainda, em conceber este Homem como “resultado de
uma relagao” (RIVIERE, 1985, p. 41 apud CARVALHO et. al., p. 17, 2010).
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7. Consideracdes finais

Os estudos vigotskianos enriquecem o horizonte de possibilidades no campo de
estudos da aprendizagem e do ensino. Sua influéncia na contemporaneidade ratifica sua
importante contribuicdo para a relacdo entre o cérebro, a aprendizagem e o exterior.

Sua perspectiva sobre o processo de aprender sugere uma predisposicdo ao
entendimento do outro e de sua experiéncia, humanizando-o e buscando compreendé-lo
como Unico; leva a compreender suas particularidades dentro dos processos gerais, tendo
como pano de fundo a Histdria. Também o conceito de “zona de desenvolvimento imediato”
ilumina as praticas pedagogicas e, ao mesmo tempo, enfatiza o papel central da mediagéo
do adulto — por exemplo os docentes, se consideramos o0 contexto escolar.

Voltando a reflexdo apresentada nesta monografia para a minha propria préatica
pedagdgica, os postulados aqui apresentados tém iluminado o caminho. Na disciplina de
Estagio Supervisionado II, pude perceber o quanto os conceitos norteiam (para melhor) as
minhas atividades com os alunos. Para citar um exemplo, durante uma aula em que havia
exercicios para serem realizados por todos, individualmente, varios alunos solicitaram minha
ajuda. A maioria deles, depois que tiveram minha colaboragdo, compreenderam o0s
enunciados das propostas. Um aluno, entretanto, mesmo com minha mediagcdo, nao foi
capaz de compreendé-las. Nesse momento, entendi que teriamos de construir outros
conceitos, necessarios para dar o passo seguinte. A situacdo me fez relembrar,
mentalmente, as formulacdes de Vigotski acerca do papel da mediacdo, dos estagios do
desenvolvimento dos conceitos e do papel da escola.

Gostariamos de frisar, novamente, a importancia da linguagem no processo do
desenvolvimento das funcdes mentais superiores: sem 0 signo linguistico — sobretudo
sintetizado na nogao de “palavra” —, a aquisicdo do conceito é impossivel. O pensamento
por conceitos é inviavel fora do pensamento verbal (VIGOTSKI, 2000, p. 170). Para formar
conceitos, pensar por conceitos, da forma como pensamos, é preciso, portanto, sabermos
generalizar e abstrair e a Unica atividade que nos permite isso é a linguagem?3. Como dito
anteriormente, o problema dos conceitos cientificos ndo pode ser dissociado das questdes
sobre ensino e aprendizagem.

Muitas frustracdes pedagoégicas poderiam ser evitadas, a nosso ver, com O
conhecimento a respeito dos postulados vigotskianos. N&o se trata de memorizar todas as

etapas ou estagios da formacdo de conceitos ou sobre as unidades funcionais do cérebro,

23 Atentamos para o fato de que se trata da importancia da linguagem como atividade e ndo somente da lingua,
ja que Vigotski trata dos signos no geral, que podem ser verbais, imagéticos, dentre outros.
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etc. Um conhecimento basico a respeito dessa teoria?*, entretanto, auxiliaria o professor na
tomada de decisbes, tornando-se uma ferramenta relevante para a compreensdo da sua
importante funcdo nos processos de ensino.

Enfim, queremos alertar para o fato de que as teorias sintetizadas neste trabalho
podem ser muito frutiferas para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Julgamos que
para entender a grande contribuicdo de Vigotski seja necessario desenvolver, nessas
praticas, um “dinamismo”, conceito que foi utilizado recorrentemente por ele na principal
obra de referéncia deste trabalho: A construcdo do pensamento e da linguagem. O proprio
autor sintetiza o resultado de toda a sua pesquisa, com seus colaboradores, em uma tese:
“‘os processos que se consideravam tolhidos de modo uniforme e imével séo, de fato,
interligados pela mobilidade” (VIGOTSKI, p. 482).

Em Vigotski ndo se p8e fim a processos. Eles continuam a movimentar-se. Quando
um processo parece ter alcangado um fim, na verdade é porque se transformou em outro.

E nao é assim também com a propria vida?
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