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[...] o proprio conceito de desenvolvimento das funcOes
psiquicas superiores, que se aplica a psicologia da crianca
- a nosso juizo um dos conceitos mais importantes da
psicologia genética — continua sendo dia apds dia ambiguo
e confuso. N&o se tem estabelecido suficientemente os
limites em relacdo a outros conceitos proximos e afins,
seus contornos semanticos permanecem vagos € Seu
sentido ainda é pouco preciso (VYGOTSKI, 1995, p. 11).



RESUMO

Este trabalho versa sobre o desenvolvimento psiquico consubstanciado na formacdo das
funcdes psiquicas superiores em suas relaces com a educacdo escolar, tomando como
unidade minima de analise a construcdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Visou-se
a caracterizar o psiquismo humano como sistema interfuncional que se institui por
apropriacdo dos signos culturais e, nessa direcdo, apontar o papel desempenhado pela
escolarizacdo em sua formacdo. Delimitou-se como hipotese desta investigacdo que, no cerne
da proposicdo vigotskiana segundo a qual o desenvolvimento do psiquismo humano
identifica-se com a formacao dos comportamentos complexos culturalmente instituidos - com
a formacéo das funcdes psiquicas superiores, radica a afirmacdo do ensino sistematicamente
orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo cotidianos, tal como preconizado pela
pedagogia historico-critica. A vista da verificacgdo da referida hipGtese, recorreu-se a
epistemologia materialista historico-dialética, a proposi¢des da psicologia histérico-cultural e
da pedagogia histérico-critica, colocando em tela o desenvolvimento histérico-social do
psiquismo; o0 psiquismo como sistema interfuncional; a caracterizacdo dos processos
funcionais e seu desenvolvimento e a interveniéncia da educacdo escolar no mesmo.
Constatou-se que, de fato, tal hipotese se confirma e que o efetivo desenvolvimento psiquico
demanda ac6es educativas intencionalmente orientadas para esse fim. Todavia, a consecucgédo
desse objetivo subjuga-se a qualidade da educacdo escolar, uma vez que ndo sdo quaisquer
acOes e conteudos que corroboram a formacdo dos comportamentos complexos, ancorados
nos processos funcionais superiores. Concluiu-se que o trabalho educativo é variavel
interveniente no desenvolvimento do psiquismo humano e que funcdes complexas ndo se
desenvolvem na base de atividades que ndo as requeiram. Portanto, no &mbito da educacgéo
escolar, o grau de complexidade requerido nas acbes dos individuos e a natureza das
mediacgdes disponibilizadas para sua execucdo condicionam a formacgdo da imagem subjetiva
da realidade e, a servigo dessa construcdo, impde-se 0 ensino sistematizado e orientado por
conteddos ndo cotidianos, por contetdos classicos, historicamente sistematizados pelo género
humano, na defesa do qual se aliam a psicologia histérico-cultural e a pedagogia histérico-
critica.

Palavras-chave: desenvolvimento psiquico; educacdo escolar; fungbes psiquicas superiores,
psicologia histérico cultural, pedagogia histérico-critica.



ABSTRACT

This work treats to psychic development consubstantiated in formation of higher psychic
functions in its relations with the School Education, taking as minimal unit of analysis the
building of subjective image of objective reality. It aimed to characterize the human psychism
as an interfunctional system which is instituted by cultural signs appropriation and, in that
way, to show the performed role by scholarization in its formation. It was bounded as
hypothesis this research that, in the core of vigotskian proposition whereby the human
psychism development is identified with a formation of culturally developed complex
behaviors — with a formation of the higher psychic functions, confirms the statement of
systematically oriented education to transmission of scientific concepts, as recommended by
the Historical-Critical Pedagogy. In view to check such hypothesis, it was applied to the
Historical-Dialectical Materialist Epistemology, the both Historical-Cultural Psychology and
Historical-Critical Pedagogy propositions, putting on display the psychism historical-social
development; the psychism as interfunctional system; the characterization of functional
processes and their development; the intervention of School Education in it. It was verified
that, indeed, such hypothesis was confirmed and the effective psychic development needs to
educative actions intentionally oriented to that purpose. However, the obtainment of that
objective was subjugated to the school education quality, once is not any actions and contents
that corroborate the complex behaviors formation, grounded at the higher functional
processes. It was concluded that the educational work is an intervenient variable in the human
psychism development and the complex functions are not developed based in activities which
not required them. Therefore, in the sphere of School Education, the complexity degree
required in individual actions and the nature of avaliable mediations to its execution stipulate
the formation of the reality subjective image and, at the service of that construction, it is
imposed the systematized education, guided by not-daily subjects, by classic contents,
historically systematized by human genre, in advocacy of which the both Historical-Cultural
Psychology and the Historical-Critical Pedagogy are joined.

Keywords: psychic development; School Education; higher psychic functions; Historical-
Cultural Psychology; Historical-Critical Pedagogy.
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INTRODUCAO

Trazer a analise o desenvolvimento do psiquismo a luz da psicologia historico-
cultural, em sua relagdo com a educacdo escolar é, a nosso juizo, uma necessidade criada
pelas amplas possibilidades educativas apontadas por essa teoria e, a0 mesmo tempo, pela
busca do atendimento a demanda gerada na transposicdo desse aporte tedrico para a pratica
pedagdgica. A divulgacdo da psicologia historico-cultural em nosso pais tem ancorado a
producdo cientifica em indmeras areas do conhecimento — especialmente a psicologia e a
educacdo. A tese fundante da referida teoria, ao evidenciar a natureza social do psiquismo,
abriu caminhos para o estabelecimento de estreitas relacbes entre a qualidade do
desenvolvimento psiquico e o papel da educacgédo escolar no mesmo.

A dedicacio de Vigotski' e de demais psicologos a ele vinculados, a exemplo de
Leontiev e Luria, aos estudos dos aspectos que realmente diferenciam os psiquismos humano
e dos demais animais colocou no cerne da questdo o desenvolvimento de propriedades cuja
formacdo subjuga-se a apropriacdo da cultura. Consideramos também que, ndo por acaso,
Vigotski, juntamente com Leontiev e Luria, defenderam que o estudo do desenvolvimento
social do psiquismo humano fosse o verdadeiro objeto da psicologia cientifica.

Esses autores, imbuidos dos principios do materialismo historico-dialético, néo
perderam de vista a unidade contraditoria entre as dimensdes naturais e sociais, entre produto
e processo, entre objetividade e subjetividade etc., que faz da vida humana um continuo
processo de formacdo e transformacdo. Sob essa orientacdo teérico-metodoldgica, em nossa
tese de doutorado intitulada A natureza social do processo de personaliza¢éo de professores,
dedicamo-nos ao estudo da categoria personalidade.

Com esse estudo visamos, por um lado, a analise dos limites dos idearios que,
preterindo a natureza social desse fendmeno e, consequentemente, a corrosdo provocada pela
alienacdo a qual se encontra submetida grande parcela da populacdo, o colocam no centro da
formacdo de professores. Por outro, analisando o processo de formacdo social da
personalidade, procuramos afirmar o papel desempenhado nele pela educacéao escolar.

Como fruto dessa investigacdo, deparamo-nos com a proposi¢do vigotskiana segundo
a qual a personalidade sintetiza a formacdo das fungdes psiquicas, ou seja, essas funcoes
assumem objetividade na maneira de ser do individuo, isto €, em sua personalidade. Essa
proposicdo do autor bielorrusso se faz acompanhada do destaque a conquista do autocontrole

da conduta, objetivo e condicdo do exercicio das fungdes psiquicas superiores e, por

! Adotaremos a grafia Vigotski, exceto em citagdes, nas quais reproduziremos a forma presente na obra referida.



conseguinte, da personalidade desenvolvida. Entendemos, portanto, que apreender o processo
de personalizagdo em suas mdaltiplas determinagfes imp&e como tarefas a compreensdo de
suas relagdes com o desenvolvimento do proprio psiquismo e, igualmente, que se considere a
interveniéncia da educacéo escolar na instituicdo das funcdes que Ihe sdo constitutivas.

Assim, o presente estudo se desdobra do anterior na medida em que, a partir dele, nos
voltamos a andlise do desenvolvimento do psiquismo humano em sua dimensao
interfuncional, tanto por suas expressdes na personalidade dos individuos quanto pela
necessidade de aclaramento acerca da interfuncionalidade em questdo. Despidas desse
aclaramento, as afirmagdes recorrentes entre psicologos e educadores acerca da necessidade
do “desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores” podem carecer da objetividade
necessaria ao planejamento de acGes concretas que se cologuem a servigo da consecucao
desse objetivo.

Ademais, considerando que o desenvolvimento das funcbes psiquicas € condicionado
pelas apropriagdes culturais, sob condicGes historicas nas quais elas ndo séo disponibilizadas
equitativamente entre os individuos, a analise do desenvolvimento psiquico deve reconhecer a
propriedade da andlise das condic¢Bes objetivas nas quais ele ocorre, no que se inclui a propria
condic&o escolar.

Na auséncia dessa analise, julgamos que até mesmo a proposi¢cdo vigotskiana acerca
da importancia do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores possa ser naturalizada e,
assim, aparentemente defendida também por idearios que historicamente tém se alinhado a
manutencdo de condicBes sociais que, para a maioria da populacdo, se colocam como
obstaculos a plena humanizagdo dos homens e mulheres. No dmbito da educacdo escolar, a
defesa do desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores por aportes pedagdgicos que
desqualificam o ato de ensinar e a escola como locus privilegiado de transmissdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados revela-se uma grande contradicao.

Duarte (2000b), em seu livro Vigotski e o aprender a aprender: critica as
apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana, analisa contundentemente
inimeras interpretacbes da obra vigotskiana que promovem o0 esvaziamento de seus
fundamentos filosoficos, isto é, que denegam o fato de sua base ser o materialismo histérico-
dialético — ou seja, 0 marxismo, incorrendo na sua mais absoluta descaracterizagéo.
Concordamos com o autor acerca das aliancas que, voluntaria ou involuntariamente,
instituem-se entre tais intérpretes e a manutencdo da ordem do capital.

Todavia, ao nos reportarmos a producdo vigotskiana, matricial na distingdo entre as

propriedades naturais e culturais do psiquismo, deparamo-nos com uma tarefa que
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consideramos ardua. A importancia atribuida por esse autor a essas questdes é tamanha que
perpassa o tratamento dispensado a vasta gama de temas e problemas aos quais se dedicou. Se
isso evidencia, por um lado, a énfase conferida a materialidade social do desenvolvimento
humano, tal como se apresenta na escola de pensamento psicoldgico soviético, por outro, nao
facilita um tratamento de maior precisdo acerca de quais sejam, por exemplo, as referidas
propriedades culturais denominadas como funcdes superiores.

As diferentes mencgdes que Vigotski faz a elas em distintas passagens de sua obra
dificultam a clareza de suas proposic¢6es, gerando muitas vezes por parte de seus leitores uma
mera repeticdo acerca desse tema, pouco representativa da devida compreensdo tedrica acerca
das especificidades psiquicas e seu desenvolvimento. Ndo deixamos de levar em conta,
também, as fragilidades que se fazem cada vez mais presentes na formacao académica, tanto
de psicologos quanto de professores que, em um percurso que privilegia a “pratica” em
detrimento da “teoria”, promove um esvaziamento conceitual determinante de uma apreensao
superficial dos fenbmenos em estudo. Diante de formacgdes pouco sélidas, tornam-se
compreensiveis as imensas dificuldades na compreensao da obra vigotskiana.

Esse cenario pouco contribui para a articulacdo tedrico-pratica entre a psicologia
historico-cultural e a pedagogia, resultando, muitas vezes, em uma reproducédo inécua em face
dos processos de ensino. Enfim, parece-nos que Vigotski deixou um legado altamente
complexo, sobre o qual ainda h4 muito que se compreender’. Diga-se de passagem, A.
Leontiev, em seu livio O desenvolvimento do psiquismo, ja sinalizara que “[...] as ideias
avancadas na época por L. S. Vygotski ndo constituem um sistema psicoldgico acabado. Elas
exprimem mais a abordagem do problema que a sua solu¢ao” (1978a, p.155).

Em sua obra, especialmente nos ensaios O significado histérico da crise da
psicologia: uma investigacdo metodoldgica, bem como O método instrumental em psicologia
(VYGOTSKI, 1997), o autor teceu severas criticas a psicologia tradicional por seu enfoque
atomistico e anistorico, isto é, despido do movimento constituinte do objeto que tomou por
estudo. Postulando a adocdo do método historico, destacou a necessidade de apreensdo do
objeto psicoldgico no transito que sustenta suas diversas formas de manifestacdo. Por isso,
defendeu que esse objeto ndo devesse ser 0 psiquismo ou as func¢des psiquicas, mas o seu
desenvolvimento.

Por conseguinte, o autor colocou no centro de suas investigacdes e proposicdes 0

método materialista dialético, segundo o qual cada fendmeno ou objeto deve ser captado

2 Quest6es similares foram levantadas pelo Professor Achilles Delari Janior na lista de discussdo ISCAR-Brasil.
Disponivel em: <http://www.iscar.org>.
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naquilo que congrega ndo apenas em seu estado atual, em suas manifestacdes fenoménicas
circunstanciais, mas, especialmente, naquilo que revela o curso de sua formacéo, as linhas
gerais que regem seu desenvolvimento.

E principio da l6gica dialética, segundo Kopnin (1978), que o desenvolvimento de
todo fendmeno encerra acumulacdo de mudancas quantitativas expressas em mudancas
qualitativas, ou seja, a transformagdo é uma passagem de quantidade & qualidade. E um
movimento progressivo, ascendente, que supera por contradicdo o simples em direcdo ao
complexo.

Nas formulacGes materialistas dialéticas, o real ndo se institui em alternativas
excludentes, mas na alternancia entre, que se realiza nas contradi¢des que encerra. Facamos a
transposicdo desse principio, a titulo de ilustracdo, para o estudo das funcdes psiquicas:
sensacao € sensacdo e percepcdo é percepcao, correto! Entretanto, a sensacao € meio para a
percepcao e essa, por sua vez, seu condicionante. Assim, percepcao é percepcao e também
sensacdo (e vice versa), dado que nos permite afirmar que tudo é e ndo é ao mesmo tempo!
Logo, trata-las em separado — assim como o entendimento da dindmica que se institui entre
elas em detrimento de suas propriedades particulares — é impossivel.

Em suma, a realidade congrega fendmenos que séo intervinculados e interdependentes,
determinando, para sua explicacdo, a apreensdo da totalidade dindmica edificada por tais
fendmenos e ndo a apreensdo de cada um deles como partes isoladas que se somam. Essa
premissa possui importancia sem par no estudo do psiquismo humano, e ndo esteve ausente
nas proposicdes vigotskianas acerca das funcdes psiquicas. O caréater sistémico® do
funcionamento psiquico demanda sua apreensdo e explicagdo como um todo Unico no qual
seus constituintes articulam-se, condicionam-se, mutuamente.

Todavia, cabe aqui uma observacdo: a ldgica dialética ndo prescinde da légica formal.
Se a primeira prima pela énfase na totalidade e a segunda na parcialidade, na atomizacéo,
apresentam enfoques distintos no estudo cientifico da realidade, e, para suas maximas
possibilidades explicativas, devem operar em unidade. Por isso, podemos afirmar que a l6gica
dialética incorpora, por superacdo, a légica formal.

Nessa direcdo, coerentemente com os principios logico-dialéticos, Vigotski defendeu
de forma categorica a formulacdo de uma psicologia geral em sua investigacéo O significado
historico da crise da psicologia: uma investigacdo metodoldgica (1997). Nessa obra, analisou

® A adogdo do vocébulo sistema na teoria vigotskiana em nada se aproxima da teoria geral dos sistemas (ou
abordagem sistémica) proposta pelo bidlogo Ludwig Von Bertalanffy. Tal adogdo ancora-se no materialismo
dialético, especialmente no principio légico dialético de totalidade.
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profundamente os limites da psicologia ao centrar-se em dimensdes parciais do psiquismo
humano, dado que culminou na formulacdo de inimeros sistemas tedricos desprovidos de
unidade ou principios explicativos gerais.

Segundo Vigotski, as lacunas ou incompletudes da psicologia ndo seriam superadas
por proposicdes intermindveis de outros e novos sistemas tedricos. Nesse sentido, foi enfatico
ao afirmar que seus esforcos ndo apontavam para a diregdo da proposicdo de uma nova
abordagem psicologica, mas para a busca pela sistematizacao das bases gerais sobre as quais a
psicologia cientifica pudesse ser edificada.

E nessa perspectiva que realizamos esse estudo, no intento de sistematizar principios
acerca do desenvolvimento do psiquismo, tendo em vista a compreensdo das dimensoes
estruturais e funcionais a que se vinculam, umbilicalmente, os comportamentos complexos
culturalmente formados. Sem a pretensao de levar a cabo individualmente tal empreitada, uma
vez que a consideramos tarefa de um coletivo, procuramos somar esforgos com outros
pesquisadores na direcdo da consolidacdo da psicologia cientifica, de carater geral, defendida
por Vigotski.

Para tanto, temos como objeto dessa investigacdo o desenvolvimento do psiquismo
como sistema interfuncional, com o objetivo de, a partir de sua caracterizagdo, apontar o papel
da educacédo escolar no referido desenvolvimento. Trata-se, pois, da afirmacdo da educacgéo
escolar como traco inalienavel do desenvolvimento do individuo, dado que demanda,
também, a analise da qualidade do processo educativo escolar.

Tomamos como hipdtese central, que no cerne do preceito vigotskiano segundo o qual
0 desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formagdo dos comportamentos
complexos culturalmente instituidos - com a formacdo das fungdes psiquicas superiores,
radica a afirmacdo do ensino sistematicamente orientado a transmissdo dos conceitos
cientificos, ndo cotidianos, tal como preconizado pela pedagogia historico-critica. Ou seja,
inferimos que para a psicologia histérico-cultural a natureza dos contetdos e atividades
escolares é variavel interveniente na qualidade do desenvolvimento psiquico dos individuos,
dado que identifica seus postulados as proposicdes da pedagogia historico-critica.

Temos como base fundante dessa hipdtese a proposicdo de Vygotski (1997, p. 69),
segundo a qual os processos de desenvolvimento e de educacdo devem ser estudados como
um todo unico, considerando que o objetivo desse tipo de estudo deva ser: “[...] descobrir

como se estruturam todas as fungdes naturais de uma determinada crianga em um determinado
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nivel de educacdo [...] como a crianca realiza em seu processo educativo o que a humanidade
tem realizado no transcurso de uma longa histéria de trabalho®”.

Nessa assertiva reside, a nosso juizo, o cerne de uma psicologia da educacdo que se
coloque a servico do desenvolvimento humano, ndo de um ponto de vista contemplativo e
descritivo, mas que tem nos processos educativos, especialmente nos escolares, a
possibilidade de requalificar o seu curso e conferir-lhe direcdo. Uma psicologia da educacao,
portanto, ciente de que a educagdo escolar ndo é, meramente, “mais uma” variavel que
intervém na formacao dos individuos.

A epistemologia materialista histérico-dialética, como ndo poderia ser diferente, nos
fornece o estofo metodoldgico para a realizacdo desse estudo que, a luz da psicologia
historico-cultural, visa a consecucdo do objetivo anunciado. Nessa direcdo, partimos do
principio de que o materialismo historico — como teoria da historia e, portanto, como
instrumento légico de interpretacdo da realidade — contém em sua esséncia a logica dialética,
ancorando o caminho epistemologico trilhado nessa investigacéo.

Em linhas gerais e introdutorias, partimos do pressuposto marxista segundo o qual o
homem é um ser social ativo, isto €, que se liga ativamente a natureza construindo-se nesse
processo. Portanto, a unidade sujeito/objeto, homem/natureza, em sua historica
transformacéo, é o dado fundante das transformagdes de ambos.

A atividade vital humana, denominada por Marx como trabalho, é, pois, 0 nascedouro
do homem, de suas propriedades, necessidades, possibilidades e limites. Nela radica a criacao
e o desenvolvimento dos mecanismos psicobiolégicos que, definitivamente, diferenciam o
homem dos demais seres vivos. Ao transformar a natureza para atender suas necessidades,
sujeito e objeto resultam-se transformados.

Nesse processo, para 0 qual ja ndo bastam as propriedades psicofisicas naturais
primarias, novos atributos se desenvolvem e, dentre eles, os referentes a complexificacdo do
psiquismo, isto €, a superacdo de suas propriedades naturais. E justamente no processo de
captacdo e dominio da realidade que 0s processos mentais se estruturam. Portanto, o ponto de
partida da atividade é a captacdo sensorial do objeto.

Ocorre, porém, que a qualidade dessa captacdo ultrapassa em muito o dmbito da
apreensdo sensorial pura, exigindo dominios perceptivos, atencionais € mnémicos que

possibilitem a criagdo de uma imagem mental do objeto. Essa criagdo, por sua vez, ndo é

* Todas as tradugdes da lingua espanhola presentes nesse estudo sdo de nossa responsabilidade.
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estatica, mas, sim, um processo ativo, isto é, condicionado pela atividade que liga o ser ao
objeto e possibilita sua representacgéo.

A representacdo dos objetos da natureza sob a forma de imagens mentais dota-se,
ainda, de outra particularidade: a imagem ultrapassa a singularidade do objeto representado
visando seus tracos gerais, identitarios, isto é, universais. Eis, assim, a raiz da formacdo do
conceito e da propria consciéncia humana. Portanto, se ha um transito dindmico e
condicionado no processo de conversdo do objeto da natureza em objeto da consciéncia
(imagem/conceito), apenas a objetivacdo pratica do segundo podera afirmar a sua veracidade.
Nisso reside a premissa metodolégica marxista segundo a qual a pratica® é o critério de
validag&o do conhecimento.

Todavia, para que esse processo ocorresse, foi preciso acontecer outra conquista
advinda da vida social humana, ou seja, determinada pela natureza gregaria do trabalho. A
comunicagdo, também presente entre os animais, adquiriu novas propriedades convertendo-se
em linguagem, na auséncia da qual seria impossivel a representacdo abstrata do objeto sob a
forma de conceito. Eis mais um salto qualitativo decisivo para a afirmacdo da natureza social
humana. A imagem mental passa a ser denominada por palavras da linguagem, conquistando,
assim, o status de signo — convertendo-se em ideia a ser expressa e transmitida sob a forma de
juizos e conceitos.

Todas essas conquistas, imbricadas entre si, conferem ao trabalho humano a sua mais
importante caracteristica: a intencionalidade, a pré-ideacdo do produto a ser alcancado por ele.
O trabalho s6 se verifica na medida em que encerra uma finalidade precedente ao seu
resultado final, determinando-se por um projeto ideal que, mesmo ndo tendo existéncia
efetiva concreta, orienta e regula os atos que o constituem. Pensamento, imaginacéo e afetos
medeiam a relacdo sujeito/objeto, culminando na producdo de um amplo patriménio humano
genérico.

A possibilidade de construcdo do referido projeto, por sua vez, ndo é garantida pelo
legado da heranca biolégica, mas pela relacdo especialmente humana que se firma entre o
homem e a natureza. O processo de trabalho, como atividade socialmente determinada por
fins especificos, exige a pré-ideacdo e, consequentemente, o desenvolvimento da consciéncia
e de funcdes que possibilitem os modos de operar necessarios a sua realizacdo, tais como

planejamento, autocontrole, analise/sintese, generalizagdes, abstracdes etc.

® O significado marxista de pratica ndo se identifica com a acéo concreta e imediata de um individuo particular,
outrossim, com a pratica social e histdrica do conjunto dos homens, disponibilizada aos seres singulares como
base de suas realiza¢cBes como seres sociais.
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Longe de afirmar que a ontogénese repete a filogénese, a filosofia marxista evidencia a
historicidade do processo de superacdo do ser hominizado em dire¢do ao ser humanizado,
processo que, para se efetivar, demanda a insercdo de cada individuo particular na histéria do
género humano. Porém, para que essa inser¢do ocorra, ndo é suficiente nascer e viver em
sociedade, ndo basta o contato imediato com as objetiva¢es humanas. Para que os individuos
se insiram na histéria, humanizando-se, eles precisam de educacdo, da transmissao da cultura
material e simbodlica por parte de outros individuos. No ato educativo, condicionado pelo
trabalho social, reside a protoforma do ser social, isto €, de um ser cujo desenvolvimento é
condicionado pela qualidade das apropriagdes que realiza.

Ancorado em preceitos marxistasos, € que Vigotski buscou os primeiros elementos
para afirmar a natureza social do psiquismo humano, distinguindo-o definitivamente do
psiquismo animal. ldentificou, pioneiramente, que as novas formas de funcionamento mental
construidas pelos saltos qualitativos requeridos a atividade consciente e intencional se
impdem como atributos fundantes da psique dos homens e condicdo central para os dominios
gue conquistam sobre a natureza. Dentre esses atributos se destacam as capacidades para
torna-la inteligivel e objeto de suas acbes. A servigo dessa inteligibilidade colocam-se 0s
atributos  especificamente humanos designados como comportamentos complexos
culturalmente formados — ou func@es psiquicas superiores.

Em seu trabalho intitulado Histéria do desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, Vygotski (1995) deixou evidente o substrato materialista dialético da analise que
empreendeu acerca dos dispositivos naturais e culturais do desenvolvimento psiquico.
Afirmou que o dado central para a interpretacdo das funcBes psiquicas superiores reside na
premissa segundo a qual a natureza influencia 0 homem. Do mesmo modo, 0 homem age
sobre a natureza criando, por meio das transformacdes que nela provoca, novas condicdes
para a sua propria transformacdo. Entre essas novas condi¢Bes residem, inclusive, as
propriedades de seu psiquismo.

Destarte, o desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a formacdo da
imagem subjetiva da realidade objetiva, a quem cumpre a tarefa de orientar o homem,
subjetiva e objetivamente, na realidade concreta. Em face de tal tarefa, essa imagem nao se
institui como um espelhamento mecanico da realidade na consciéncia, mas como produto da
internalizacdo dos signos da cultura. Forma-se, portanto, pelas mediagdes consolidadas pela
vida coletiva, pela pratica social do conjunto dos homens, pelos processos educativos.

Dentre os processos educativos, destaca-se a forma de educacdo escolar, cuja fungédo

precipua deva ser a promog¢édo do desenvolvimento dos individuos na direcdo da conquista e


Guilherme
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consolidacdo dos comportamentos complexos culturalmente formados, dado que aponta o seu
papel, sobretudo, na qualidade da imagem subjetiva da realidade a ser construida. Essa
qualidade, por sua vez, ndo € indiferente a natureza das atividades promovidas pela educacao
escolar, o que significa dizer que nem toda educacao escolar alia-se, de fato, a um projeto de
humanizacao.

Nessa direcdo, encontramos na pedagogia histdrico-critica os elementos que,
conciliando-se as proposicbes da teoria historico-cultural, se colocam a servico do
desenvolvimento méaximo dos individuos, entendido como processo pelo qual se produz: “[...]
direta e intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2003, p. 13). O processo de
humanizacdo em suas relacbes com a apropriacdo do saber objetivo historicamente
sistematizado, preconizado pela pedagogia histdrico-critica, revela-se uma questdo
umbilicalmente vinculada a formacgéo da imagem subjetiva da realidade concreta.

A internalizagdo de signos, a formagéo de conceitos, a superioridade dos conceitos
cientificos em relacdo aos conceitos cotidianos etc., sobejamente defendidas pela psicologia
historico-cultural, encontra 0 mais absoluto eco nessa corrente do pensamento pedagdgico,
para a qual a formagdo da consciéncia ndo se aparta da construcdo do conhecimento®, tanto
quanto a qualidade dessa formacéo ndo se isenta da natureza do saber transmitido.

Tecidas essas consideragcOes introdutdrias, retomamos 0 objetivo dessa investigacao,
qual seja, caracterizar o desenvolvimento do psiquismo como sistema interfuncional e o papel
nele exercido pela educacéo escolar, propondo entdo como unidade minima’ de analise nesse
estudo a imagem psiquica, posto que, para Vygotski (1995), essa unidade representa a
totalidade que encerra em graus variados as propriedades e leis do desenvolvimento do
fendmeno, assegurando a conexdo entre a totalidade e suas partes instituintes. Reiteramos,
portanto, que a formacdo da imagem subjetiva se impde como elemento nuclear tanto na
analise do desenvolvimento do psiquismo quanto na analise da interveniéncia da educacéao
escolar, uma vez que ela incide diretamente na formagdo dessa imagem conferindo-lhe um
tipo especial de inteligibilidade. Ou seja, a formacdo da imagem subjetiva da realidade
objetiva representa, nesse estudo, o ponto de interseccao entre a psicologia histérico cultural e

a pedagogia histérico-critica.

® A adogio da expressdo ‘construcdo do conhecimento’ nesse trabalho ndo se identifica com proposigdes

oriundas da epistemologia genética de Jean Piaget e suas expressdes construtivistas no campo da educacéo.

” Adotamos a denominagdo unidade minima de analise, e ndo unidade simples de analise, posto que o termo
“minimo” expressa mais fidedignamente a proposi¢do metodoldgica vigotskiana, mesmo porque a referida
unidade nao é simples — mas altamente complexa.
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Tendo em vista a consecucdo desse objetivo, esse estudo se encontra organizado em
quatro capitulos, a saber:

No capitulo 1, intitulado O desenvolvimento historico social do psiquismo humano,
apresentamos 0s elementos basicos para a compreensdo materialista historico-dialética do
psiquismo humano como uma formacao historica, sistémica, material e ideal, a quem compete
a formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva. Para tanto, encontra-se organizado em
torno das seguintes tematicas: a) o desenvolvimento do psiquismo: da natureza a cultura; b) o
psiquismo como imagem do real e ¢) o psiquismo como legado da existéncia social.

O capitulo 2, O psiquismo e as fungdes psiquicas, abarca uma atencdo especial aos
conceitos de fungbes psiquicas e psiquismo como sistema interfuncional. A partir dessa
atencdo apresentamos, com base em producdes selecionadas de Vygotski (1995), o tratamento
dispensado por esse autor as referidas funcdes. Para tanto, os artigos selecionados sdo: O
problema do desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores; Analise do desenvolvimento
das fungbes psiquicas superiores; Estrutura das funcdes psiquicas superiores e Génese das
funcdes psiquicas superiores. Com base nesse exame, apresentamos uma primeira
sistematizacdo conclusiva acerca do desenvolvimento do psiquismo em suas relacbes com 0s
processos funcionais superiores, necessaria a orientacdo do capitulo subsequente.

Os processos funcionais e seu desenvolvimento é o titulo do capitulo 3 e nele, partindo
do pressuposto segundo o qual o psiquismo humano se institui como imagem subjetiva da
realidade objetiva, analisamos os processos funcionais que respaldam a formacédo da referida
imagem. Sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacao,
emocdo e sentimentos sao 0s processos sob analise, dos quais destacamos, fundamentalmente,
seus tragos essenciais e 0s principios gerais que regem seu desenvolvimento.

No capitulo 4, O desenvolvimento do psiquismo e a educacao escolar, dedicamo-nos a
uma analise mais pontual das relagdes entre a educacdo escolar e a formacdo da imagem
subjetiva da realidade edificada sobre a base dos processos funcionais. Procuramos aclarar as
interdependéncias existentes entre a formacdo dos comportamentos complexos ancorados nas
funcGes psiquicas superiores e a transmissdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados. Para tanto, colocamos em questdo a concepcdo de homem e de conhecimento
para a psicologia historico cultural e para a pedagogia historico-critica e suas implicacdes para
a educacgdo escolar; aprendizagem e ensino em suas articulagbes com o desenvolvimento
psiquico, bem como as expressdes do ensino escolar na formagdo dos processos funcionais

superiores.
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Finalizando, retomamos o objetivo desse estudo e a hipGtese que orientou sua
realizacdo tendo em vista o apontamento de seus resultados. Esperamos que as reflexdes ora
dispostas contribuam para novos estudos, representativos de acréscimos de valor a psicologia

da educacdo fundamentada na psicologia historico cultural e na pedagogia historico-critica.
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1 O DESENVOLVIMENTO HISTORICO-SOCIAL DO PSIQUISMO HUMANO

Neste capitulo, colocamos em questdo o desenvolvimento do psiquismo tendo em vista
responder a luz da psicologia histérico-cultural, fundamentalmente, duas questdes: afinal, o
que é psiquismo e em que radica a afirmacdo de sua natureza social? Julgamos essa exposicao
necessaria em face da complexidade presente no tratamento dispensado a essa temética que,
ndo raro, gera dificuldades na compreensao da propria dindmica psiquica.

A nosso juizo, tais lacunas resultam, por um lado, da polissemia que acompanha 0s
termos psiquico, psiquismo e ou psicoldgico, sobre a qual se edificou a psicologia como
ciéncia e, por outro, de dificuldades na realizacdo de rupturas no modo de pensar I4gico-
formal (tornado hegeménico na construcdo das ciéncias modernas) em direcdo a apreensdo
dos fendmenos pela via materialista dialética — tal como requerido pela psicologia soviética.

A histdria da psicologia nos autoriza considerar que a importancia conferida ao que
sejam o0 psiquismo humano, as condi¢cbes de seu desenvolvimento e as indmeras
possibilidades de sua expresséo, é diretamente proporcional a quantidade e diversidade de
explicacbes que Ihe sdo conferidas. Foge aos nossos objetivos, neste trabalho, apresentar as
distintas concepcdes que, ao longo dos tempos, tém marcado o tratamento dispensado a esse
fendmeno. Entretanto, cumpre-nos destacar que essa multiplicidade tedrica foi
contundentemente colocada em xeque por Vigotski, tal como disposto na sesséo 1 do ensaio
O significado historico da crise da psicologia. Uma investigacdo metodoldgica. Nas palavras

do autor:

O que é que tem em comum todos os fatos que a psicologia estuda, o que é
que converte os fendmenos mais diversos em fatos psiquicos — desde a
salivacdo dos cachorros até o prazer pela tragédia — o que tem em comum 0s
devaneios de um louco e os rigorosissimos calculos de um matematico? A
psicologia tradicional responde: o que tém em comum €é que todos eles séo
fendmenos psiquicos, que ndo se desenvolvem no espaco e s sdo acessiveis
a percepgdo do sujeito que os vive. A reflexologia responde: o que tem em
comum € que todos esses fendmenos séo fatos de comportamento, processos
correlativos de atividade, reflexos, atos de resposta do organismo. Os
psicanalistas dizem: o que ha de comum a todos esses fatos, 0 mais primario,
0 que 0S une e constitui sua base é o inconsciente. Portanto, essas trés
respostas estabelecem trés significados distintos da psicologia geral, a que
definem como ciéncia: 1) do psiquico e suas propriedades; 2) do
comportamento ou, 3) do inconsciente (VYGOTSKI, 1997, p. 266).

Recorremos a essa citagdo por considera-la emblematica dos inimeros imbroglios que

a psicologia, ainda hoje, encerra em relacdo a questdo dos fendbmenos psiquicos, mas,
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sobretudo, para balizar o campo histérico com o qual Vigotski lidou e, contrapondo-se a ele,
edificou a psicologia histdrico-cultural. Para essa edificagdo, o autor postulou a necessidade
de a psicologia superar-se como ciéncia multifacetada, ou, resolver sua crise e, para tanto,
defendeu como premissa a formulacdo de uma psicologia geral, tendo como base o
materialismo dialético.

Definindo como ciéncia geral aquela que congrega os principios metodolégicos e
conceitos universais, ou seja, os fundamentos para a explicacdo de fatos reais, esse autor
advogou o novo enfoque metodologico para a psicologia, afirmando que “[...] a dialética
abarca a natureza, o pensamento, a historia: é a ciéncia mais geral e universal até 0 méaximo.
Essa teoria do materialismo psicoldgico ou da dialética da psicologia é o que eu considero
psicologia geral” (VYGOTSKI, 1997, p. 389).

Pois bem, € como produto desta posicdo epistemoldgica que Vigotski colocou no
centro de seus interesses cientificos o processo de desenvolvimento do psiquismo, postulando,
pioneiramente, a tese segundo a qual os determinantes do referido desenvolvimento
encontram-se na cultura historicamente sistematizada pelo trabalho humano. Em defesa a esse
pensamento, uniram-se, em um primeiro momento, A. N. Leontiev e A. R. Luria e,
subsequentemente, outros pesquisadores, responsaveis por todo legado que nos deixou a
psicologia soviética desde o inicio do século XX.

Apoiando as consideracdes seguintes nas proposi¢oes dos filésofos marxistas E. V.
lliénkov e P. Kopnin bem como e, especialmente, dos psicdlogos A. Leontiev, S. L.
Rubinstein, A. R. Luria e S. L. Vigotski apresentaremos o0s elementos centrais para a
compreensdo materialista historico-dialética do psiquismo humano como imagem do real e
como legado da existéncia social. Porém, por anterioridade, julgamos necessario dissertar,
ainda gue sucintamente, sobre a complexa trajetdria pela qual o ser organico se transforma em

ser social, ou seja, pela qual o ser natural humaniza-se, instituindo-se como ser humano.

1.1 Desenvolvimento do psiquismo: da natureza a cultura

A existéncia da matéria viva €, incontestavelmente, o dado priméario de qualquer
relagdo organismo-meio. A orientacdo do ser organico na direcdo de sua preservacao sob
condicdes que Ihe sdo exteriores ja se manifesta nos estados primarios de evolu¢do do mundo
animal. Gracas a capacidade inata de resposta aos estimulos do meio, ocorre a manutencéo da

vida como troca ou intercAmbio entre o ser e a natureza.
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Segundo Leontiev (1978a), no processo de evolugdo bioldgica que conduz a evolugao
e diferenciacdo dos organismos, complexificam-se e diferenciam-se, sobretudo, os 6rgaos
funcionais vitais responsaveis pelo referido intercambio. O desenvolvimento do cérebro
insere-se nesse transito evolutivo como resultado da complexificacdo da matéria viva
altamente organizada, por determinagdo do confronto entre o ser e a natureza. Nas suas

palavras:

O aparecimento de organismos vivos dotados de sensibilidade esta ligado a
complexificacdo da sua atividade vital. Esta complexificacdo reside na
formag&o de processos da atividade exterior que mediatizam as relagGes entre
0S organismos e as propriedades do meio donde depende a conservacao e o
desenvolvimento da sua vida. A formacao destes processos é determinada pelo
aparecimento de uma irritabilidade em relacdo aos agentes exteriores que
preenchem a funcdo de sinal. Assim nasce a aptiddo dos organismos para
refletir as acOes da realidade circundante nas suas ligacOes e relacOes
objetivas: é o reflexo psiquico (LEONTIEV, 1978a, p.19).

O autor destaca, pois, o papel fundante da atividade na estruturacdo e evolucdo do
psiquismo. Todavia, primeiramente, caracteriza-as nos marcos da evolucdo biologica, na qual
cada passo em direcdo a sua complexificacdo se produz pela diferenciacdo do sistema nervoso
elementar e dos 6rgdos dos sentidos visando a adaptacao do organismo ao meio.

Tendo, entdo, a categoria atividade como central na formacdo psiquica, destacamos

aspectos distintivos do desenvolvimento do psiquismo animal e humano.

1.1.1 Desenvolvimento do psiquismo animal

Referindo-se a evolucdo do psiquismo animal, Leontiev (1978a) distingue trés grandes
estagios: estagio do psiquismo sensorial, estagio do psiquismo perceptivo e estagio do
intelecto. Grosso modo, esses estagios podem ser assim sintetizados.

O estagio do psiquismo sensorial marca a transi¢do a vida pluricelular, na qual, em
razdo de novos modos metabdlicos organismo/meio, o papel da orientacdo ativa no meio
externo eleva-se. Os movimentos sdo mais diferenciados e portadores de uma condutibilidade
de excitagdo muito mais rapida do que a dos seres unicelulares, determinante de uma
consideravel complexificacdo da estrutura do corpo do pluricelular.

A transicdo para a vida na terra mudou radicalmente as condigdes requeridas a
sobrevivéncia dos animais pluricelulares, sobretudo porque, nessas condi¢des, a alimentacao

se encontra em um meio heterogéneo e a orientacdo para sua obtencdo se torna muito mais
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dificil. A realizacdo de acOes vitais fica cada vez mais dependente e condicionada a recepcéo
de informagdes do meio exterior e, com isso, 0 préprio ser do animal se converte em um
orgdo multiforme de sensibilidade, do que resulta a denominagdo “estagio do psiquismo
sensorial”.

Nesse estagio, a atividade caracteriza-se pelo fato de responder a dado estimulo em
razdo da ligacéo estabelecida entre o animal e as a¢Oes das quais depende a realizacdo de suas
funcBes bioldgicas vitais. O desenvolvimento dessa atividade e da propria sensibilidade
animal tem por base material um tipo especifico de configuracdo anatémica, apta a mais
elementar multiplicacdo dos 6rgdos da sensibilidade e correspondente desenvolvimento dos
0rgdos motores.

A combinacdo do desenvolvimento dos oOrgdos da sensibilidade e do movimento
determinou o surgimento de um novo 6rgdo destinado a coordenar tais processos: 0 sistema
nervoso primitivo. O surgimento desse sistema, que também atende a profundas
transformacoes evolutivas, é condicionado pela individualizacdo de um érgdo central, o qual
passa a mediar a atividade vital do organismo.

A atividade ainda é excitada e regulada por estimulos isolados, uma vez que esses
animais utilizam, predominantemente, apenas um 6rgao dos sentidos, ao qual se ligam os
demais 6rgéos, os padrdes de funcionamento do sistema nervoso e correspondente resposta do
organismo. Disso resulta, consequentemente, a impossibilidade da percepcdo de objetos em
sua totalidade. E exatamente a superacdo evolutiva dessa condicdo que abre caminho para o
estagio subsequente.

O estagio do psiquismo perceptivo caracteriza-se pela mudanca em relagdo a captacao
da realidade exterior, que ndo é mais apreendida sob a forma de sensacdes isoladas. Ou seja, a
atividade se dirige ndo apenas para propriedades do objeto mas também para as condi¢es do
meio que 0 comportam.

Destarte, nesse estagio, despontam as mais rudimentares formas de resolucdo de
problemas; quando o animal conquista a capacidade para contornar obstaculos que se
interponham entre a acdo e seu objeto (alimento, por exemplo). H&, nesse caso, uma
complexificacdo das acoes, isto é, aquelas dirigidas ao objeto/obstaculo e aquelas dirigidas ao
objeto/fim, que por ndo serem confundidas pelo animal, otimizam sua atividade.

Na analise dessa complexificacdo, Leontiev (1978a, p. 40) introduz o conceito de
operacao, referindo-se a ele como “[...] aspecto da atividade que responde as condigdes nas
quais se encontra o objeto que a suscita”. Se no primeiro estagio 0s estimulos agentes sobre o

animal meramente se sucedem, no segundo, comegam a se agrupar. Por um lado, unem-se as
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propriedades e interacdes do objeto alvo da atividade, por outro, as propriedades dos objetos
que condicionam o modo da atividade, isto é, as operagdes que lhe sdo requeridas.

Tais transformacdes resultam, segundo o autor, de mudancas anatémicas e fisiologicas
profundas, que envolvem as funcbes dos 6rgdos dos sentidos, dentre os quais se destacam 0s
oOrgdos da visdo. A complexificacdo sensorial cada vez mais aliada ao desenvolvimento das
fungdes motoras provoca inimeros saltos qualitativos na experiéncia animal, especialmente
em relacdo a fun¢do mnemonica manifesta na esfera motriz sob a forma de “habitos”,
definidos por Leontiev (1978a) como operacGes motoras fixadas pela experiéncia.

Maior acuidade perceptiva, motora e mnemadnica, advinda da nova complexificagéo do
cortex cerebral, aponta que nesse estdgio principiam os rudimentos da generalizacdo e da
diferenciacdo de propriedades fisicas dos objetos, substratos fundantes da embrionéria
aprendizagem dos vertebrados. O cortex dos grandes hemisférios do cérebro, que se
desenvolveu fortemente nas etapas tardias da evolugdo dos vertebrados superiores, convertera
0 cérebro em 6rgdo principal tanto para o tratamento das informacBes advindas do meio
exterior quanto para a regulacdo do comportamento individualmente varidvel, caracteristico
do estagio do intelecto.

Ao principiar a apresentacdo desse estagio, proprio aos simios antropoides e aos
mamiferos superiores, Leontiev (1978a, p. 49) colocou em evidéncia que “[...] o intelecto
animal é algo absolutamente distinto do intelecto humano [...], h& entre eles uma enorme
diferenga qualitativa”, dado que conduz, de pronto, a afirmagdo marxiana segundo a qual a
anatomia do homem é a chave da anatomia do macaco, e ndo o contrario!

Como produto da complexificacdo evolutiva, os mecanismos fisiologicos desses
animais sofreram significativas transformacgdes, ampliando as possibilidades para formas
individualizadas de comportamento. Gracas a orientacdo ativa do animal no meio exterior, o
estimulo que opere como sinal de surgimento de condi¢bes com significado vital - conquista
do processo de evolucao da espécie, comeca a distinguir-se do meio.

Essa diferenciacdo torna possivel seu pareamento a outras condi¢es externas, outrora
neutras, que adquirem a propriedade de estimulacdo condicionada. E esse processo de
aquisicdo de novas formas individualmente variaveis de comportamento que enriquecem a
solucéo de tarefas e/ou resolucdo de problemas com os quais 0 animal se depara. A estreita
relacdo entre programas congénitos, instintivos, de comportamento e novas formas,
adquiridas, se mantém como caracteristica no estagio do intelecto.

Esse estagio caracteriza-se por uma atividade e por formas de reflexo da realidade

altamente complexas, marcadas, segundo Leontiev (1978a, p. 55), por particularidades bem
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precisas, que podem ser assim sintetizadas: na repeticdo de dada experiéncia o animal
reproduz operacdes, ainda que as tenha executado uma Unica vez; problemas semelhantes
dispensam, em sua resolucdo, tentativas por ensaio e erro; a transferéncia de solucdes ndo se
limita apenas a natureza do problema, mas também as condi¢6es nas quais ele ocorre.

A passagem ao terceiro estagio inaugurou grande complexidade a estrutura da
atividade animal, denominada por esse autor como atividade bifasica. Nos estagios anteriores,
a atividade assentava-se em um processo Unico enquanto no estadgio do intelecto ela
diferencia-se em duas fases: a fase de preparacdo e a fase de execucdo propriamente dita.
Assim, “[...] o intelecto aparece, portanto, pela primeira vez, onde aparece um processo que
prepara a possibilidade de realizar tal ou tal operagéo ou habito” (LEONTIEV, 1978a, p.56).

O autor destaca, ainda, que diante de dificuldades os animais superiores fazem
tentativas que ndo sdo meramente motoras e fortuitas, mas tentativas de operacfes. Neles, a
operacdo deixa de estar subordinada apenas a atividade que atende a um fim especifico, dado
que possibilita sua transferéncia para outras situacfes analogas. Com isso se instala, nesses
animais, ampla possibilidade para resolucdo de problemas. Do ponto de vista anatomo-
fisioldgico, a atividade bifasica tem por base o desenvolvimento do cortex cerebral e suas
funcdes, mais especificamente, pelo destaque do cértex frontal e diferenciacdo das areas pré-
frontais.

Em suma, segundo Leontiev, a adaptacdo ao meio mais complexo, isto é, no qual as
coisas tomam forma, acarreta a diferenciacdo dos 6rgdos da sensibilidade e do sistema
nervoso primitivo, dando origem ao psiquismo sensorial elementar. O aprimoramento do
cortex cerebral possibilita a superacdo da captacdo limitada as propriedades isoladas dos
estimulos do meio, em direcdo ao reflexo psiquico das coisas inteiras, provocando o
aparecimento do psiquismo perceptivo. Novas complexificagdes advindas de outras condicdes
de existéncia conduzem ao aperfeicoamento dos 6rgdos da percepcdo e da acdo, bem como do
cérebro, criando nos animais superiores a possibilidade para a percepcdo das correlacGes
objetivas do meio, que passa a ser captado como campo relativo aos objetos, tornando
possivel o ato intelectual.

Luria (1979a), no tratamento que também dispensou a evolugdo do psiquismo, afirmou
a existéncia de trés tracos fundamentais no comportamento adaptativo individualmente
variavel dos vertebrados superiores, proprios ao estagio do intelecto. O primeiro traco aponta
que mesmo o mais complexo comportamento desse animal preserva ligacbes com as
necessidades bioldgicas e ndo ultrapassa seus limites, dado que permite, segundo o autor,

considera-lo como comportamento cortical-subcortical.
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O segundo traco consiste em que o comportamento se determina, sempre, pelo campo
perceptual imediato, isto é, por estimulos imediatamente perceptiveis e, da mesma forma, pela
experiéncia imediata ou passada. O autor ilustra essa assertiva relatando um experimento em
que foram colocadas, diante de um animal, varias caixas nas quais encontraria alimento. Em
uma primeira fase, o alimento foi colocado & vista do animal na primeira caixa e
subsequentemente, na segunda, terceira e assim sucessivamente. Na segunda fase, sem que o
animal percebesse, o alimento ia sendo transferido para cada caixa seguinte. A pesquisa
mostrou que o comportamento do animal se dirigia para a caixa onde vira o alimento ser
colocado ou para caixas onde ele ja fora encontrado, mas nunca para as caixas seguintes,
como de se esperar se assimilasse o principio do deslocamento sucessivo que estava em
questdo. Com isso, afirma a condicionabilidade da a¢do animal ao campo perceptual imediato.

O terceiro traco refere-se as limitagdes das bases de tais comportamentos. Segundo
Luria (1979a), elas radicam em programas alicercados na experiéncia da espécie e
transmitidos em codigos hereditarios bem como se formam na experiéncia imediata de dado
estimulo, da qual resulta o comportamento individualmente varidvel — ou reflexo-
condicionado. Tomando os experimentos de Kohler com macacos para ilustrar os limites
presentes no comportamento individualmente variavel dos animais, Luria afirmou que, dentre
eles, mesmo o uso de objetos ou “instrumentos” reveladores da existéncia de uma inteligéncia
pratica ndo se constitui como opera¢Bes intelectuais complexas, pois permanecem
independentes da atividade simbdlica.

Nos animais, a atividade pratica com objetos desponta como expressdo de um tipo de
inteligéncia, ou de intelecto, orientada a resolucdo de problemas ao nivel da adaptacdo do
animal ao meio e em nada transforma o imediatismo dessa relagdo. Cumprindo a funcdo de
auxiliar a resolucao de problemas concretos captados em um campo perceptual especifico, a
atividade pratica dos animais ndo corrobora para torna-los independentes do espaco imediato
sobre o qual agem. Pelo contréario, operam como uma forca especifica de reacdo direta a
situacdo-problema apresentada e, portanto, permanecem subjugados aos limites de suas
prescricdes bioldgicas, ndo avancando para além destas e da experiéncia individualizada.

Segundo Luria (1979a, p. 69-70):

Os animais ndo tém nenhuma possibilidade de assimilacdo da experiéncia
alheia e de um individuo transmiti-la assimilada a outro individuo, e muito
menos de transmitir a experiéncia formada em varias geracBes. Os
fendmenos que se descrevem como “imitagdo” ocupam lugar relativamente
limitado na formacdo do comportamento dos animais, sendo antes uma
forma de transmissdo pratica direta da propria experiéncia que uma
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transmissdo de informacdo acumulada na historia de varias geracdes, que
lembre 0 minimo sequer a assimilacdo da experiéncia material ou intelectual
das geracOes passadas, assimilacdo essa que caracteriza a historia social do
homem (grifo no original).

Como visto, o estudo da evolugdo das funcGes cerebrais deixa claro o seu grau de
condicionabilidade a estrutura e maneira de viver dos animais. No esteio dessa histdrica
evolucéo, o cérebro do homem pode formar-se sobre a base e como desenvolvimento ulterior
do cerebro dos animais superiores, abrindo as possibilidades para uma forma qualitativamente
nova de existéncia: a existéncia humana.

A partir dessas considerag0es acerca do desenvolvimento do psiquismo animal,
fazemos trés destaques que importam diretamente aos objetivos do presente capitulo.
Primeiramente, visando demonstrar que a atividade é a categoria central de analise também
para a explicacdo da complexificacdo psiquica animal. A estrutura da atividade que liga
praticamente 0 animal ao meio que o cerca se modifica a medida de suas exigéncias, criando a
necessidade de transformacbes dos Orgdos e suas funcBes. Todavia, ndo ha uma
correspondéncia direta de desenvolvimento entre o psiquismo em um dado estagio e a
estrutura da atividade do animal que faz parte dele. A evolugdo dos 6rgaos do cérebro e suas
correspondentes fungfes, que se produzem em um dado estadgio de desenvolvimento,
preparam as condi¢cdes de viragem a outro estagio, conduzindo a uma estrutura de atividade
mais complexa e, assim, sucessivamente — dado que caracteriza a lenta histéria de evolugéo
dos animais.

Segundo, para evidenciar que, ndo obstante 0s grandes avangos presentes no
comportamento animal, tais como se manifestam no estagio do intelecto, a atividade animal
ndo ultrapassa os estreitos limites bioldgicos afetos a adaptacdo do organismo ao meio. Sua
expressdo se mantém subjugada, direta ou indiretamente, aos padrdes instintivos e
circunstanciais que preservam o animal como refém do meio em que vive. Sua atividade, por
mais complexa que possa ser, permanece fundamentalmente passiva.

Terceiro, a compreensdo do percurso de desenvolvimento do psiquismo animal
possibilita-nos constatar que o comportamento animal individual se forma, invariavelmente, a
partir do comportamento instintivo da espécie. Contudo, 0 comportamento individual ndo se
define apenas como inato, isto &, insensivel aos agentes exteriores. Portanto, 0 comportamento
animal individual ndo é integralmente definido por padrbes hereditarios na mesma medida

que deles néo se liberta.
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Eis, pois, um dado que ilustra emblematicamente a dialética da natureza e,
consequentemente, a impropriedade de concepcdes que opbe légico-formalmente os
comportamentos inatos e adquiridos. Essa questdo possui implicacGes para a compreensdo
das relacBGes entre funcbes psiquicas elementares e funcbes psiquicas superiores e sera

explicitada no segundo capitulo desse trabalho.

1.1.2 Desenvolvimento do psiquismo humano

Retomando a histéria do desenvolvimento do psiquismo e, agora, colocando em
questdo o psiquismo humano como imagem do real, consideramos importante observar, de
partida, que ele adquiriu propriedades fundamentalmente distintas em relacdo aos animais.

Sobre tais diferencas qualitativas, Leontiev (1978a, p. 68) afirma:

A passagem a consciéncia humana, baseada na passagem a formas humanas
de vida e na atividade do trabalho que é social por natureza, ndo esta 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 tracos comuns aos diversos estagios do
psiquismo animal [...]; o essencial quando da passagem a humanidade, esta
na modificacdo das leis que presidem o desenvolvimento do psiquismo. No
mundo animal, as leis gerais que governam as leis do desenvolvimento
psiquico sdo as da evolugdo bioldgica; quando se chega ao homem, o
psiquismo submete-se as leis do desenvolvimento sdcio-historico.

Esse salto qualitativo, pelo qual a vida do homem ja ndo mais se fez garantida pela
adaptacdo natural ao meio, tornou-se possivel por um modo especial de intercAmbio com a
natureza, isto €, pelo trabalho social. Por essa via, a unidade funcional entre maos, cérebro e
linguagem conduziu o aperfeicoamento anatomo-fisioldgico do cortex cerebral, possibilitando
um modo de relacdo entre 0 homem e suas condicdes de existéncia marcado em definitivo
pela mediacdo da consciéncia.

A consciéncia é a expressdo ideal® do psiquismo, desenvolvendo-se gracas a
complexificacdo evolutiva do sistema nervoso central sob decisiva influéncia do trabalho e da
linguagem, inaugurando a transformacdo do ser organico em ser social. Com o advento da
consciéncia, a realidade — e tudo que a constitui — adquire outra forma de existéncia

representada pela imagem psiquica, pela ideia que dela se constroi.

& Ideal como relativo a ideias.
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Leontiev, referindo-se ao desenvolvimento do psiquismo em sua idealidade, isto é,
como ideia, deixa claro que ndo se trata de prescindir da materialidade da imagem, muito
menos contrapor uma a outra (matéria e ideia). Trata-se de situa-la no mundo material da
atividade que a constitui e pela qual o psiquismo se manifesta como imagem subjetiva do

mundo objetivo, ou seja, como reflexo psiquico da realidade. Segundo esse autor:

[...] a atividade complexa dos animais superiores, submetida a relacdes
naturais entre coisas, transforma-se, no homem, numa atividade submetida a
relagdes sociais desde a sua origem. Esta € a causa imediata que da origem a
forma especificamente humana do reflexo da realidade: a consciéncia
humana (LEONTIEV, 1978a, p. 79).

Portanto, a imagem psiquica desenvolve-se com a complexificacdo estrutural dos
organismos por meio da atividade que a condiciona, e nisso reside a materialidade da propria
consciéncia. Os fendmenos objetivos preexistem a ela, a quem compete a captacdo e
reconstituicdo no plano subjetivo.

Nesse sentido, tal como afirmam Iliénkov (1977) e Kopnin (1978), a imagem subjetiva
ndo é uma copia mecanica do real, ndo se institui unilateralmente no contato imediato com
dado objeto, produzindo-se na relacéo ativa entre sujeito e objeto. Por isso, a consciéncia néo
pode ser identificada exclusivamente com o mundo das vivéncias internas, mas apreendida
como ato psiquico experienciado pelo individuo e, ao mesmo tempo, expressdo de suas
relacGes com os outros homens e com o mundo.

Ainda segundo Leontiev (1978a, p. 183), o psiquismo existe em uma forma dupla. A
primeira manifesta-se na atividade, forma priméaria e objetiva de sua existéncia. A segunda
forma, subjetiva, manifesta-se na construcdo da ideia, da imagem, enfim, como consciéncia.
A atividade humana € uma manifestacdo em atos pela qual o homem se firma na realidade
objetiva ao mesmo tempo em que a transforma em realidade subjetiva. Os processos psiquicos
incluem conexBes para além do mundo interno da consciéncia. A vivéncia psiquica €
produzida pela relagdo com o mundo objetivo externo e sé se institui com base nessa relacéo.
Por essa razdo atividade e consciéncia sdo, na teoria historico-cultural, as categorias centrais
no estudo do psiquismo.

Afirmar unidade entre atividade e consciéncia implica conceber o psiquismo humano
como um processo no qual a atividade condiciona a formacao da consciéncia e esta, por sua
vez, a regula. Marx, ao propor o conceito de praxis, foi pioneiro na integracdo entre acéo e
conhecimento, pratica e teoria, tendo no trabalho a atividade intrinsecamente ideacionada pela

qual o homem se torna humano. A praxis diferencia-se de outras formas de atividade na
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medida em que sintetiza matéria e ideia, desenvolvendo-se no atendimento a dadas finalidades
que, por sua vez, s6 existem como produtos da consciéncia.

No esteio dessa proposicdo marxiana, Vygotski (1995) postulou que a atividade
humana é primordialmente uma atividade pratica, pressupde o contato pratico com os objetos
pelo qual é produzida a imagem psiquica e o proprio psiquismo. Assim, a atividade material
pratica (externa) é priméria em relacdo & atividade mental (interna). Porém, a correta
interpretacdo dessa tese demanda reconhecer que mesmo a atividade externa do homem
contém, desde sua génese, componentes psiquicos internos.

Vigotski chamou-nos a atencdo para a dialética desse fenémeno, no qual processos
psicologicos em niveis diferentes operam com propriedades cada vez mais complexas em
razdo das etapas do desenvolvimento. Isso significa que é ao longo do desenvolvimento que a
atividade mental se desprende da atividade objetiva externa, o que ocorre como resultado de
sua interiorizacao.

O autor evidenciou a indissoluvel unidade entre atividade individual, externa e interna,
e atividade social (ou coletiva), postulando a dinamica de internalizacdo como processo de
transmutacdo dos processos interpsiquicos em processos intrapsiquicos. A internalizacdo, por
sua vez, ocorre por meio da apropriacdo dos signos, que sdo, segundo Vigotski, os mediadores
semidticos das relagdes dos homens com a cultura humana e, consequentemente, constituintes
centrais do desenvolvimento psiquico®.

Em suma, a teoria historico-cultural, em consonancia com o aporte filosofico
materialista dialético, postula o psiquismo humano como unidade material e ideal construida
filo e ontologicamente por meio da atividade, isto é, nos modos e meios pelos quais 0 homem
se relaciona com a realidade, tendo em vista produzir as condi¢des de sua sobrevivéncia e a de
seus descendentes. Gragas a essa unidade, o psiquismo firma-se como imagem subjetiva do

real.
1.2 O psiquismo como imagem do real
Ao afirmar o método materialista dialético como requisito para o estudo do homem

concreto, isto é, em suas multiplas determinaces, a psicologia soviética anunciou a

possibilidade cientifica de explicacdo do psiquismo como, a0 mesmo tempo, estrutura

° Tais proposigdes vigotskianas, nesse momento de nosso estudo, cumprem apenas a fungdo de vincular o
desenvolvimento psiquico a internalizagdo de signos e serdo devidamente aprofundadas nos capitulos
subsequentes.
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orgénica e imagem subjetiva da realidade, correlacionando fendbmenos psiquicos e mundo
material.

Essa abordagem viabilizou a superacédo de interpretacdes fragmentarias e dicotdmicas
entre a experiéncia interna e a externa, entre subjetividade e objetividade, entre individuo e
sociedade, dentre outras. Da mesma forma, possibilitou a superacdo de modelos biologizantes,
centrados na unilateralidade organica, natural, e/ou psicologizantes, representativos do
idealismo introspeccionista proprio as origens da psicologia. Adentrou nas peculiaridades
psiquicas sem desgarra-las da existéncia concreta dos individuos.

Os debates acerca da natureza do psiquismo, acirrados na psicologia soviética no
inicio da década de 1920, marcaram 0s primeiros passos na direcdo do surgimento e
consolidacdo da “Escola de Vigotski”, congregando estudos de Vigotski, Luria e Leontiev
(reconhecidos como o trio precursor dessa escola) em torno de uma assercdo central: o
psiquismo é unidade material e ideal que se desenvolve socialmente.

Essa proposicdo representa a adocao, por parte de seus proponentes, da dialética como

I6gica e teoria do conhecimento, levando-se em conta que:

A Logica Dialética é [...] ndo apenas um esquema geral da atividade
subjetiva, que transforma criadoramente a natureza, mas também,
simultaneamente, um esquema geral do caminho de qualquer material
natural e historico-social, no qual essa atividade se executa e a necessidades
objetivas sempre esta ligada (ILIENKOV, 1977, p. 6).

Ou seja, a existéncia de todos os fenémenos tem carater objetivo, instituindo-se como
determinacGes ontoldgicas na medida em que a atividade subjetiva cabera a sua captagdo
como tal. Assim, o processo tedrico, as subjetivacOes viabilizadas pelo psiquismo, néo
emanam de uma interioridade abstrata, mas se institui como fato social e pratico. Portanto, a
adogdo da dialética como ldgica e teoria do conhecimento determina considera-lo como “fato”
e, como tal, situado historica e socialmente — absolutamente condicionado pela relacdo do
homem com a natureza por meio do trabalho.

Entretanto, a transmutacdo desse transito metabolico homem/natureza sob a forma de
“fatos da consciéncia” ndo € um processo que se realiza pela simples conversdo de sensagoes,
isto é, da empiria imediata, em representacfes abstratas. A captacdo empirica do real ndo
resulta em sua copia mecénica, comportando, consequentemente, dada relatividade, uma vez
que a imagem ndo se identifica imediatamente com o objeto que representa. Logo, havera

entre eles uma contradicdo, resultante da ndo coincidéncia entre a aparéncia sensorial do
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fendmeno e tudo aquilo que ele comporta, isto é, entre aparéncia e esséncia. E aqui reside o
nascedouro pratico da razéo.

Se a imagem fenoménica ndo é a projecdo linear do objeto na consciéncia, mas, por
outro lado, tem a funcdo de orientar a relacdo do homem com o objeto, como toma-la
seguramente como pardmetro da acdo? A resposta foi dada pioneiramente por Marx ao
afirmar a materialidade da existéncia humana, objetiva e subjetivamente. O trabalho, na
qualidade de atividade vital humana, necessariamente colocara em cheque a eficacia e
fidedignidade da imagem; sua veracidade sera aferida objetiva e praticamente na consecucao

de seus fins teleoldgicos, ou seja, no ato préxico de pensamento.

[...] a producéo cria a forma de atividade ativa do homem, ou a capacidade
de criar um objeto de determinada forma e de utilizar segundo sua
destinacdo, ou seja, segundo o papel e a funcdo do mesmo no organismo
social. Como capacidade ativa do homem, como agente de producéo social,
0 objeto, na qualidade de produto da produgdo, existe idealmente, portanto,
como imagem interior, como necessidade, como motivo e fim da atividade
humana. Por isso o ideal ndo é mais que a forma da coisa, porém fora da
coisa, a saber: no homem, existente em forma de sua atividade ativa, € uma
forma social determinada de atividade do ser humano. Na natureza por si
mesma, inclusive a natureza do homem, como ser biolégico, néo existe ideal
(ILIENKOQV, 1977, p. 287).

Esse excerto coloca em evidéncia que os conteidos da consciéncia se personificam na
natureza requalificando-a, possibilitando, por essa via, que ela adquira outra dimensao: a de
segunda natureza, ou, corpo inorganico do homem (MARX, 1978). Em conformidade com
essa proposicao, lliénkov destacou o pensamento, expressdo de um psiquismo complexo,
como processo produtivo, plasmado nas ideias, conceitos, juizos, projetos e objetivos que
orientam a atividade humana ao mesmo tempo em que a ela se subordinam.

Ainda segundo esse autor, apenas a pratica'® é capaz de resolver o problema de quais
tracos do objeto, disponibilizados a captacdo sensorial, correspondem de fato ao objeto real
dado pela natureza e, da mesma forma, quais e como tais tracos podem ser transformados em
nome do atendimento das necessidades humanas, convertendo-se em novos objetos. Conclui
que a producdo engendra a criacdo do proprio sujeito capaz de produzir, no que se inclui o
desenvolvimento de todas as suas propriedades, sejam elas fisicas ou psiquicas.

Referindo-se as propriedades do pensamento na reproducéo teorica do real, Ilienkov
(1977), partindo do preceito metodoldgico marxiano de ascensdo do abstrato ao concreto,

considerou que a conversdo do real em conceito, isto é, a reducdo da universalidade concreta

10 Reiteramos nota sob niimero 5, presente na pagina 14 desse trabalho.
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da realidade em expressdo conceitual, abreviada, ndo € meramente a condicdo prévia de
assimilagdo do mundo, mas, sobretudo, o aspecto decisivo de estruturacdo da atividade
tedrico-prética, de tal forma que o processo tedrico que visa 0 conhecimento concreto deva
ser, em todas as suas etapas, também um processo de reducdo do concreto ao abstrato.

Avaliamos que o fildsofo Iliénkov nos forneceu elementos fundamentais e
esclarecedores sobre a impropriedade, ou artificialidade, presente nos estudos que preterem o
principio da unidade material/ideal, bem como reiterou as bases marxistas da teoria historico-
cultural. Tomando o processo de pensamento para elucidar a questdo, tal como ja apontamos
anteriormente, considerou, ainda, que o cérebro, como substrato orgénico do pensamento, esta
adaptado estrutural e funcionalmente para realizar uma atividade dirigida aos objetos
exteriores, isto é: “[...] para pensar ndo sobre si mesmo, mas sobre outro, sobre o objeto”
(ILIENKOV, 1977, p. 241, grifo no original). Essa propriedade do pensamento da margem a
que despontem, a investigacdo, dois objetos aparentemente distintos, quais sejam: 0s
processos e mecanismos cerebrais, a ficarem sob dominio da fisiologia e anatomia e os
processos que se dirigem aos seus objetos, que se voltam aos conteudos do pensamento, a
ficarem sob dominio das “ciéncias do espirito”, isto é, das ciéncias humanas. O autor concluiu
que por essa via, dicotbmica, os resultados de tais investigacOes serdo sempre parciais e
relativos.

Nessa mesma dire¢do, Kopnin (1978) afirmou que o conceito de reflexo, ou imagem
do real, assenta-se na tese materialista da existéncia da realidade objetiva fora e
independentemente da consciéncia humana, dado que anuncia o conhecimento como unidade
contraditoria entre o objeto e a ideia que o representa. Para esse autor, “As ideias sdo imagens,
sdo medidas segundo as quais 0 homem cria dos objetos existentes novos objetos; dai
refletirem nas ideias as propriedades e leis da realidade objetiva” (KOPNIN, 1978, p.123).

Por outro lado, alerta para os equivocos presentes em concep¢des que postulam uma
relacdo de correspondéncia linear do conhecimento ao objeto, afirmando que, para a teoria
marxista-leninista do conhecimento, o reflexo ¢ muito mais amplo do que a correlacdo

conhecimento/objeto na medida em que:

O reflexo é o resultado da atividade subjetiva que parte da fonte objetiva e
conduz a imagem cognitiva, superando por conteldo qualquer objeto ou
processo tomado separadamente. SO sob essa concepgdo do reflexo pode-se
entender porque o conhecimento se converte em instrumento da atividade
pratica transformadora do homem (KOPNIN, 1978, p. 124).

O reflexo representa ndo apenas o objeto mas, sobretudo, sua conversdo em “imagem
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cognitiva”, isto ¢, em conceito. Como tal, potencialmente, ultrapassa os limites de uma
reproducdo mecénica, condensando do objeto ndo apenas sua expressdo fenoménica, sua
aparéncia, mas, especialmente, aquilo que ele contém, a sua essencialidade concreta, isto €, as
multideterminacgdes que encerra.

Como resultado da “atividade subjetiva” o reflexo psiquico pressupde, portanto, o
processo de refletir, o continuo movimento de superacdo da reproducgéo sensorial em direcéo
a producdo conceitual e, igualmente, o produto do reflexo, isto €, a conversao do conceito em
signo, em instrumento psiquico, em mediacdo na atividade objetiva que liga,
transformadoramente, 0 homem a natureza.

A proposicdo de Kopnin pde em evidéncia, também, a impropriedade de
contraposicdes entre o reflexo e a pratica, uma vez que a propria atividade subjetiva é um
momento da atividade pratica e, para orienta-la, deve relacionar-se, necessariamente, com a
realidade objetiva que serve de base a qualquer acéo.

Nessa direcdo, “o pensamento ndo pode ser outra coisa sendo uma imagem subjetiva
do mundo objetivo” (KOPNIN, 1978, p. 127); comportando, ao mesmo tempo, essas duas
dimens@es. Subjetiva, posto pertencer a um dado individuo que cria a imagem do objeto por
meio de uma atividade intelectual, tedrica; e objetiva por conteldo, ja que se sustenta tanto
pela atividade social pratica do homem frente ao mundo objetivo quanto pela atividade
material cerebral.

Entretanto, mesmo se instituindo como propriedade especifica da matéria — no caso,
do sistema nervoso — o0 psiquismo ndo se reduz as suas propriedades fisicas, quimicas,
bioldgicas etc., e nem se traduz por seus mecanismos e metabolismos fisiologicos. E fato que
nas interacbes com o meio se manifestam as propriedades do cérebro, porém, sua
possibilidade qualitativa mais decisiva para o0 homem reside na capacidade desse Orgéao
comportar o ideal, a imagem, e assim, refletir de maneira especial as propriedades dos demais
objetos do mundo exterior. Por essa razdo, afirma Kopnin, o pensamento, como propriedade
da matéria, se difere completamente de todas as outras possibilidades materiais.

O psicologo S. L. Rubinstein (1978, p. 12), também abordando a unidade contraditéria
existente entre matéria e ideia, mais especificamente em relacdo as suas expressdes no
desenvolvimento do psiquismo, e, afirmando a necessidade de sua apreensdo dialética,

considera que:

No plano gnosiolégico, o psiquismo se nos parece como ideal; a idealidade é
uma propriedade basica, determinante. Mas, a idealidade ndo constitui,
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apesar disso, uma caracteristica completa e Unica do psiquismo e ndo pode
ser colocada no lugar desse ultimo como algo que lhe é equivalente e o
substitui por inteiro. A atividade psiquica € ideal enquanto atividade
cognoscitiva do homem, dado que sua expressdo resultante é a imagem, o
reflexo da realidade objetiva (o ideal é, na realidade, a imagem, a ideia);
enquanto atividade reflexa de um 6rgdo material, do cérebro, a atividade
psiquica constitui a atividade nervosa mais elevada, ndo é sO atividade
psiquica, sendo que é, outrossim, atividade nervosa.

O autor evidencia, pois, a impossibilidade de se estabelecer uma mera relacdo indireta
entre matéria e ideia ao postular que todo fato psiquico é, ao mesmo tempo, uma parte
auténtica da realidade objetiva e uma imagem desta, ndo em separado, mas
indissociavelmente unidas na atividade que pde o psiquismo em acdo. Destaque-se desse
excerto, ainda, que nem mesmo a ideia pode ser considerada uma abstracdo pura, uma vez que
ela corresponde sempre a imagem do real.

Precisamente nisso reside a dupla face da materialidade do psiquismo humano, ou
seja, sua base material organica (cerebral) e a materialidade do objeto contida na ideia.
Fazemos essa observacao tendo em vista demonstrar que apenas a compreensdo dialética das
posicdes ontoldgicas e gnosioldgicas requeridas a compreensao do psiquismo tornou possivel
a psicologia soviética superar tanto as posicOes abstratas idealistas quanto materialistas
mecanicistas.

Referindo-se aos objetivos dessa psicologia, ou seja, da psicologia cientifica, Luria
(19794, p. 29-30) afirmou:

A psicologia pré-cientifica, que se desenvolveu nos primoérdios da filosofia
idealista, considerava o psiquismo como uma das propriedades primarias do
homem e a consciéncia como manifestacio direta da “vida espiritual”. Por
essa razdo nem se colocava o problema das raizes naturais do psiquismo, de
suas origens e dos graus de sua evolugdo [...]. A psicologia cientifica parte de
teses inteiramente diferentes e se prople a tarefa de encontrar uma resposta
para a origem do psiquismo, de descrever as condi¢cBes nas quais deve ter
surgido essa forma altamente complexa de vida (grifo no original).

Verifica-se que € o aporte materialista dialético que sustenta as explicacfes do
psiquismo em sua concretude como unidade contraditéria de estrutura organica e imagem do
real. Ou seja, que aponta o caminho metodoldgico requerido a superacdo do dualismo entre
matéria e ideia, entre corpo e mente e, consequentemente, para o estudo das bases concretas
(cérebro/objetos) e abstratas (ideias) nas quais radica o psiquismo humano em seu

desenvolvimento cultural.
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1.3 O psiquismo humano como legado social

Conforme exposto, é por meio da atividade social que 0s seres humanos se relacionam
com a realidade objetiva, tendo em vista satisfazer as suas necessidades, e € justamente para
melhor captar e dominar a realidade que o psiquismo humano se institui. Esse € um processo
que, todavia, superou um curso determinado pela evolucdo bioldgica e como anunciado por
Vigotski:

N&o h& fundamento para supor que o cérebro humano haja experimentado
biologicamente uma evolugdo importante no transcurso da histéria da
humanidade. Tdo pouco ha que se supor que o do homem primitivo se
diferencie do nosso e seja um cérebro deficiente, que tem uma estrutura
bioldgica distinta da nossa. Todas as investigacGes biologicas conduzem a
ideia de que o homem mais primitivo que conhecemos merece
biologicamente o titulo completo de homem. A evolucdo bioldgica do
homem j& havia finalizado antes que comecasse seu desenvolvimento
historico. A tentativa de explicar a diferenca entre nossa forma de pensar e a
do homem primitivo considerando que ele se encontrava em outro nivel de
desenvolvimento biolégico é uma grande confusdo entre os conceitos de
evolucdo biologica e desenvolvimento histérico (VYGOTSKI, 1997, p. 79).

Seus resultados ndo mais se fixam sob a forma de particularidades morfofisioldgicas e
transmitidas por hereditariedade. O trabalho social e 0 emprego dos instrumentos que lhe sdo
requeridos, bem como o desenvolvimento da linguagem, marcam, em definitivo, a transi¢éo
da historia natural dos animais a histéria social dos homens. Vejamos mais detidamente em

gue consiste essa afirmacao.

1.3.1 O papel do trabalho no desenvolvimento do psiquismo

A ruptura com os determinantes naturais, o salto qualitativo que transforma a atividade

vital humana em atividade produtora de objetivac6es manifesta-se:

[...] como um processo de encarnagdo, de objetivagdo nos produtos da
atividade dos homens, das suas forcas e faculdades intelectuais e a historia
da cultura material e intelectual da humanidade manifesta-se como um
processo, que exprime sob uma forma exterior e objetiva, as aquisi¢bes do
desenvolvimento das aptiddes do género humano. Nessa Otica, pode
considerar-se cada etapa do aperfeicoamento dos instrumentos e utensilios,
por exemplo, como exprimindo e fixando em si um certo grau de
desenvolvimento das fungdes psicomotoras da mdo humana, a
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complexificacdo da fonética das linguas como a expressdo do
desenvolvimento das faculdades de articulacdo e do ouvido verbal, o
processo nas obras de arte como manifestacdo do desenvolvimento estético
da humanidade etc. (LEONTIEV, 1978a, p. 165).

O processo de trabalho, portanto, intervém decisivamente na formacdo das
propriedades humanas, nas particularidades psicofisicas requeridas a sua realizacdo e, da
mesma forma, instaura um dinamismo de transmissdo dessas conquistas as novas geragoes,
absolutamente distintos dos padrdes animais. As formas de existéncia social instituidas pelo
trabalho engendram novas propriedades no homem, posto que ndo transformam apenas o seu
ambiente real de vida, mas, sobretudo, a sua forma de viver. O desenvolvimento da atividade
laboral associada as novas fungdes conquistadas pela complexificacdo das articulacGes entre
maos, cérebro e linguagem provocou profundas transformacBes na constituicdo psiquica
humana, inaugurando um processo histérico de desenvolvimento de funcbes afetivo-
cognitivas cada vez mais complexo.

Luria (1979a), referindo-se a essa complexificacdo e ao papel do trabalho na
consolidacdo da atividade consciente, destaca trés tracos fundamentais, responsaveis pela
mais absoluta distingdo entre as caracteristicas dos comportamentos dos animais e a atividade
consciente dos homens.

O primeiro desses tracos diz respeito a que a atividade humana se desprende dos
limites das necessidades bioldgicas €, mesmo ao visar atendé-las, o faz vinculando-as a outras
e mais complexas necessidades. Assim, regendo-se por motivos humanos, construidos na
atividade que possibilita o “encontro” entre dado estado carencial (necessidade) e o objeto
apto a atendé-lo, determina, continuamente, a aquisi¢do de novos conhecimentos mediadores
ndo apenas da satisfacdo e atendimento aos motivos existentes, mas, sobretudo, na criacao de
novas fontes motivadoras ou necessidades socialmente edificadas.

O segundo traco referido por Luria aponta o fato de que a atividade consciente,
orientando-se pelo reflexo psiquico da realidade, suplanta os limites das condicdes
sensorialmente dadas pelo meio. Abstraindo-as, 0 homem guia suas acdes pelas conexdes e
interdependéncias que existem entre os objetos e ndo mais pela captacdo sensorial dos
mesmos sob dadas circunstancias. O conhecimento que constréi acerca das dependéncias
causais dos fatos e fendmenos torna possivel a orientacdo de suas agOes para além das
impressOes imediatas da situacdo exterior, ou seja, a atividade consciente guia-se por um

conhecimento mais profundo das leis interiores, ndo imediatamente dadas, que sustentam as
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condigdes objetivas de sua realizagdo. Esse tragco encontra na previsibilidade uma de suas
principais manifestagoes.

O terceiro traco distintivo da atividade humana, consciente, aponta na direcdo de sua
fonte mais decisiva: a assimilacdo dos resultados da experiéncia de toda a humanidade.
Enquanto a atividade animal radica nos programas hereditarios de comportamento e no
produto da experiéncia individual passada, as agOes e habilidades humanas resultam das
apropriacdes do legado construido historico-socialmente. Por essa via, a existéncia individual
condensa habilidades que foram criadas ao longo de milénios. Destarte, pode-se afirmar que
as propriedades, as possibilidades e limites, de que dispde cada individuo ndo resultam de sua
experiéncia individual, mas sim, das assimilagdes da experiéncia das geracOes passadas que se
realizam, ou ndo, em sua experiéncia.

Nas palavras de Luria (1979a, p. 75, grifo no original), “[...] Por isso, as raizes do
surgimento da atividade consciente do homem ndo devem ser procuradas nas peculiaridades
da “alma” nem no intimo do organismo humano, mas nas condi¢bes sociais de vida
historicamente formadas”.

Assim, sdo as formas de existéncia social que criam também as formas de
funcionamento psiquico, isto €, os processos psiquicos ndo se limitam a “sustentar” a
atividade. Eles prdprios se realizam como uma forma especifica de atividade, derivada do
desenvolvimento da vida material que se transforma, ao longo do desenvolvimento historico-
social, em atividade interna consciente, em processos psicoldgicos.

Constata-se ainda que, se o cerne da compreensdo do psiquismo animal assenta-se na
relagdo organismo—meio, a questdo fundamental, no que se refere ao psiquismo humano,
radica na relagdo homem-sociedade. Do ponto de vista do organismo animal, cada ser
particular reproduz naturalmente as propriedades da espécie a que pertence e, a sua base,
enfrenta as vicissitudes do meio.

Diferentemente, do ponto de vista do homem, ainda que ele conte com todas as
propriedades morfofisioldgicas requeridas ao seu desenvolvimento, ele sucumbira no pleno
gozo de suas propriedades naturais caso esteja desprovido de condicdes sociais de vida e de
educacdo, isto €, de um acervo de objetivagbes a se apropriar. Isso ocorre, pois tais
caracteristicas morfofisioldgicas, por si mesmas, ndo o equipam para a vida em sociedade.

Também se referindo as radicais diferengas existentes no curso do desenvolvimento

dos animais e do homem, Rubinstein (1978, p. 128) afirmou:
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A lei da evolucdo histdrica da psique ou da consciéncia do homem postula
gue o0 homem se desenvolve enquanto um ser que trabalha. Quando modifica
a natureza, o homem transforma-se a si proprio. Ao criar, com a sua
atividade — tanto pratica quanto tedrica — o ser objetivado da natureza
humana — a cultura — cria, modifica, forma e desenvolve a sua propria
natureza psiquica. O principio fundamental do desenvolvimento — a unidade
de estrutura e fungdo — manifesta-se na forma classica da evolugéo historica
da psique, isto €, segundo um dos principios basicos do marxismo: o
trabalho criou 0 homem e formou também a sua consciéncia.

Foi também no esteio dos pressupostos do materialismo historico-dialético, acerca da
centralidade do trabalho social no desenvolvimento das propriedades humanas, que Vigotski
recolocou o problema das fungdes psiquicas que se formaram historicamente no homem. A
filosofia marxiana ja deixara inconteste a natureza sécio-histérica de tais funcbes e a
psicologia soviética do inicio do século XX ja avancara estudos acerca do psiquismo como
funcdo de um 6rgdo material, o cérebro, que se institui como reflexo psiquico da realidade e,
também, em relacdo ao papel decisivo das condi¢Ges sociais objetivas em seu

desenvolvimento®!.

1.3.2 O papel da apropriacéo dos signos no desenvolvimento psiquico

Segundo Leontiev (1978a), foram os trabalhos de Vigotski que introduziram na
investigacdo psicoldgica a ideia da historicidade da natureza do psiquismo humano aliada a
reorganizacdo dos mecanismos nhaturais dos processos psiquicos, por decorréncia da
apropriacdo da cultura. Leontiev atribui a Vigotski o grande mérito da sistematizacdo de
duas hipéteses que conferiram novos rumos em dire¢do a consolidacdo da psicologia
cientifica.

A primeira hipétese postulou que as particularidades psiquicas especificamente
humanas se formam na transformagao dos processos naturais — que ligam de modo imediato o
ser ao meio — em processos mediados, que dirigem o comportamento humano por intermédio
do signo. A segunda hipotese, em estreita unidade com a primeira, apontou a origem dos
processos psiquicos mediados, postulando que estes se formam a partir de atividades préaticas

externas, sob condi¢des de comunicacgéo entre 0s seres humanos.

1 para maior detalhamento sobre esse momento do desenvolvimento da psicologia soviética sugerimos a leitura
de SHUARE, M. La psicologia soviética tal como yo la veo. Moscu: Progresso, 1990.
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Os referidos processos possuem, pois, uma génese social, formando-se a partir da
interiorizacdo de formas de comportamento historicamente objetivadas e disponibilizadas a

apropriacdo. Nas palavras de Leontiev (1978a, p. 155):

Assim se introduz na psicologia uma nova ideia capital, a tese de que o
principal mecanismo do desenvolvimento psiquico no homem €é o
mecanismo da apropriacdo das diferentes espécies e formas sociais de
atividade, historicamente constituidas. Uma vez que a atividade s6 pode
efetuar-se na sua expressdao exterior, admitiu-se que 0S processos
apropriados sob a forma exterior se transformam posteriormente em
processos internos, intelectuais™.

Passamos, entdo, a apresentar introdutoriamente os desdobramentos de tais hipoteses a
partir de seu proprio proponente — posto que essa tematica baliza toda essa investigacao.
Vigotski postulou primeiramente que as caracteristicas biologicas asseguradas pela evolucéo
da espécie sdo acrescidas fungdes produzidas na histéria de cada individuo singular por
decorréncia da interiorizacdo dos signos, as quais chamou de funcdes psiquicas superiores®.
Considerou que o desenvolvimento do psiquismo humano e suas fungdes ndo resultam de
uma complexificacdo natural evolutiva, mas, de sua propria natureza social.

Em toda sua obra, Vigotski se contrap6s as concepcdes de desenvolvimento que
tomavam-no como endogeno, isto é, controlado por fatores essencialmente interiores e,
portanto, individual. Da mesma forma, se op0s aos modelos que prescreviam o
desenvolvimento de forma unilateral e linear, como sucessdo de fases naturalmente
predeterminadas, expressas mediante o acumulo lento e gradual de mudancas isoladas. Nas
analises que realizou acerca da génese das funcgdes psiquicas superiores, tomando como foco
0 desenvolvimento infantil, evidenciou os limites e artificialidade dos modelos explicativos
biologizantes considerando, inclusive, que “[...] nos arrazoados sobre o desenvolvimento
infantil de fato se percebe uma analogia oculta com os processos de crescimento das plantas”
(VYGOTSKI, 1995, p.141).

Afirmava que, até aquele momento, a psicologia havia se limitado a descricdo
puramente quantitativa das conquistas do desenvolvimento da crianga, restando-lhe, ainda, o

desafio de descobrir as leis que regem as mudancas e transformacdes qualitativas que esse

12 propositadamente optamos por apresentar essas consideracdes de A. Leontiev em relagdo as contribuicées de

L.S. Vigotski posto que, ndo raro, nos deparamos com mencdes a supostas divergéncias ou rupturas entre
esses dois autores.

13 Sobre elas, discorreremos na sequéncia deste texto.
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processo encerra. Para tanto, propés como condi¢do fundamental a mudanca radical na
propria concepgdo de desenvolvimento.

Vigotski assumiu tal desafio afirmando, primeiramente, que esse processo ndo se
identifica, em absoluto, com o processo de evolucdo bioldgica, no qual, cada etapa ja esta
potencialmente incluida na etapa antecedente, de tal forma que seu curso representa
meramente a conversdo de poténcia em ato. Segundo o autor, esse enfoque versa muito mais
sobre um transito de crescimento e maturacdo do que sobre desenvolvimento na mais ampla
acepcao do termo.

Diferentemente, em um enfoque historico social, cada etapa que se faz presente no
desenvolvimento ndo resulta de prescri¢cdes pregressas, outrossim, do confronto, do “choque”,
entre o legado de condicdes passadas e as forcas vivas da situacdo presente. Para ele, apenas a
descoberta das bases reais do desenvolvimento cultural da crianca tornaria possivel a
psicologia tomar esse processo como objeto de estudo, devolvendo a embriologia e ao
evolucionismo aquilo que de fato lhes pertence — mas que nao é suficiente para explicar o
psiquismo humano. Vigotski encontrou no emprego dos signos as bases que procurava.

Foi ao introduzir o conceito de signo que Vigotski aplicou o xeque-mate na concepgao
tradicional de desenvolvimento, apontando a necessidade de se distinguir, nele, os modos de
funcionamento naturais e as formas artificiais ou instrumentais. Os primeiros, decorrentes do
processo de evolugdo e comuns aos homens e aos animais superiores; 0s segundos, produtos
da evolucéo histdrica e especificamente humanos, ou seja, conquistas do desenvolvimento do
ser social.

Para Vygotski (1997), o ato instrumental introduz profundas mudangas no
comportamento humano, posto que entre a resposta da pessoa e o estimulo do ambiente se
interpde 0 novo elemento designado signo. O signo, entdo, opera como um estimulo de
segunda ordem que, retroagindo sobre as funcdes psiquicas, transforma suas expressdes
espontaneas em expressdes volitivas. As operacGes que atendem aos estimulos de segunda
ordem conferem novos atributos as fungdes psiquicas, e por meio deles o psiquismo humano
adquire um funcionamento qualitativamente superior e liberto tanto dos determinismos
bioldgicos quanto do contexto imediato de acéo.

Nessa dire¢éo, afirmou:

No comportamento do homem surge uma série de dispositivos artificiais
dirigidos ao dominio dos préprios processos psiquicos. Com analogia com a
técnica, estes dispositivos podem receber com toda justica a denominacgdo
convencional de ferramentas ou instrumentos psicolégicos [...] Os
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instrumentos psicolégicos sdo criagBes artificiais; estruturalmente séo
dispositivos sociais e ndo organicos ou individuais; estdo dirigidos ao
dominio dos processos proprios ou alheios, tanto quanto a técnica o esta para
o dominio dos processos da natureza (VYGOTSKI, 1997, p. 65).

Os signos sao meios auxiliares para a solucéo de tarefas psicoldgicas e, analogamente
as ferramentas ou instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptagdo do comportamento a
eles, do que resulta a transformacédo psiquica estrutural que promovem. Com isso, Vigotski
afirmou que o real significado do papel do signo na conduta humana s6 pode ser encontrado
na funcdo instrumental que assume. Para explicar essa premissa, ele recorreu a trés
proposicBes: a primeira diz respeito as semelhancas e pontos de contato entre 0 emprego de
ferramentas e o emprego de signos; a segunda visa suas divergéncias; e a terceira busca
indicar as reais correspondéncias psicologicas entre eles.

Em relacdo as semelhancas e pontos de contato, afirmou que ambos se incluem no
conceito mais geral de atividade mediadora, isto é, um tipo de atividade que permite aos
objetos que participem dela exercerem entre si, a partir da sua natureza (isto é, de suas
propriedades essenciais), uma influéncia reciproca — da qual depende a consecucdo do seu
objetivo. Embora Vigotski ndo avance muito na explicacdo dessa proposicdo, a expressao
desse conceito no conjunto de sua obra nos permite a seguinte consideracao.

O conceito de mediacdo ultrapassa a relacdo aparente entre coisas, penetrando na
esfera das intervinculacfes entre as propriedades essenciais das coisas. Sintetizamos, entédo,
0 percurso da atividade mediada a partir de trés dimens@es: dadas propriedades de um objeto
(primeira dimensao) agem sobre propriedades de outro objeto (segunda dimensdo) a vista do
objetivo da atividade em questdo (terceira dimensdo). A titulo de exemplo: para tomar uma
pedra como potencializadora da pressdo sobre um objeto (terceira dimensdo) é necessario
dominar as caracteristicas da pedra (primeira dimensdo) na relacdo com seu alvo (segunda
dimensao).

Note-se, pois, a impossibilidade de se tomar quaisquer dessas dimensdes em separado
posto que a mediacdo as condensa; bem como a centralidade teleoldgica da terceira dimensao,
haja vista que ndo estamos tratando de outra coisa, sendo, da atividade mediada, portanto,
humana. Dai que, para Vigotski, a interiorizacdo de signos — ou emprego de “ferramentas”
psiquicas — é matricial na defesa da tese acerca da natureza social do psiquismo humano, pois
esse processo interpenetra, “condensa’ as trés dimensdes acima referidas: a) a sociedade que
comporta 0s signos; b) o ser social que os porta por interiorizacdo e c) a decorrente

transformacéo que ela (interiorizacéo) provoca nos processos psiquicos existentes até entéo.
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Ao introduzir o conceito de mediacéo, Vigotski, como procuramos evidenciar, ndo a
tomou simplesmente como “ponte”, “elo” ou “meio” entre coisas; tal como muitas vezes
referido por seus leitores ndo marxistas. Para ele, a mediacdo € interposi¢cdo que provoca
transformacdes, encerra intencionalidade socialmente construida e promove desenvolvimento,
enfim, uma condigdo externa que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele préatico
ou tedrico.

Todavia, ndo obstante a analogia que estabeleceu entre instrumento técnico e signo,
Vigotski deixou claro que ha entre eles uma distincdo que ndo pode ser perdida de vista.
Ainda que ambos operem como intermediarios em relacdes, a diferenca se define em face dos
polos que as constituem. Enquanto o instrumento técnico se interpe entre a atividade do
homem e o objeto externo, o psicoldgico se orienta em direcdo ao psiquismo e ao
comportamento. Os primeiros transformam o objeto externo, os segundos, o proprio sujeito.

Nesse sentido, sinalizou que entre os conceitos de “ferramenta” ¢ de “signo” existe

uma relacdo lI6gica, mas ndo uma relagdo de identidade genética ou funcional.

Por meio da ferramenta o homem influi sobre o objeto de sua atividade, a
ferramenta estd dirigida para fora: deve provocar umas e ou outras
transformacdes no objeto. E o meio de atividade exterior do homem,
orientado a modificar a natureza. O signo ndo modifica nada no objeto da
operagdo psicologica: é o meio de que o homem se vale para influenciar
psicologicamente, seja na sua propria conduta, seja na dos demais; € 0 meio
para sua atividade interior, dirigida a dominar o préprio ser humano: o signo
esta orientado para dentro (VYGOTSKI, 1995, p. 94).

Porém, a adocdo do vocabulo instrumento ndo foi, para o autor, casual. Ele postulou
gue, da mesma maneira que o instrumento técnico modifica o processo de adaptacdo natural
determinando as formas de operacdes de trabalho, isto é, 0 dominio da natureza, o uso dos
instrumentos psicolégicos modifica radicalmente o desenvolvimento e a estrutura das fungdes
psiquicas, reconstituindo suas propriedades e possibilitando o autodominio do
comportamento. Eis, pois, para Vigotski, o nexo psicolégico real entre o emprego de
ferramentas e de signos no curso filo e ontogenético do desenvolvimento humano.

Se pelo trabalho o homem colocou a natureza sob seu dominio, ele, pelo ato
instrumental (pelo emprego de signos), dominou a si mesmo, condi¢do requerida & propria
atividade laboral. Portanto, esses processos séo reciprocamente condicionados e demonstram,
ainda que por linhas genéticas diferentes, as vias concretas pelas quais o ser humano
ultrapassou os limites de um tipo de atividade circunscrito pelo sistema organico, inaugurando

as possibilidades sociais de seu desenvolvimento.
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A adocdo dessa concepcdo de mediacdo e de instrumento, como ndo h& que se
estranhar, ancora-se no pensamento filosofico de Marx e Engels para quem o trabalho,
atividade intencional, prescrevendo a relacdo entre 0 homem e a natureza por meio do uso e
fabrico de instrumentos, provoca as mais decisivas transformacdes tanto no homem quanto na
natureza. Nao sem razdo, Vigotski institui o termo instrumento psicoldgico para designar os
signos, reiterando a centralidade do trabalho social sobre o desenvolvimento dos homens em
todas as suas dimensdes, no que se inclui, a psicoldgical

Conforme ja indicamos em momento anterior desse texto, o desenvolvimento do
trabalho exigiu, e continua a exigir, profundas transformacdes nas caracteristicas dos homens.
Como atividade coletiva, social, resulta em uma histérica e progressiva complexificacdo de
relacBes interpessoais e interpsiquicas, determinando que seus executores conguistem graus
cada vez mais elevados de autocontrole do comportamento. Se, conforme disposto por
Leontiev (1978a, p. 90-93), nos estdgios iniciais de seu desenvolvimento o trabalho exigia
acOes simples e sinais rudimentares entre os individuos, sua complexificacdo conduziu as
formas culturais altamente elaboradas de vida em sociedade, que s6 sdo possiveis pela a¢do de

um tipo superior de psiquismo, isto €, pela formacéo da consciéncia.

[..] a nova estrutura psicolégica da consciéncia ndo aparece
instantaneamente logo apos a transformacéo das condic¢Ges de vida. Ela ndo
nasce por si mesma, espontaneamente, sem luta, fora do processo de
educacdo dos homens [...]. Pelo contrario, a formacdo ativa das novas
qualidades psicolégicas é condicdo indispensavel da sua constituicdo (idem,
p.138)

Esse tipo superior de psiquismo, postulado tanto por Vigotski quanto por Leontiev,
ndo se institui por desdobramentos naturais do ser organico. Tal desdobramento da origem ao
psiquismo dos animais e do homem primitivo. Todavia, a historia real do desenvolvimento do
psiquismo humano reflete a histéria da complexificacdo da vida em sociedade. Evidente,
portanto, que o psiquismo humano sé possa ser explicado na qualidade de construcédo social.

A premissa da natureza social do psiquismo, postulada pelos autores supracitados,
introduziu mudancgas decisivas nas concepgdes acerca de seu desenvolvimento e estofo, além
de ser uma questdo de ordem metodologica. Ao se contraporem as explica¢fes naturalizantes,
esses autores ndo procederam uma mera inversdo de fatores. Nao substituiram linearmente a
primazia dos constituintes internos pelos constituintes externos, outrossim, afirmaram a
essencialidade da relacéo dialética estabelecida entre eles, ou seja, da atividade que vincula o

individuo as suas condi¢des objetivas de existéncia.
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O desenvolvimento psicoldgico, assim concebido, s6 pode ser compreendido em seu
movimento, na dindmica que o institui como revolugdo e evolucdo. Isto é, como um processo
ndo linear, no qual ocorrem rupturas, transformacgdes profundas e saltos bruscos em direcdo a
rumos qualitativamente mais evoluidos. Assim, no pensamento vigotskiano, revolucdo e
evolucdo se integram e marcam ndo apenas a histdria do desenvolvimento social da
humanidade como também a histdria cultural dos individuos.

A peculiaridade fundamental desse processo reside, por sua vez, no entrelacamento e
contradicGes instaladas entre dois processos: o cultural e o bioldgico. As possibilidades do
desenvolvimento ndo se realizam automaticamente por conta de um enraizamento bioldgico,
mas, por decorréncia da superacdo das contradigOes entre formas primitivas e formas
culturalmente desenvolvidas de comportamento, cuja base estrutural ndo é outra sendo a
atividade mediadora, a utilizacdo de signos externos a transmutarem-se como signos internos,
configurando-se como meios, como “ferramentas psiquicas”, para 0 desenvolvimento ulterior
da conduta complexa.

Portanto, pela proposicdo do ato instrumental, isto é, do ato mediado por signos,
Vigotski tornou inconteste a natureza social do psiquismo humano e de seu desenvolvimento,
apontando-os como decorréncia da qualidade da relagdo entre os homens e seu mundo fisico e
social. Encontrou no trabalho social os elementos que corroboraram para a compreensao das
formas de comportamento tipicamente humanas.

Com tais proposicdes, Vigotski ja sinalizara os avangos de sua teoria no tratamento
dispensado ao psiquismo humano, superando enfoques naturalizantes e dicotbmicos entre as
funcgBes psicoldgicas e entre elas e o sistema que integram. As analises vigotskianas sobre o
ato instrumental conduziram estudos de Luria, Leontiev e outros na direcdo de inovadoras e
importantes proposicdes acerca do psiquismo humano, dentre as quais se inclui a proposicédo
do psiquismo como sistema funcional, questdo a ser abordada no préximo capitulo desse

estudo.
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2 O PSIQUISMO COMO SISTEMA FUNCIONAL

Conforme apresentado no capitulo precedente, o psiquismo humano se institui como
imagem subjetiva da realidade objetiva, construida historico-socialmente por meio da
atividade que vincula 0 homem a natureza. Na unidade matéria-ideia o psiquismo humano se
edifica, conquistando seu mais complexo atributo: a orientagdo consciente do comportamento.
Explicar os meandros desse processo foi um dos objetivos centrais dos estudos de Vigotski,
Leontiev, Luria, entre outros. Para tanto, romperam com explicacdes biologizantes e
mecanicistas, sem deixar de reconhecer no cérebro o substrato material dos processos
psiquicos, e, da mesma forma, com concepg¢des abstratas idealistas, sem perder de vista a
propriedade ideal dos referidos processos.

A disseccao do psiquismo humano a luz do materialismo dialético foi assumida por
esses psicologos possibilitando-lhes encontrar na vida social o esteio da edificacdo dos
atributos que, de fato, qualificam o homem como ser humano. A resposta a questdo de quais
seriam esses atributos encontrou amparo na prépria definicdo do psiquismo como imagem
psiquica da realidade, posto que ela determinou saber, afinal, o0 que engendra a formacéo
dessa imagem e como ela retroage na existéncia concreta do sujeito, orientando sua relagédo
consigo préprio e com o mundo, isto é, configurando sua personalidade.

Esse foi, a nosso ver, o problema geral ao qual se lancaram os proponentes da “escola
vigotskiana”, tendo Vigotski se dedicado, mais amiude, ao estudo do desenvolvimento das
complexas formas culturais de comportamento, tomando como objeto a psicologia do
desenvolvimento infantil. Nessa direcdo, ao analisar a impropriedade dos modelos tedricos
vigentes em sua época — fundamentalmente naturalizantes, conforme exposto no capitulo
anterior desse trabalho — lancou a hipdtese matricial ao estudo das formas culturais de
conduta, qual seja: o desenvolvimento humano segue duas linhas e leis de natureza distinta
que, embora se entrecruzem, ndo se identificam nem se reduzem uma a outra — a linha de
desenvolvimento organico e a linha de desenvolvimento cultural.

De seus estudos acerca da estrutura funcional dessas linhas resulta a proposicao das
diferengas radicais entre o que denominou de fungbes psiquicas elementares e funcGes
psiquicas superiores. Tais proposi¢Oes sdo, por sua vez, desdobramentos da tese marxiana,
assumida por Vigotski, acerca da natureza social do homem edificada pelo trabalho. Esse
ultimo afirmou a complexidade das fun¢des humanas, a sua “superioridade” em relacdo ao
psiquismo primitivo, a partir das exigéncias impostas pelo metabolismo entre 0 homem e a

natureza, encontrando nele os critérios mais decisivos da existéncia do homem.
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Foi esse metabolismo que determinou o surgimento da abstracdo, do célculo, da
previsibilidade, dos registros etc., e, sobretudo, do autocontrole da acdo em vista de sua
finalidade, condicdo sine qua non do ato de trabalho. Destarte, a superioridade em questdo
ndo é outra coisa, sendo, uma possibilidade a realizar-se, ou ndo, no atendimento as demandas
que colocam 0 homem como um ser ativo na natureza.

Portanto, ao se dedicar ao estudo das funcbes psiquicas superiores, esse autor ndo
encontrou nelas um objeto pontual de investigacdo, incluindo-as no estudo de um processo
mais amplo: a natureza social do psiquismo humano e a centralidade cultural de seu
desenvolvimento — questBes tratadas no primeiro capitulo desse trabalho. Todavia, tal como
sinalizamos, o tratamento que Vigotski dispensou ao problema das func¢Ges psiquicas ainda
encerra razoavel complexidade, a medida das lacunas que resultam das distintas maneiras
pelas quais ele se referiu a essa questéo.

Sem a pretensdo de resolver esse problema, posto ndo ser o objetivo central desse
estudo, faremos neste capitulo uma andlise geral acerca do conceito de funcdo e de fungdo
psiquica superior, tendo em vista demonstrar que a proposicao vigotskiana nuclear radica na
afirmacdo segundo a qual os fenbmenos psiquicos tipicamente humanos se desenvolvem por

apropriacéo e determinacédo da vida social.

2.1 Sobre o conceito de fun¢ao psiquica: introduzindo a questéo

Segundo Luria (1979a), o conceito de funcdo tem sua origem no campo da biologia, a
partir de estabelecimento de correlacfes diretas entre dado 6rgao e suas formas de operacao e
tarefas que executa. Nessa direcdo, 0s primeiros intentos modernos na busca pela
compreensdo dos processos e fendbmenos psiquicos reproduziram o percurso biologico,
apontando o cérebro como 6rgdo do psiquismo. Esse autor, referindo-se ao uso da expressao
funcdo em relacdo aos processos psiquicos, afirma que ele acompanhou, ao longo dos tempos,
os diferentes enfoques acerca do psiquismo. Em suas origens, ainda na ldade Média, tais
processos foram identificados como “faculdades”, consideradas entidades irredutiveis a
quaisquer componentes mais elementares. Seriam, pois, formas de manifestacdo do espirito
expressas na ‘“faculdade de percepcdo ou imaginacao”, ‘na “faculdade de raciocinio” e na
“faculdade da memoria”.

Essa proposi¢do abriu caminhos para a hipdtese das possiveis relacbes entre tais
faculdades e os mecanismos cerebrais, dado fortemente explorado pela ciéncia moderna, que

inaugurou a ideia de que 0s processos psiquicos devessem possuir uma base material organica
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e ndo espiritual. A primeira tentativa de comprovar essa afirmacao aventou que o substrato em
questdo era a substancia liquida presente nos ventriculos cerebrais, ideia que se manteve,
segundo Luria, até o inicio do século XIX.

A ciéncia do século em questdo, ja contando com estudos metodologicamente mais
sistematizados, apontou novos rumos ao problema, defendendo que o funcionamento da
atividade psiquica deveria ser procurado na substancia solida do cérebro, sobretudo do cortex.
Inaugurava-se o periodo localizacionista cerebral dos estudos acerca das capacidades
individuais dos homens. Essas investigacfes, por sua vez, induziram psiquiatras e
neurologistas na busca pela descoberta das origens das perturbacdes psiquicas.

Tais tentativas de localizacdo direta das funcbes psiquicas em areas limitadas do
cérebro forneceram supostos fundamentos para a distin¢éo, no cértex cerebral, dos chamados
“centros de escrita”, “centros de calculo”, “centro de fala” etc., culminando na proposi¢ao de
um “[...] ‘mapa sinético localizado’ no qual até as ‘fungdes’ psiquicas mais complexas
coincidiam com areas limitadas do cortex cerebral” (LURIA, 1979a, p. 87, grifo no original).

Luria considerou que esse foi um momento importante, com o grande mérito de
deslocar, do espirito para a matéria, os interesses cientificos tendo em vista um enfoque
objetivo dos processos psiquicos em relagdo ao cérebro. O periodo entre as duas grandes
guerras mundiais foi marcado pela expansdo da referida teoria, considerada altamente
progressista, mas também pelos primeiros apontamentos de suas fragilidades. No inicio dessa
época Vigotski estava produzindo seus mais importantes trabalhos e se inseria dentre os
criticos ao localizacionismo, levantando davidas legitimas de que processos complexos como
o calculo, a escrita, a fala, a leitura, o raciocinio etc. pudessem ser explicados como
congénitos e dependentes de areas especificas do cérebro.

O actmulo de estudos que visavam a verificagdo do localizacionismo ndo tardou a
fornecer material tedrico e factual, resultante inclusive de acompanhamentos a pacientes
lesionados — que acabaram por demonstrar a auséncia de seus fundamentos. Tais pesquisas
foram acompanhas muito proximamente tanto por Vigotski quanto por Luria. Referindo-se a

esse momento, Luria (1979a, p. 88) afirma:

Verificou-se que perturbacdes de processos psiquicos tdo complexos quanto
a fala, a leitura, a escrita e o calculo podem surgir com afecgdes corticais
inteiramente diferentes pela posicéo, fato que por si sO ja contrariava a ideia
da estreita “localiza¢do” das fung¢des psiquicas nas areas isoladas do cortex.
Observou-se que a afecgdo de areas limitadas do cortex cerebral leva, via de
regra, a perturbacfes de todo um grupo de processos psiquicos, que a
primeira vista pareciam inteiramente diferentes.
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Sob esse contexto, despontou a corrente que ficou conhecida como
antilocalizacionista, tendo o neurologista aleméo K. Goldstein** como um de seus maiores
representantes. A hipotese central dessa corrente era a de que 0S processos psiquicos Sao
funcdo de todo o organismo e ndo se limitam a reas especificas.

Goldstein (apud HALL-LINDZEY, 1978) afirmava que o organismo se compde de
“membros” que nao se separam nem se isolam uns dos outros e sua organiza¢ao dindmica ¢ a
de figura-fundo®™. Uma figura seria qualquer processo emergente de um fundo e, em termos
de acdo, a principal atividade realizada por um organismo em um dado momento.

A figura atenderia a um contorno definido, a um limite, que a separaria do que a
rodeia. O fundo seria continuo, circundando e comportando a figura. A emergéncia de um
processo como figura contra o todo (ou fundo) organismico seria, entdo, determinada pela
tarefa requerida.

Assim, a partir dessa dindmica, Goldstein postulava que todo organismo atenderia a
equalizacdo e autorrealizacdo. Por equalizacdo propunha a tendéncia do organismo a
distribuir sua energia vital uniformemente. Tal energia, constante e equitativamente
distribuida, representaria o estado de tensdo normal do organismo ao qual, ap6s qualquer
desequilibrio, sempre tenderia a retornar.

O retorno a esse estado normal é o que chamou de equalizagdo. Portanto, para ele, o
objetivo da condicdo saudavel, de equilibrio, ndo é simplesmente descarregar a tensdao, mas
distribui-la, conferindo consisténcia, coeréncia e ordenacdo ao comportamento do organismo.
E aliado a esse preceito que propds a tendéncia a autorrealizacdo, concebendo-a como
proposito soberano da vida.

A autorrealizacdo seria 0 principio organico universal de preservacdo e
desenvolvimento, atuante a partir do interior do individuo na luta pela vida. Dela resultaria a
flexibilidade e adaptabilidade dos mecanismos associados a qualquer dano localizado, diante
dos quais todo organismo entraria em acdo visando a equalizacdo e uma nova adaptagdo ao
meio.

No que tange a esse novo enfoque, Luria (1979a) afirmou que as posigdes

antilocalizacionistas, dentre elas a teoria organismica de Goldstein, ndo tardaram a mostrar

14" Com a ascenséo de Hitler ao poder, o neurologista alemo K. Goldstein foi preso e posteriormente expulso da

Alemanha, recebendo asilo norte-americano. Nos Estados Unidos desenvolveu inimeras pesquisas sobre
neurologia, destacando-se como um dos precursores das neurociéncias.

Principio postulado pela psicologia da Gestalt na segunda década do século XX em contraposicdo a légica
atomistica predominante na ciéncia moderna.

15
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inconsisténcia. O avanco nas pesquisas histolégicas e fisioldgicas pouco a pouco evidenciava
que o cortex cerebral é um aparelho extremamente diversificado e especializado e que néao

opera de modo homogéneo, conferindo novos significados a sua expressao funcional.

[...] nesse segundo significado mais amplo, a fungdo se constitui numa
complexa atividade, exercida pelo trabalho conjunto de todo um sistema de
6rgdos, cada um dos quais integra esse sistema funcional (termo de P. K.
Anokhin) em seus proprios papéis, assegurando esse ou aquele aspecto desse
sistema funcional. [...]. Deste modo, o sistema funcional representa um
complexo dinadmico, no qual o objetivo final permanente (“invariante”) &
realizado pelo sistema mutavel (“variante”) de suas partes componentes
(LURIA, 1979, p.89).

Diante dessa designacdo mais ampla, Luria afirmou que tamanha complexidade
funcional nao possa, de fato, “localizar-se” em 6rgaos especificos, posto advir de imbricadas
relagOes entre eles. Com isso, segundo esse autor, criava-se mais uma crise na doutrina dos
principios da organizacdo funcional do cérebro em relacdo aos processos psiquicos.

Também se referindo a impropriedade dos enfoques dirigidos ao problema da

localizacdo das funcgdes psiquicas, em especial as fungdes humanas, Vigotski afirmou:

Ainda que a maioria das investigagdes atuais concordem na imperfei¢do do
ponto de vista contrario as localizagbes especificas e a insuficiéncia da
formula do “cérebro como um conjunto”, a analise funcional de que se
servem, baseado nos principios da psicologia estrutural, tem resultado téo
impotente para levar a doutrina da localizagdo mais além das limitagbes
dessa posicdo, como valioso e fecundo foi em seu momento para resolver a
primeira etapa critica do trabalho que se propunham as novas teorias
(superar a doutrina atomista) (VYGOTSKI, 1997, p. 133, grifo do autor).

O avanco em direcdo a solucdo desse problema foi proposto tanto por Luria quanto por
Vigotski na defesa da posicdo sistémica, segundo a qual tanto o cérebro quanto o proprio
psiquismo representam um todo dindmico e irredutivel a quaisquer de suas partes e, em
relagdo a essa posicdo, Vigotski destacou a necessidade de superagdo das concepcdes
correntes em face da funcdo do conjunto e de cada uma das partes da atividade do cérebro,

esclarecendo que:

[...] uma funcéo especifica ndo esta ligada nunca a um centro determinado e
é sempre produto da atividade integrada de diversos centros, rigorosamente
diferenciados e relacionados hierarquicamente entre si [...] t&0 pouco a
funcdo global do cérebro, que serve para criar o fundo, resulta da atividade
conjunta, indivisivel e funcionalmente homogénea de cada um dos centros,
mas é produto da atividade integrada das fun¢des correspondentes a areas
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especificas do cérebro separadas, diferenciadas e unidas de novo entre si
hierarquicamente, que nao participam diretamente da formacao de figuras.
Tanto na funcdo global quanto na parcial se ddo a divisdo e a unidade, a
atividade integradora dos centros e sua diferenciagdo funcional
(VYGOTSKI, 1997, p. 135).

Portanto, apenas a andlise das conexdes e relacdes interfuncionais poderia contemplar
a complexidade do psiquismo humano, gragas a qual o érgdo material cerebral se converte em
“Orgdo da consciéncia”. Ademais, o autor apontou que o problema da localizagao das func¢oes
ndo poderia ser resolvido pela analogia dos dados da experimentagdo com animais transpostos
aos humanos, uma vez que o desenvolvimento das funcbes animais seguem linhas evolutivas
especificas, absolutamente distintas das linhas de desenvolvimento das fun¢Ges humanas,
superiores, que entrelagcam o lastro orgéanico e cultural.

Recorremos a esse breve relato historico para demarcar que nas primeiras décadas do
século XX as buscas pelo estabelecimento de relacBes entre cérebro, funcbes psiquicas e
atividades complexas mobilizavam o cenério cientifico nas areas da neurologia, fisiologia,
psicopatologia, bem como da psicologia.

Ainda que a corrente antilocalizacionista tenha representado avangos em relagcdo as
posicBes anteriores, a perspectiva biologizante acerca do desenvolvimento psiquico e suas
inimeras possibilidades de expresséo mantinha-se hegemonica, condicionando-0s a
determinantes naturais. O que estava em questdo era, em Ultima instancia, o desenvolvimento
cognitivo, subjugado aos mecanismos cerebrais — quer por correlagdes diretas quer por
correlacdes indiretas.

Nesse contexto historico, aliando-se a ele as radicais transformacdes sociais requeridas
pela revolucdo Soviética, Vigotski produziu seus trabalhos mais expressivos. Do ponto de
vista tedrico, o determinismo bioldgico dava o tom, também, aos estudos da psicologia. Do
ponto de vista social, emergiam problemas de inumeras ordens, dentre eles, a necessidade de
erradicacdo do analfabetismo. A aprendizagem da leitura e da escrita, atividades complexas as
quais, ha nao muito tempo, haviam sido associados os ‘“centros cerebrais”, colocava-se, ao
mesmo tempo, como desafio politico-econdmico e objeto de estudo.

Vigotski encontrou um terreno fértil para a defesa da tese acerca da natureza social do
psiquismo e, consequentemente, das referidas atividades — tal como se pode verificar, dentre
outros trabalhos, pelas pesquisas idealizadas por ele e conduzidas por Luria nos vilarejos de
Uzbequistdo e Quirguistdo. Consideramos compreensivel, portanto, que sua producéo

intelectual contenha internamente os debates de seu tempo e a adogdo de expressdes que lhes
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eram proéprias, a exemplo do conceito de funcdo — até porque Vigotski foi um severo critico
dos encaminhamentos conferidos pela “velha psicologia” aos fendmenos psiquicos.

Nessa direcao, Luria (1979a) considerou que se a complexidade funcional se aplica a
materialidade bioldgica, € com maior precaucdo e delicadeza que se devam tratar as funcbes
psicoldgicas, especialmente as “superiores”, afirmando a total impossibilidade de toma-las
como produtos do cérebro ou como manifestacfes de atos bioldgicos convertidos em
fenbmenos psiquicos. Portanto, visamos com as consideracfes tecidas destacar a
impropriedade de quaisquer vinculagGes entre a ado¢do do termo funcdo na psicologia
historico-cultural e o significado biolégico do termo, inadequacao que se verifica pela propria
concepcao social de homem afirmada por essa teoria.

Contudo, Luria também alertou que o reconhecimento do psiquismo como unidade
material e ideal, dado pressuposto também por Vigotski (1995) e Leontiev (1978a), exige 0
reconhecimento das relacGes que deveras existem entre os complexos sistemas funcionais
cerebrais e os comportamentos complexos. Ou seja, entre a organizagdo morfologica e
funcional dos aparelhos cerebrais e os diversos tipos de atividades psiquicas formadas no
processo historico da humanidade, definindo-as, inclusive, como um campo especial de
estudo da psicologia, isto €, como objeto da neuropsicologia — que se tornou, diga-se de
passagem, o foco central de seus estudos.

Ao apresentar essa questdo, o autor retomou a caracteristica evolutiva do cérebro
humano e o papel exercido nela pela atividade, destacando a formacdo de trés unidades
morfofuncionais, denominadas por ele também como “blocos”, as quais competem diferentes

tarefas na atividade psiquica.

O primeiro mantém o necessario tbnus do cortex, indispensavel para o bom
andamento dos processos de recebimento e elaboracdo da informacéo, bem
como dos processos de formacdo de programas e controle da execucéo
destes. O segundo bloco assegura o0 préprio processo de recebimento,
elaboracdo e conservacdo da informacdo que chega ao homem do mundo
exterior (dos aparelhos de seu prdprio corpo). O terceiro bloco elabora
programas de comportamento, assegura e regula sua realizacéo e participa do
controle do seu cumprimento. Todos os trés blocos se instalam em Grgaos
isolados do cérebro e s6 o trabalho bem organizado entre eles leva a uma
acertada organizacdo da atividade consciente do homem (LURIA, 19793, p.
85, grifo no original)'®.

16 para aprofundamento, sugerimos a leitura de LURIA, A. R. Curso de Psicologia Geral. Rio de Janeiro:
Civilizacdo Brasileira, 1979a, v. I; e LURIA, A. R. Fundamentos de Neuropsicologia, Sdo Paulo: EDUSP,
1981.
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A unidade do ténus do cortex, ou seja, 0 primeiro bloco, diz respeito a excitabilidade
requerida a atividade seletiva organizada, fazendo parte de sua composicdo os aparelhos do
tronco superior da formacéo reticular e do encéfalo vegetativo, responsavel pela regulacdo das
ocorréncias dos processos vegetativos e afetivos. Sua tarefa é assegurar o estado de vigilia do
cortex e a correspondente conservacdo dos vestigios da excitagdo. Entretanto, ele ndo
participa diretamente do recebimento e processamento da informacgéo, cabendo-lhe apenas
manter o tonus para que tais processos ocorram. A tarefa de recebimento, elaboracdo e
conservacao da informacgédo competira a segunda unidade.

Composto de 6rgdos situados nas secdes posteriores do cortex cerebral, ou seja, nas
areas parietal (sensorial geral), temporal (auditiva) e occipital (visual), esse bloco registra a
informacdo, processando-a e conservando na memoria 0s vestigios da experiéncia vivida.
Asseguram a sintese das excitacfes processadas e possibilitam a decodificacdo da informacéo
recebida. Porém, esses 6rgdos ndo participam diretamente da elaboracdo dos programas de
comportamento, a pressuporem regulacdo e controle ativo do homem em relacdo aos seus
atos, tarefas sob responsabilidade da terceira unidade.

Do terceiro bloco, isto &, da unidade da programacdo, regulacdo e controle da atividade,
participam os drgéos situados nas areas anteriores dos grandes hemisférios, com destaque as
secOes frontais do encéfalo, cabendo-lhes subsidiar, do ponto de vista morfofuncional, a
atividade intelectual organizada. Nesse tipo de atividade sdo exigidos processos complexos
como atos motores dirigidos, o planejamento, a comparacdao dos resultados com a intencédo
inicial, a analise das condicdes requeridas a sua realizacdo, o reconhecimento de erros e
acertos etc., mas, para que tudo isso seja levado a cabo, a agédo autorreguladora do homem em
relacdo aos seus proprios comportamentos torna-se imprescindivel.

Reiterando sempre a caracteristica sistémica do funcionamento cerebral, Luria (1981, p.
73) afirmou que no desempenho das funcdes de movimento e acdo planejada, préprias a
terceira unidade, opera outro elemento decisivo na regulacdo dos processos mentais: a fala. Se
as formas elementares de regulagcdo dos processos organicos, bem como as formas mais
simples de comportamento, podem ocorrer sem a sua participagdo, “[...] os processos mentais
superiores se formam e ocorrem com base na atividade de fala”.

Colocando em questdo a fala como atividade altamente especializada e complexa —
que tem na palavra um de seus componentes centrais — e, da mesma forma, como um processo
radicalmente social, posto pressupor a participagdo do individuo que formula a expresséo

falada e do individuo ao qual ele se dirige, Luria destaca seu papel insubstituivel na atividade
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intelectual, e, sobretudo, na regulacdo e organizacdo dos processos mentais, 0s quais estdo
vinculados a terceira unidade morfofuncional.

De modo conclusivo, o autor afirmou como fundamental buscar nas formas de
atividade consciente, cuja regulacdo ocorre com decisiva participacdo da linguagem, portanto,
de signos, as expressdes das agdes programadora, reguladora e verificadora do cérebro
humano, e ndo o contrario, como aventado por enfoques bioldgicos unilaterais. Com essa
breve exposicdo acerca dos estudos de Luria, ndo obstante o autor té-los sistematizado apos a
morte de Vigotski, procuramos apenas demonstrar que a dialética entre as dimensdes
bioldgicas e sociais do funcionamento psiquico ndo foi preterida por nenhum dos proponentes
da psicologia historico-cultural.

Vigotski, ao se dedicar a explicacdo dos comportamentos complexos pressupostos na
atividade consciente e arbitrada, ndo denegou que eles tém em sua base um cérebro altamente
sofisticado, legado do desenvolvimento ontogenético. Todavia, inaugurou um campo de
investigacdo que tornou evidente que essa base ndo assegura, por si mesma, a expressao dos
referidos comportamentos, orientando por esse principio os estudos que realizou sobre o

psiquismo humano e suas funces.

2.2 O psiquismo como sistema funcional

A luz do método materialista dialético, Vigotski orientou suas investigacdes por um
enfoque sistémico das fungbes psiquicas. Para ele, conceber o psiquismo como sistema
determinava revisdes metodoldgicas radicais no ambito da psicologia, posto que o traco
especifico de um sistema jamais poderia ser captado pela decomposicao dos elementos que 0
constituem. A atividade complexa é uma atividade sistémica e, como tal, ndo se reduz a suas

partes. Por conseguinte, entendeu premente:

[...] substituir a analise estrutural e funcional, incapaz de abarcar a atividade
em seu conjunto, pela andlise interfuncional ou por sistemas, baseada na
andlise das conexdes e relagdes interfuncionais, determinante de cada uma
das formas de atividade (VYGOTSKI, 1995, p. 139).

Para esse autor, os estudos da psicologia haviam seguido esses dois tipos de analise —
estrutural e funcional, que conduziram as tentativas de se resolver o problema da anélise
psicologica dos comportamentos complexos ao insucesso. Denominou-as de “analise por

decomposi¢do” dos complexos conjuntos psiquicos em seus elementos, ilustrando
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emblematicamente sua impropriedade a partir de uma analogia com o estudo quimico da agua

por decomposicao de hidrogénio e oxigénio.

O essencial nesse tipo de andlise é que obtém como resultado, produtos de
natureza distinta a do conjunto analisado, elementos privados das
propriedades inerentes ao conjunto, mas dotados de outras novas e
insuspeitaveis naquele. Ao investigador que em seu desejo de resolver o
problema do pensamento e da linguagem o decompBe em um e outro, lhe
sucede 0 mesmo que sucederia a quem, buscando a explicacdo de quaisquer
das propriedades da &gua, por exemplo, por que ela apaga o fogo [...]
recorresse a decompd-la em hidrogénio e oxigénio como recurso para
explicar essa propriedade. Descobria espantado que o hidrogénio queima por
si e 0 oxigénio mantém a combustdo e nunca poderia explicar, a partir das
propriedades dos elementos, as propriedades que identificam o conjunto [...].
Durante o processo de andlise se haveriam evaporado, volatizado, e ao
investigador ndo restaria outro remédio se ndo buscar a interagdo mecénica
externa entre elementos para recompor, seguindo procedimentos meramente
especulativos, as propriedades desaparecidas durante o processo de andlise,
mas pendentes de explicacdo (VYGOTSKI, 2001, p.18).

Esse excerto deixa evidente a contrariedade do autor em relacdo aos estudos que
procediam a atomizacdo do psiquismo, posto ignorar sua natureza unitaria e integral. Para
Vigotski, as analises dicotomizadas acerca das fungbes psiquicas tinham como resultado o
mais absoluto distanciamento em relacdo as propriedades que s6 poderiam ser explicadas com
base no conjunto que integram. Portanto, as analises desse género ndo poderiam explicar a
complexidade psiquica, suas contradi¢des internas essenciais, suas multiplas configuracdes
dindmicas e estruturais a medida da reduc¢do do todo as partes e do complexo ao simples.

Por tais caminhos tornavam-se estéreis e abstratas quaisquer tentativas de explicacdo
das interconexdes funcionais, sendo esse, para Vigotski, um dos mais graves problemas da
psicologia tradicional. A analise por elementos, isto é, que decompde o todo complexo em
seus constituintes e ao fazé-lo perde de vista as relacBes essenciais que fazem deles
componentes de um todo especifico, carecia, pois, de substituicao.

Nessa direcdo, propds um outro tipo de analise, por meio da qual o todo pudesse ser
segmentado em unidades. Definindo como unidade “[...] o resultado da analise que,
diferentemente da dos elementos, dispbe de todas as propriedades fundamentais
caracteristicas do conjunto e constitui uma parte viva e indivisivel da totalidade”
(VYGOTSKI, 2001, p. 19); o autor langou luz a efetiva compreensdo dos fendmenos e
processos psicologicos em sua complexidade.

N&o diluiu a especificidade dos elementos em um processo de homogeneizagdo do

todo, tal como presente na teoria organismica, por exemplo, nem o tomou como soma de suas
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partes; implementando metodologicamente, no campo da psicologia, o principio ldgico
dialético da totalidade. Nessa direcdo, afirmou:

Para o pensamento dialético ndo é nada nova a tese de que o todo ndo se
origina mecanicamente pela soma de partes isoladas, mas sim que possui
suas propriedades e qualidades peculiares, especificas, que ndo podem
deduzir-se do simples agrupamentos de qualidades particulares
(VYGOTSKI, 1995, p. 121).

A adocao do método da unidade abria, segundo Vigotski, amplas possibilidades para a
resolucdo do problema das relacdes e conexdes interfuncionais, inalcancavel pela psicologia
tradicional em seu caminho de analise por elementos. Na direcdo da demonstracdo do avanco
obtido pelo novo método, o autor tomou como objeto a relagdo entre pensamento e
linguagem®’, na medida em que considerava que esse campo de investigacdo refletia com
muita evidéncia o quanto a analise atomistica ndo apenas ndo a explicava como a convertia
em uma entidade abstrata.

No tratamento que Vigotski dispensou ao problema da relacdo entre pensamento e
linguagem, ao qual se dedicou nos idos de 1934, ele integrou os estudos que realizara em
1930 acerca do ato instrumental (VYGOTSKI, 1997), avancando sobremaneira em suas
proposicOes iniciais. Nas primeiras investigacdes sobre o referido ato interessava-lhe,
especialmente, identificar os efeitos da utilizacdo de signos sobre o desenvolvimento das
funcBes psiquicas.

Em que medida, portanto, essa utilizacdo, interpondo-se como estimulos de segunda
ordem, ocasionava transformacdes qualitativas na relacdo sujeito-objeto. Comprovou pelos
experimentos realizados que ela amplia, decisivamente, a capacidade de resolucdo de
problemas e o autocontrole da conduta. Suas analises nesse momento, ndo incluiam reflexdes
acerca do contetdo do signo, isto é, das suas significacoes.

A medida de sua dedicacdo a propria complexidade desse processo, em especial sobre
as interdependéncias entre as funcbes psicoldgicas e sobre os limites das analises que
decompbem o psiquismo em elementos, Vigotski assumia novos desafios de investigacao. Foi
pelo método de analise por unidade que encontrou na significacdo do signo o dado essencial
para a compreensdo do psiquismo como sistema interfuncional, identificando na palavra o
“signo dos signos”, isto €, a unidade de andlise nuclear no estudo do comportamento

complexo.

7" Nesse momento, importa-nos elucidar o aspecto metodolégico prescrito por Vigotski e, assim, uma atencio

especial ao pensamento e a linguagem sera dispensada no proximo capitulo desse trabalho.
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Essa constatacdo conduziu o autor & ampliacdo da importancia conferida ao emprego
de signos em relagdo as suas proposic¢des iniciais acerca do ato instrumental. Ao se dedicar a
integralidade estrutural do psiquismo, as suas articulacdes funcionais, verificou que esta ndo é
alheia a esfera das significacdes e fungdes que os signos assumem. Os signos e os significados
mobilizados nas a¢des realizadas pelo individuo, em sua existéncia concreta, engendram as
rearticulacOes interfuncionais.

Vygotski (2001) apontou que o0 uso de signos provoca modificacdes que ultrapassam o
ambito da funcéo especifica na qual ocorre, rearticulando completamente o psiquismo. O uso
de signos determina rupturas no modo de operar ja instalado de uma funcdo especifica e, ao
fazé-lo, modifica suas articulagbes com outras funcdes, inaugurando novas formas de
manifestacdo psiquica.

Afirmou, assim, a existéncia de um “salto dialético” (VYGOTSKI, 2001, p. 21) entre
elas, ilustrando essa ideia com o que ocorre, por exemplo, na dindmica entre sensagédo e
pensamento. A transi¢do do ‘“ndo pensado da sensagdo” ao pensamento confere a ambos
novas propriedades porque passam a refletir a realidade na consciéncia de um modo
absolutamente distinto daquele préprio a sensacdo imediata, uma vez que participam

unificadamente da construcao de um reflexo generalizado da realidade.

Consequentemente, podemos deduzir que o significado da palavra, que em
seu aspecto psicologico é uma generalizacdo [...] constitui um ato de
pensamento, no estrito sentido do termo. Mas, a0 mesmo tempo, 0
significado é parte integrante da palavra, pertence ao dominio da linguagem
em igual medida que ao do pensamento. Sem significado a palavra ndo o é,
mas sim, um som vazio, deixando de pertencer ao dominio da linguagem.
Em sua natureza, o significado pode ser considerado igualmente como
fendmeno da linguagem e do pensamento. Ndo cabe dizer do significado da
palavra 0 que diziamos antes com respeito aos seus elementos tomados em
separado. O que é linguagem ou pensamento? E um e 0 outro ao mesmo
tempo, porque se trata de uma unidade de pensamento linguistico.
Evidentemente, se isso € assim, 0 método de investigacdo do problema que
nos interessa ndo pode ser outro se ndo o da analise semantica, a analise do
aspecto significativo da linguagem [...] (VYGOTSKI, 2001, p. 21, grifo no
original).

Uma das mais importantes constatacdes desse excerto reside na impossibilidade de se
enfocar 0s processos psiquicos como heterogéneos e estranhos uns aos outros, vinculados
secundariamente por relacBes associativas, mecénicas e externas. Vigotski nos forneceu
parametros para o estudo sistémico do psiquismo humano, a medida que evidenciou a analise

semantica como um caminho proficuo ndo apenas para a compreensao unitaria de pensamento
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e linguagem, mas, sobretudo, para a compreensdo da complexa dindmica interfuncional
representada pela consciéncia, na qual se incluem, também, as relagdes entre pensamento e
afeto™. Fazemos essa observacdo, nesse momento, para evitar que Sejam associados as
proposicdes vigotskianas quaisquer vieses cognitivistas.

A significagdo imbrica pensamento e linguagem, e, também, razdo e afeto. Todo e
qualquer sentimento carrega consigo um complexo sistema de ideias por meio dos quais possa
se expressar. Portanto, tal como ndo hé ideia sem pensamento nao ha, igualmente, ideia alheia
a relacdo da pessoa com a realidade. Da mesma forma, ndo ha relagdo com a realidade que
possa ser independente das formas pelas quais ela afeta a pessoa. Assim, toda ideia, diga-se
de passagem, contetdo do pensamento, contém a atividade afetiva do individuo em face da
realidade que representa.

Ao debrucar-se sobre essas questdes, Vygotski (1995) tornou inconteste a existéncia
de um sistema dindmico na base do desenvolvimento de todas as fungdes psicoldgicas
superiores, formulando um preceito geral basico para a compreensdo do psiquismo como
sistema interfuncional, qual seja: o curso de desenvolvimento de cada uma das funcdes e,
consequentemente, das relacbes entre elas ndo € linearmente uniforme. Isto é, existe uma
dindmica psiquica instituida pela especificidade das mesmas e pelo papel que desempenham
nas atividades realizadas pelo individuo ao longo de seu desenvolvimento.

A substituicdo do enfoque analitico pelo enfoque integral ou estrutural aponta,
segundo o autor, 0 conceito de estrutura como o ponto de partida de todo desenvolvimento e
0 proprio desenvolvimento cultural como transformacdo da mesma, gracas as novas

correlagdes entre suas partes.

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 0 processo de
desenvolvimento cultural, as qualificaremos como superiores, a medida que
representam uma forma de conduta geneticamente mais complexa e superior
(VYGOTSKI, 1995, p.121).

A concepgdo de desenvolvimento psiquico em pauta, tal como apresentada por
Vigotski ao dissertar sobre a estrutura das func¢Ges psiquicas superiores, indica continuos
arranjos interfuncionais e, nesse sentido, o psiquismo como sistema é, permanentemente, a

articulacdo e reconstrugdo de tais funcdes. E, portanto, movimento.

18 Essa ideia sera resgatada e explorada no proximo capitulo deste estudo.
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Entretanto, Vigotski considerou que adjetiva-lo como tal (movimento) ndo garante,
por si mesmo, a real compreenséo desse processo. E necessario identificar aquilo que o move
e, nessa direcdo, afirmou que o dado nuclear na articulacdo e rearticulacdo das funcdes

psiquicas outra coisa ndo é, sendo, 0 emprego de signos.

Da mesma forma que a utilizagdo de uma ou outra ferramenta determina todo
0 mecanismo da operagdo de trabalho, assim também a natureza do signo
utilizado constitui o fator fundamental do qual depende a construcao de todo o
processo [referindo-se ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores]. A relacdo mais essencial que subjaz na estrutura superior é a
forma especial de organizacdo de todo o processo, que se constroi gracas a
introducdo na situacdo de determinados estimulos artificiais que cumprem o
papel de signos (VYGOTSKI, 1995, p. 123).

Essa citacdo deixa claro que o emprego de signos opera transformacdes que
ultrapassam o ambito especifico de cada fungdo. O referido emprego ndo as complexifica de
modo particular, ou seja, ndo provoca apenas transformacoes intrafuncionais — nao se trata da
conversdo, por exemplo, da memoria natural em memoria logica, da atengdo natural em
atencdo voluntaria, da inteligéncia pratica em pensamento abstrato etc. As transformac6es
especificas de cada funcdo determinam modificacdes no conjunto de funcbes do qual fazem
parte, isto €, do psiquismo como todo.

Vygotski (1997, p. 73) esclarece que:

A ideia principal (extraordinariamente sutil) consiste em que durante o
processo de desenvolvimento do comportamento, especialmente no processo
de seu desenvolvimento histérico, o que se transforma ndo sdo tanto as
fungdes, tal como haviamos considerado anteriormente (esse era nosso erro),
nem sua estrutura, nem sua pauta de desenvolvimento, mas o que se
transforma e se modifica sdo precisamente as relacdes, quer dizer, 0 nexo
das fungdes entre si, de maneira que surgem novos agrupamentos
desconhecidos em nivel anterior. Dai que quando se passa de um nivel a
outro, com frequéncia a diferenca essencial ndo reside na transformacéo
intrafuncional, mas nas transformag@es interfuncionais, a mudanga nos
nexos interfuncionais da estrutura interfuncional. Denominamos sistema
psicoldgico ao aparecimento dessas novas e mutaveis relagbes nas quais se
situam as fungoes [...].

A correta compreensdo dessa dindmica requer, por sua vez, outra observacdo. Nao
obstante as interpenetracfes funcionais, o desenvolvimento das funcbes ndo ocorre de modo
uniforme ou igual, como ja foi indicado anteriormente nesse texto. As transformacgdes que
ocorrem no interior do psiquismo possuem ritmos e proporgdes distintos, tanto do ponto de

vista organico quanto psicologico e, igualmente, porque as atividades realizadas pelo
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individuo ndo mobilizam o todo de forma homogénea. Os atos humanos requerem, mais
decisivamente, ora dados dominios, ora outros — fato que nos obriga a constatar que € a
rigueza dos vinculos da pessoa com a realidade fisica e social o motor de seu
desenvolvimento psicologico. Essa constatacdo € reiterativa da natureza histdrico-cultural do
psiquismo humano e do papel da atividade em sua construcao.

Com isso, Vigotski ndo estava olvidando o entrelagamento das linhas naturais e
culturais no desenvolvimento das funcdes superiores, mas, reiterando que da mesma forma
que o emprego de ferramentas possibilita a complexificacdo da atividade humana, o emprego
de signos promove a complexificacdo das referidas fungdes.

Pelo exposto, esperamos ter fornecido elementos para a compreensdo do enfoque
sistémico que Vigotski dispensou ao desenvolvimento do psiquismo e, consequentemente, as
funcBes psiquicas superiores; da mesma forma, a proposi¢cdo do emprego de signos como
“divisor de dguas” entre as suas expressdes naturais e culturais. A nosso juizo, o conceito de
signo esté para a psicologia vigotskiana tanto quanto o conceito de célula para a biologia e o
de atomo para a fisica, instituindo-se, portanto, como unidade de andlise de todo
funcionamento psiquico.

Em face dessas consideragdes, resgatamos a definicdo de psiquismo como imagem
subjetiva da realidade objetiva tendo em vista o apontamento de relacGes entre imagem,
emprego de signos e o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. Conforme indicado
em momento anterior desse trabalho, a formacdo de imagens psiquicas, prépria também aos
animais, € condicdo necessaria para a orientacdo na realidade — tanto deles quanto do homem.
Dessa orientacdo depende a sua sobrevivéncia, encerrando em diferentes graus de
complexidade o proprio desenvolvimento das fungdes psiquicas.

Todavia, o processo de diferenciacdo entre o psiquismo animal e o psiquismo humano
evidenciou uma distincdo radical na qualidade da imagem psiquica que os seres humanos
constroem: todas as fungdes corroboram para a formacdo de imagens mentais que se
convertem em signos. Ao objeto refletido na consciéncia passa a se vincular a palavra
denominadora, portanto, o signo. E nessa esteira que os seres humanos, conforme indicado
por Vigotski, libertam suas respostas aos objetos como estimulos naturais, pela interposicdo
de um universo simbdlico. Toda e qualquer imagem € algo que reflete outro algo, mas, no
psiquismo humano, o refletido deixa de se limitar a uma configuracdo sensorialmente captada,
posto converter-se em ideia, em conceito.

Em relacdo aos seres humanos, a unidade entre imagem psiquica e palavra, isto e,

entre imagem e signo, € quem abre as reais possibilidades para uma forma especial de
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representacéo do real consubstanciada sob a forma de conceitos. A representacédo conceitual
ndo reproduz o objeto em si mesmo, no limite de sua singularidade, mas, apreende dele as
propriedades essenciais, gerais, universais, fixando tracos e fun¢ées comuns a uma série de
objetos pertencentes a uma mesma classe.

Dessa forma, apenas esse tipo de representacdo pode, de fato, promover a distin¢éo, ou
melhor, a propria ruptura, entre o reflexo sensorial imediato da realidade e o reflexo por meio
do pensamento. Essa € a base sobre a qual se torna possivel a constru¢cdo de um modo légico
de conhecimento do real, em relacdo ao qual a complexificacdo das fungbes psiquicas foi, e
continua sendo, imprescindivel. Contudo, cabe observar que os conceitos e as palavras™ ndo
s&o sinbnimos.

As palavras, conforme indicado por Vigotski e outros estudiosos do assunto, sdo
signos pelos quais plasmamos sob a forma de ideias os objetos, fenbmenos, fatos etc.
captados sensorialmente. Porém, a producdo de conceitos, com 0 maximo rigor que esse
termo comporta, exige a intervencdo de funcBes psiquicas complexas — a se colocarem como
“mediadores gnosiologicos”. Nesse processo, cumpre as palavras a evocagdo do real
concreto, sensorialmente dado, tendo em vista sua conversdo em real teorico, isto é, em
concreto pensado.

Portanto, consideramos a formacgédo da imagem mental o ponto de confluéncia entre as
funcgdes psiquicas e 0 emprego de signos. Consideramos, também, que as funcdes se instituem
e se complexificam, tornando-se “superiores”, a medida das transformagdes que o emprego de
signos opera sobre as imagens mentais, requalificando o reflexo psiquico da realidade, a luz
do qual o homem se orienta nela. Nessa direcdo, entendemos que ha uma relacdo de
condicionabilidade reciproca entre a formacao das fungdes e a construcdo do referido reflexo,
no ambito da qual cada funcdo se diferencia, se especializa e se complexifica, conferindo

novas propriedades e possibilidades ao psiquismo humano.
2.3 O estudo do conceito funcdes psiquicas superiores em Vigotski
Arriscamos inferir que aqueles que se dedicam ao ensino e ou apresentacao da teoria

historico-cultural ja se depararam com a indagacéo: afinal, quais s@o as funcgdes psiquicas

superiores? Sem a pretensdo de uma resposta que esgote esse assunto, colocaremos em foco

9 Nesse momento, néo aprofundaremos o tratamento dispensado as relages entre conceitos e palavras, dado

gue o faremos no préximo capitulo. Importa-nos, agora, fornecer uma sintese das imbricadas relagGes entre
imagem, signo e fungdes psiquicas a luz da concepcéo de psiquismo como imagem do real.
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as considerac0es tecidas por Vigotski em relacéo as referidas fungfes no &mbito das tematicas
que abordou nos estudos sobre a Historia de Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas
Superiores, constitutivos do volume 111 das Obras Escolhidas, publicadas pela editora Visor.
Neles, o autor se dedicou pontualmente as seguintes questdes: O problema do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores; Analise das fungdes superiores; Estrutura
das fungdes psiquicas superiores e Génese das fun¢des psiquicas superiores.

Importa-nos extrair, a partir dos artigos citados, elementos que lancem luz ao
tratamento dispensado por Vigotski as fungdes superiores tendo em vista aclarar a relacdo que
estabelecemos entre elas e o psiquismo humano como unidade material e ideal que comporta
a formacéo da imagem subjetiva da realidade objetiva; bem como elementos que coloquem a
prova nossa hipdtese de que Vigotski ndo visou a uma clara distincdo entre cada funcéo
propriamente dita, mas, outrossim, suas expressdes funcionais sob a forma de
comportamentos complexos. Portanto, ndo faremos uma analise exaustiva de cada estudo,

limitando-nos a busca da consecucdo dos objetivos supracitados.

2.3.1 O tratamento dispensado as fungbes superiores no artigo O problema do

desenvolvimento das func@es psiquicas superiores

No primeiro artigo, como o préprio titulo indica, Vigotski colocou em questdo o
problema do desenvolvimento psiquico a partir de dois pontos de vista: o da psicologia
tradicional, ndo dialética, e o da “psicologia cientifica”, dialética — por ele defendida. Para
tanto, tomou como critérios de analise objeto e método da psicologia do desenvolvimento.

Explanou, introdutoriamente, sobre o fato da psicologia ndo ter assumido,
verdadeiramente, o estudo dos comportamentos complexos, isto €, dos processos gque sdo as
expressdes reais e especificas do psiquismo humano. Sem perder de vista que existiram
intentos nessa direcdo, afirmou que os caminhos metodoldgicos trilhados foram inférteis por,
fundamentalmente, duas razfes: a naturalizacdo e a atomizagdo nos enfoques sobre o

desenvolvimento.

A linguagem e o desenho infantis, o dominio da leitura e da escrita, a l6gica
da crianca e sua concepg¢ao de mundo, o desenvolvimento das representacdes
e das operagBes numéricas, inclusive a psicologia da algebra e da formacao
de conceitos, tem sido objetos de investigacdo em numerosas ocasifes. Sem
davida, todos esses processos e fendbmenos, todas as funcbes psiquicas e
formas de conduta se vem estudando antes de mais nada, a partir de sua
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faceta natural, se vem estudando a partir do ponto de vista dos processos
naturais que os formam e integram (VYGOTSKI, 1995, p. 12, grifo nosso).

N&o obstante as tentativas de explicacdo, a psicologia tradicional havia assumido uma
série de posicOes problematicas e, consequentemente, seu tratamento acerca das atividades
complexas se revelou incapaz de explica-las. Na continuidade do artigo, Vigotski dedicou-se
ao desvelamento dos equivocos da “velha psicologia”. O primeiro que destacou, a partir do
qual os demais surgiram por consequéncia, foi confundir as dimensdes naturais e culturais do
desenvolvimento, analisando esse processo de maneira mecanicista e fragmentaria.

Para ele, um dos erros cruciais cometidos residia na decomposi¢do das formagdes e
processos complexos em seus elementos constitutivos, perdendo de vista o carater unitario
destes ¢ do proprio psiquismo. Por essa via, “[...] o proprio processo de desenvolvimento das
formas complexas e superiores de comportamento” (VYGOTSKI, 1995, p.13, grifo nosso)
permanecia inexplicivel. Asseverou que esse ponto de vista, na tentativa de conhecer as leis
do desenvolvimento na base de relagdes simples e reducionistas acabava incorrendo no
equivoco de analisa-lo por analogia com o desenvolvimento do corpo, ou seja, como um
processo natural, biologico.

Nessa direcdo, ponderou que a tendéncia de circunscrever o desenvolvimento
psicolégico a partir de pardmetros bioldgicos demonstrava “o proprio estado embriologico”
dos estudos sobre as funcbes psiquicas superiores, mantendo-as limitadas as vinculagcdes com
as funcdes elementares que, essas sim, transcorrem em direta dependéncia da maturacédo
cerebral, orgénica, da crianga.

O autor considerou que a atencdo dedicada pela psicologia tradicional a vontade
infantil — bem como a atencdo voluntaria, memdria l6gica e pensamento, dentre outras,
desprovida da real compreensdo de sua natureza — culminava em um dualismo entre suas
expressoes inferiores e superiores. Consequentemente, em uma divisao artificial da psicologia
e de seu objeto de estudo, expressa, por um lado, na psicologia fisiol6gica, natural e causal,
por outro, na psicologia compreensiva, descritiva e teleoldgica.

Sem negar a coexisténcia das manifestacGes inferiores e superiores, a psicologia
tradicional as pressup6s como independentes umas das outras, preterindo, segundo Vigotski,
suas relagdes genética, funcional ou estrutural. Tal dualismo, que foi profundamente analisado
por esse autor no tratamento que dispensou ao significado histérico da crise da psicologia,

acabou por colocar obstaculos intransponiveis ao estudo dos comportamentos especificamente



63

humanos, “superiores”, ao estruturarem-Se sobre as bases de leis naturais ou de leis do
espirito, em detrimento das leis historicas.

No esteio dessas criticas, teceu severas restricbes aos estudos que tomavam a
cronologia como referéncia para a demarcacdo dos fendémenos do desenvolvimento, a raiz dos
quais a génese destes permanecia sem solucdo. Ou seja, ao dispensar um tratamento
meramente descritivo e contemplativo as ocorréncias dos fenémenos do desenvolvimento, a
psicologia continuava sem responder a pergunta: por que dados fendmenos tendem a ocorrer
em uma dada idade e ndo em outra? Para o autor, apenas a apreensdo do desenvolvimento em
seu transito, em seu movimento (ou seja, apenas outro enfoque metodoldgico), poderia
fornecer respostas satisfatorias a essa questao.

Em suma:

Como temos indicado, o primeiro ponto de vista se caracteriza por trés
momentos: o estudo das fungdes psiquicas superiores desde a faceta dos
processos naturais que as integram, a reducdo dos processos superiores e
complexos a elementares e o desprezo pelas peculiaridades e leis especificas
do desenvolvimento cultural da conduta. [...] Os processos superiores e
complexos sdo fracionados em seus elementos componentes reduzindo-os
completamente a combinagdes (diversas em relagdo a forma e
complexidade), das vivéncias ou processos primarios (VYGOTSKI, 1995, p.
15).

Tendo em vista uma nova via de estudo, Vigotski afirmou, primeiramente, a
necessidade de a psicologia assumir o desenvolvimento dos processos complexos como objeto
de estudo e, da mesma forma, a necessidade de superar as concepg¢des tradicionais sobre eles.
Defendeu, portanto, o estudo das fungdes psiquicas superiores a partir de outro referencial
metodoldgico, isto é, do referencial materialista dialético, que, superando determinacdes
naturalizantes e mecanicistas, possibilitaria o desvelamento das peculiaridades, da estrutura e,
sobretudo, do percurso de formagdo das “[...] complexas formas culturais de comportamento”
(idem, ibidem, p. 12, grifo nosso). Essa seria a possibilidade real de superacdo das
contradigdes e “becos sem saida” legados pela posi¢ao anterior.

Por conseguinte, Vigotski passou a argumentar na direcdo do estudo do
desenvolvimento a luz das leis historicas, colocando em destaque trés conceitos fundamentais,
0 conceito de funcdo psiquica superior, o de desenvolvimento cultural da conduta e o

dominio dos processos de comportamento. Nas palavras do autor:

O conceito de “desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores” € o
objeto de nosso estudo abarcam dois grupos de fenbmenos que a primeira
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vista parecem completamente heterogéneos mas que de fato sdo dois 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 de desenvolvimento cultural e de pensamento: a linguagem, a
escrita, o calculo, o desenho; e, em segundo lugar, dos processos de
desenvolvimento das funcgBes psiquicas superiores especiais, ndo limitadas
com exatiddo, que na psicologia tradicional se denominam atencdo
voluntaria, meméria logica, formacdo de conceitos etc. Tanto uns como
outros, tomados em conjunto, formam o que qualificamos
convencionalmente como processos de desenvolvimento das formas
superiores de conduta da crianca (VYGOTSKI, 1995, p. 29).

Para a explicacdo do referido desenvolvimento, urge, entdo, segundo seu proponente,
que se diferenciem as duas linhas do desenvolvimento infantil: a biolégica e a cultural. Se na
filogénese elas se mostram independentes, na ontogénese aparecem unidas, formando um
processo unico e complexo. Dai que a analise do desenvolvimento psiquismo humano s
possa se concretizar no estudo das sucessivas etapas do desenvolvimento histérico que, por
sua vez, comeca exatamente onde termina a evolugdo bioldgica das espécies animais. Dito de
outro modo, do ponto de vista filogenético a diferenca determinante entre o processo de
desenvolvimento psicoldgico e o evolutivo diz respeito ao fato de que a formacdo das funcdes
psiquicas superiores ocorre sem que se modifique o tipo bioldgico do homem, na mesma
medida em que a transformacdo do tipo bioldgico se pde como base do desenvolvimento
evolutivo.

Evidenciou, ainda, como fato reiteradamente atestado por diferentes ciéncias, que 0
tipo bioldgico do homem primitivo ndo apresenta distincGes essenciais em relacdo ao tipo do
homem da contemporaneidade, do “homem culto”, como diria Vigotski, dado que, todavia,
ndo significa a negacdo de correlagcdes entre a estrutura orgénica e suas funcfes. Ou seja,
existem conexdes entre as fases de desenvolvimento das funcbes e os diversos niveis de
evolucdo do cérebro, questdo sobre a qual, conforme indicamos no inicio desse capitulo, Luria
se debrucou sistematicamente.

Diante de tais fatos, Vigotski langou uma pergunta: “o que ¢ o desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores sem a modificagao do tipo biologico?” (VYGOTSKI, 1995, p.
34), respondendo-a no bojo de duas proposi¢Oes mais amplas: a primeira afirma a natureza
historico-social desse processo e a segunda o papel decisivo que o signo exerce sobre ele.

Atestou que o referido desenvolvimento é produto da vida social e ndo biologica,
portanto, essa condi¢do deve ser tomada como o aspecto mais decisivo no desenvolvimento

cultural do comportamento, dado “[...] que conhecemos como o dominio de meios externos da
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conduta cultural e do pensamento, ou, o desenvolvimento da linguagem, do célculo, da
escrita, da pintura etc.” (idem, ibidem).

Com isso, vinculou diretamente a formacdo das mesmas ao desenvolvimento historico,
ao trabalho social, que, ao transformar as inclinagdes e funcdes naturais, modifica e introduz
formas absolutamente novas e mais complexas de comportamento. As transformacdes das
maneiras de adaptacdo®® do homem & natureza culminaram em formas supraorganicas de
comportamento, determinadas, sobretudo, pela utilizacdo de ferramentas e pelos produtos
culturais decorrentes de seu uso. Diante dessas consideracGes, anunciou uma primeira
resposta a interrogacdo lancada: o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores
corresponde a apropriacdo dos signos da cultura.

Retomando a questdo do desenvolvimento ontogenético, o autor recuperou a ideia das
duas linhas do desenvolvimento em sua unidade, intercorrelagdes e intercomunicacéo,
afirmando que os planos biolégico e social ndo sdo substituidos um pelo outro, mas se
desenvolvem simultanea e conjuntamente, ou seja, o desenvolvimento infantil radica no
entrelacamento dos processos naturais e culturais, mais precisamente, nas contradicdes que
sdo geradas entre eles.

Assim, as formas sociais, complexas, de comportamento ndo principiam sua formagéo
a partir de patamares de desenvolvimento bioldgico ja alcangados. Ao contrario, 0
desenvolvimento da crianga supera os limites dos condicionamentos organicos quando eles
ainda estdo, meramente, se iniciando! Portanto, 0s processos elementares e superiores ndo sao
hierarquizados, tendo-se nos primeiros uma suposta “base” para 0s segundos. O percurso do
desenvolvimento ndo ascende do natural ao cultural, mas imbrica essas linhas continua e
permanentemente.

A partir dessa proposicao, Vigotski lanca outra questdo: qual o mecanismo que integra
tais linhas, o que determina sua unificacdo? Partindo do pressuposto de que o
desenvolvimento humano é um produto da cultura, aponta a utilizagdo de ferramentas como o
fato decisivo desse processo, ou seja, afirma que o uso de instrumentos e os aparatos que ele
pressupde € a premissa indispensavel para a existéncia dos érgédos e fungdes especificos dos

homens, instituindo a sintese bioldgico-social. Nas suas palavras:

[...] o sistema de atividade da crianca esta determinado em cada etapa pelo
grau de seu desenvolvimento organico, e pelo grau de seu dominio das

20 Observamos que Vigotski ndo usava o conceito de adaptagdo da maneira como fazem outras correntes da
psicologia, que desconsideram o salto qualitativo que a atividade de trabalho instituiu nas relacdes entre ser
humano e natureza.
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ferramentas. S&o dois sistemas diferentes que se desenvolvem
conjuntamente, formando de fato um terceiro novo sistema de um género
muito especial. [..] Por isso, o0 objeto de nossa investigagdo €é o
desenvolvimento que ocorre durante a evolugdo bioldgica da crianga e que o
forma como um todo (VYGOTSKI, 1995, p. 39).

Com essas proposicBes, Vigotski reiterou que da mesma forma que o emprego de
ferramentas possibilita a complexificacdo da atividade humana, o emprego de signos promove
a complexificacdo das funcbes psiquicas. O sistema de atividade do individuo determina-se a
cada etapa pelo grau de desenvolvimento organico e pelo grau de dominio de signos. E o
desenvolvimento conjunto de ambos que abre as possibilidades para um terceiro e mais
decisivo patamar de desenvolvimento: a ampliacédo cultural do raio das a¢cbes humanas.

Por conseguinte, o processo de desenvolvimento cultural das fungdes psiquicas
pressupde que a cada momento sejam superados os limites do sistema de atividade organica
ao qual se vinculam, principiando modos de expressao proprios a outro sistema de atividades,
isto é, as atividades culturalmente formadas. Se 0s 6rgdos e processos naturais se instituem
como premissas indispensaveis a formacdo das funcgdes psiquicas, é o0 emprego de signos que
as coloca em movimento, conferindo a direcdo cultural de seu desenvolvimento. Nas palavras
de Vygotski (1995, p. 37):

O ser humano ndo constitui uma excecdo da Lei Geral de Jennings®.
Também o homem possui um sistema de atividade que delimita seu modo de
comportamento. Por exemplo, nesse sistema ndo estd incluida a
possibilidade de voar. Mas o ser humano é superior a todos os animais pelo
fato precisamente de que o raio de sua atividade se amplia ilimitadamente
gracas as ferramentas. Seu cérebro e méos tém ampliado de maneira infinita
seu sistema de atividades, quer dizer, o ambito de alcancaveis e possiveis
formas de conduta.

De modo conclusivo em relacdo ao artigo em pauta, Vigotski conclamou a superacgao
dos limites metodoldgicos presentes na psicologia tradicional, incapaz de entender,
verdadeiramente, o problema das “fung¢des psiquicas superiores”, ou, segundo ele o que da no
mesmo, o “problema do desenvolvimento cultural da crianga”. Apenas uma mudanga radical
de método, poderia, segundo esse autor, possibilitar o estudo da sintese psiquica superior,

expressa no que tem sido designado como personalidade da crianga.

21 Segundo Vygotski (1995), H. Jennings introduziu o conceito de sistema de atividade, designando como tal os
modos e formas de comportamento de que dispGe cada animal e que sdo condicionados pelos 6rgdos e
organizacdo comportamental que lhes séo biologicamente tipicos.
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2.3.2 O tratamento dispensado as funcbes superiores no artigo Anélise do

desenvolvimento das func@es psiquicas superiores

Passemos, agora, a exposi¢do do artigo nominado Analise do desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores. Nele, reiterando como objeto central de seu interesse as “formas
superiores de comportamento”, isto ¢, oS comportamentos complexos, Vygotski (1995, p. 97)
dedicou-se, fundamentalmente, a questdes metodoldgicas, afirmando a necessidade de
delimitar “[...] o problema da prdpria anélise antes de abordar a analise do problema”.

No centro da dissertacdo que realizou acerca dos fundamentos metodoldgicos da
psicologia, coloca o problema das relacGes entre as formas complexas de comportamento e 0s
processos elementares, consideradas por ele inalcancaveis pelas vias assumidas pela
psicologia até entao.

Para a psicologia tradicional, os processos complexos permaneciam impenetraveis em
face da suposicdo de que 0s processos superiores se formam pela adicdo associativa de
elementos simples, elementares. Por esse caminho, apenas o fracionamento do todo em seus
componentes poderia promover a explicacdo do fendmeno complexo. Segundo Vigotski, o
predominio da concepgdo atomistica culminou em um enfoque fenomenol6gico meramente
descritivo dos elementos simples que compdem o todo complexo, mas que, todavia, oculta a
relacdo dinamico-causal que torna cada elemento integrante de uma totalidade, e ndo de outra.

Na andlise que realizou acerca dos rumos metodoldgicos trilhados pela psicologia na
tentativa de superar o “velho enfoque”, isto ¢, de resolugdo dos limites presentes na psicologia
tradicional pela adogdo da via explicativa, Vigotski destacou, por um lado, a psicologia
comportamental e, por outro, a psicologia da Gestalt. Tais “psicologias” voltaram-Se ao
estudo da descoberta das estruturas que sustentam os fendmenos psicolégicos, modificando
radicalmente a orientacdo da analise dos comportamentos complexos. Nao obstante alguns
avancos, segundo o autor, as complexas relagdes entre as formas superiores e inferiores de
comportamento permaneceram inatingiveis.

A psicologia comportamental, destacando-se como uma reacdo a primazia
fenomenoldgica, buscou passar da analise descritiva para a explicativa com vista a uma
psicologia objetiva. Visou o estudo dos elementos reais objetivamente existentes, propondo-se
a tarefa ndo apenas de segrega-los, mas, sobretudo, de encontrar e explicar 0s nexos e relagdes
existentes entre eles, entendendo-os como determinantes da estrutura e da forma da atividade

que resulta do agrupamento dindmico dos elementos.
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Diferentemente, a psicologia da Gestalt, contrapondo-se a psicologia dos elementos,
almejou passar da andlise descritiva para a explicativa, adotando como principio que sua
tarefa ndo seria decompor o todo em suas partes, mas destacar do conjunto os tracos que
conservam a primazia do todo e, por isso, 0 caracteriza. Destacou, assim, a importancia e o
significado do conjunto global e suas propriedades — denunciando que pela anélise atomistica
nenhuma estrutura poderia ser integralmente explicada.

Vigotski sintetizou esse cenario metodoldgico apontando duas consequéncias. A
primeira diz respeito as origens da multiplicidade de psicologias, isto €, das diversas e
distintas correntes do pensamento psicoldgico, desenvolvidas na base de aspectos pontuais e
fracionados da analise explicativa. Dai que a verdadeira “crise” da psicologia ndo radicava em
outros aspectos, sendo, em aspectos metodologicos.

A segunda consequéncia pde em questdo que a ‘“nova psicologia” pretendeu,
corretamente, superar tanto a analise fenomenoldgica quanto a analise atomistica. Entretanto,
se a analise comportamental teve o mérito de avancar da descri¢do a explica¢do, ndo superou
a concepgdo atomista do comportamento. Igualmente, se a psicologia da Gestalt tornou
evidentes 0s equivocos da analise fragmentaria, seus avancos ndo superaram a analise
descritiva.

Concluiu, entdo, que a psicologia ainda estava longe de resolver os problemas que
enfrentava desde as suas origens e, para tanto, deveria unificar dialeticamente o enfoque

estrutural e o analitico. Em suas palavras:

A teoria psicologica modifica a interpretacdo da analise dependendo do
enfoque geral bésico dos problemas psicoldgicos. Detrds de uma ou outra
aplicagdo da andlise oculta uma determinada concepg¢do do fato analisado.
Por essa razdo, ao mesmo tempo em que se modifica a base do enfoque
metodoldgico da investigacdo psicoldgica, se modifica inevitavelmente
também o proprio carater da analise psicologica (VYGOTSKI, 1995, p.
100).

Com vista a superacdo do quadro metodoldgico vigente, Vigotski afirmou como
requisito para a analise das formas superiores de comportamento, o atendimento a trés
principios. A esse novo enfoque chamou de analise genético-causal ou de andlise dindmico-
causal.

No primeiro principio postulou a diferenga entre a analise do objeto e a analise do
processo. Considerou que a psicologia até entdo havia convertido processos em fenémenos

estaveis e “solidos”, limitando-se & decomposic¢do do objeto em seus elementos constituintes.
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Por esse caminho, ponderou que pouco se avancgava nas andlises realizadas e o estudo do
psiquismo em quase nada se diferenciaria da andlise de um mosaico. Diferentemente, a
analise do processo visa 0s momentos dindmicos que marcam a historia do desenvolvimento
de determinado fenémeno.

Para Vigotski, apenas a apreensdo do movimento, constitutivo da existéncia real de
todo dado vivo, poderia conduzir a explicagdo do fenbmeno em sua origem, no que reside a

analise do ponto de vista genético. Ou seja:

Se em lugar de analisar 0 objeto analisarmos o0 processo, nossa misséo
principal seria, como é natural, a de restabelecer geneticamente todos 0s
momentos do referido processo. Nesse caso, a tarefa fundamental da analise
seria a de voltar o processo em sua etapa inicial ou, dito de outro modo,
converter o objeto em processo. [...] Dito em poucas palavras, a tarefa que se
propBe uma analise assim se resume a apresentar experimentalmente toda
forma superior de comportamento ndo como objeto, mas como processo, e
estuda-lo em movimento, para ndo ir do objeto a suas partes, mas do
processo aos seus momentos isolados (VYGOTSKI, 1995, p. 101).

Todavia, para o estudo do psiquismo Vigotski afirmou, ainda, que ndo bastava apenas
a contraposicao entre objeto e processo. Da mesma forma, as tarefas descritivas e explicativas
constitutivas do processo analitico deveriam ser confrontadas, no que reside o segundo
principio do método genético-causal. Por esse principio, defende que a caracteristica fundante
de qualquer explicacdo cientifica ¢ exatamente a superacdo de procedimentos descritivos,
fenoménicos, com vista a descoberta das relacbes e nexos dindmico-causais que sustentem a
existéncia concreta dos fendmenos.

Afirmando sua concordancia com as proposi¢fes do psicélogo Kurt Lewin quanto a
superioridade da andlise genotipica, isto €, que busca a origem do fenbmeno, em relacdo a
analise fenotipica, qual seja, aquela que se baseia meramente em suas manifestaces externas,
colocou em relevo o aspecto essencial do principio em questdo: “[...] os processos
fenotipicamente iguais ou semelhantes podem ser muito diferentes desde o ponto de vista
dindmico-causal e vice-versa: 0s processos muito afins por suas caracteristicas dindmico-
causais podem ser distintos em suas caracteristicas fenotipicas” (idem, ibidem, p. 103).

Diante do exposto, recorreu a seguinte proposi¢cdo marxiana — se a forma externa e a
esséncia das coisas coincidissem diretamente, sobraria muito pouco a ciéncia, reafirmando
gue apenas a analise explicativa do processo poderia pér a descoberto a esséncia do
fendmeno psiquico, as relacdes dindmico-causais e o conjunto de condi¢des que levam a sua

formagéo e desenvolvimento. Contudo, Vigotski chama a atencao para o fato de que a analise
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genético-causal ndo pretere a descrigdo das formas assumidas pelo fendmeno, outrossim, visa
ultrapassar os limites presentes nas descri¢des puras que, encerradas em si mesmas, alcangam
fazer meramente a fenomenologia do objeto de estudo.

O terceiro principio proposto por Vigotski se desdobra dos anteriores, e nele colocou
em questdo a impropriedade de se tomar os comportamentos complexos — 0S processos
superiores — como resultados acabados ou fossilizados. Na ordem desses processos inclui os
chamados processos psiquicos automatizados ou mecanizados que, gracas a um intenso
funcionamento e inUmeras repeticdes, perdem seu aspecto primitivo. Como suas
manifestacbes externas ndo revelam sua natureza interior, ocultando os indicios de suas
origens, torna-se praticamente impossivel a distin¢cdo entre seus aspectos inferiores e
superiores.

Dai que, a luz dos principios do método proposto, Vigotski reafirmou a necessidade de
converter o objeto em movimento e o fossilizado em processo, tendo em vista a apreenséo da
forma superior de conduta em seu aspecto dindmico, em seu “aspecto vivo”. Nessa direcao,
alertou para os equivocos que acompanham o estudo das formas automatizadas e fossilizadas
gue se manifestam nos comportamentos superiores, em detrimento do retorno as suas origens,
do resgate da historia de sua formagé&o.

Em suma, a anélise dindmico-causal sintetiza os trés principios referidos buscando
explicar os processos psiquicos, sobretudo, os processos complexos em sua esséncia concreta.
Segundo Vigotski, (1995, p. 105-106):

Podemos resumir, portanto, o que ja foi dito sobre as tarefas da analise
psicolégica e enumerar em um enunciado os trés momentos decisivos que
subjazem nessa andlise: andlise do processo e ndo do objeto, que ponha a
manifesto 0 nexo dindmico-causal efetivo e suas relacbes ao invés de
indicios externos que desagregam O processo; por conseguinte, de uma
analise explicativa e descritiva; e, finalmente, a andlise genética que retoma
0 seu ponto de partida e restabelece todos os processos do desenvolvimento
de uma forma que em seu estado atual é um fossil psicologico. Esses trés
momentos considerados em conjunto estdo determinados pela nova
interpretacdo da forma psicolégica superior, que ndo é uma estrutura
puramente psiquica, como supde a psicologia descritiva, nem uma simples
soma de processos elementares, como afirmava a psicologia associacionista,
mas sim, uma forma qualitativamente peculiar, realmente nova, que aparece
no processo de desenvolvimento.

Diante dessas consideracdes metodologicas, 0 autor retomou o objeto central do artigo

em questdo, qual seja, o surgimento da forma superior e complexa de comportamento,
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apontando a impropriedade do percurso trilhado pela psicologia ndo dialética. Nesse
apontamento, reiterou consideragdes tecidas no artigo O problema do desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores, em especial as que dizem respeito as concepcles acerca das
formas superiores como meras complexificacdes de respostas, isto €, como respostas a varios
estimulos, subtraindo de modo mecanicista 0s processos superiores dos inferiores.

Contudo, afirmou que ndo se trata de negar que as formas complexas de
comportamento cultural se constituam por varios processos elementares e primarios e, da
mesma forma, excluir a existéncia de nexos associativos e reflexo-condicionados, isto €, “[...]
0 novo € a constru¢cdo ou combinacdo dos nexos nervosos, 0 novo é a direcdo de um
determinado processo que estabelece conexdes pela ajuda dos signos, o novo é estrutura de
todo processo de reagdo e ndo os elementos” (VYGOTSKI, 1995, p. 117). Trata-se, pois, de
atestar a impossibilidade de que os mecanismos artificiais, culturalmente formados, possam
eliminar as leis da natureza — as bases primeiras que 0s sustentam.

Diante dessas consideraces, Vigotski reapresentou o problema central de sua anélise:
como resolver o impasse das relacdes entre as formas superiores e inferiores de
comportamento, afirmando o que deve ser afirmado e negando o que deve ser negado, em
face dos estudos ja realizados pela psicologia. Afirmou, entdo, pelo método dialético a

possibilidade para a consecucdo desse objetivo.

No caso, a nosso juizo, a relacdo entre as formas superiores e inferiores pode
ser expressa de uma maneira mais acertada, ao reconhecer aquilo que em
dialética chamam habitualmente de “‘superagdo”. Os processos e as leis
inferiores, elementares, que 0s governam sao categorias superadas. Hegel
disse que ha que se reconhecer o duplo significado da expressdo alema
“snimat (superar)”. Entendemos essa palavra em primeiro lugar como
“ustranit — eliminar”, “otritsat — negar” e dizemos, segundo isso, que as leis
estdo anuladas, “uprazdneni — suprimidas”, mas essa mesma palavra
significa também “sojranit — conservar” [...]. O duplo significado do termo
“snimat - superar” se transfere bem ao idioma russo com ajuda da palavra
“sjoronit — esconder e enterrar”, que também tem sentido negativo e positivo
— destruigdo ou conservagdo (VYGOTSKI, 1995, p. 118, grifo no original).

Recorremos a esse excerto por duas razbes: primeiro, por considera-lo
emblematicamente representativo da ado¢do do método dialético na psicologia vigotskiana e
para a conclusdo de que nele Vigotski ancorou o préprio método genético-causal, balizando
suas proposicdes, fundamentalmente, nas categorias dialéticas totalidade, movimento e
contradicdo. Segundo, para destacar o conceito de superacdo no ambito dos estudos sobre as

relagdes entre 0s processos superiores e 0s elementares. Trata-se, portanto, de reconhecer que
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0 substrato de toda formacao superior é a inferior, que se encontra nela negada e conservada,
isto é, transformada pelo continuo confronto entre as suas expressdes culturais e naturais,
respectivamente. Ou seja: “[...] Toda formagdo superior de conduta é impossivel sem as
inferiores, mas a existéncia das inferiores ou assessoras ndo esgota a esséncia da superior”

(VYGOTSKI, 1995, p. 118).

2.3.3 O tratamento dispensado as funcbes superiores no artigo Estrutura das funcoes

psiquicas superiores

Nesse artigo, inicialmente, Vigotski (1995, p. 121) d& continuidade as questdes
metodoldgicas do estudo do psiquismo, destacando que: “[...] o fundamento do novo ponto de
vista consiste em que promove a primeiro plano o significado do todo, o qual possui suas
propriedades particulares e determina as propriedades e fungdes das partes que o integram”.
Nessa direcdo, reiterou a critica a psicologia ndo dialética no que se refere as analises
atomisticas que a caracterizam.

Na sequéncia, contrapondo o0 pensamento dialético aos modelos estritamente
analiticos, apontou como avanco essencial do método dindmico-causal o enfoque integral ou
estrutural do processo psiquico. Ao dissertar sobre essa premissa destacou trés questdes: as
diferengas entre as estruturas primitivas e culturais; a condicionabilidade estrutural reciproca
entre estrutura e funcdo, bem como o curso do desenvolvimento psiquico. Em todas elas,
manteve como pano de fundo a natureza social do comportamento humano.

Em relacdo a primeira questdo, tomou sob anlise o desenvolvimento cultural da
crianca, asseverando a necessidade do reconhecimento das profundas mudancas estruturais
que o caracterizam. Considerou que o conceito de estrutura ja deveria ser levado em conta
desde as suas origens, ou seja, afirmou que a estrutura psiquica ndo é uma aquisicdo tardia do
desenvolvimento, mas o seu pressuposto fundamental.

Todavia, em conformidade com o método genético-causal, a estrutura ndo poderia ser
apreendida como “objeto”, outrossim, como “processo”, de tal forma que o proprio
desenvolvimento cultural seja compreendido como mudanca da estrutura original, a raiz da
qual aparecem novas e mais complexas estruturas. Havera, portanto, segundo o autor,
diferencas radicais entre as primeiras estruturas e aquelas que se formardo a sua base. Nas
palavras de Vygotski (1995, p.121):
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Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; trata-se de um todo
psicolégico natural, determinado fundamentalmente pelas peculiaridades
bioldgicas da psique. As segundas estruturas que nascem durante 0 processo
de desenvolvimento cultural, as qualificaremos como superiores,
representantes de uma forma de conduta geneticamente mais complexa e
superior.

Passando a analise dessas distintas estruturas, o autor destacou a principal
peculiaridade de cada uma delas. Em relacao as “estruturas primitivas”, afirmou que o seu
traco funcional mais decisivo consiste em que a reagdo da crianga aos estimulos imbrica, em
um todo dindmico, a situagdo, sua percepcdo, acdes e afetos. Esse tipo de estrutura se
caracteriza pela fusdo entre situacdo e reacdo. Para Vigotski, o carater sintético dessas
estruturas, por um lado, contraria frontalmente a ideia tradicional de que o todo se forma por
partes e, por outro, afirma a existéncia da totalidade dindmica na génese do psiquismo.

Assim, apontou a impropriedade dos estudos puramente analitico-sintéticos, indutivos,
acerca do psiquismo, 0s quais conduziram meramente a sua descricdo ou atomizacdo.
Contrariando tais posicdes, afirmou, entdo, a necessidade de identificacdo daquilo que rompe
ou desestabiliza os nexos totalizantes situacdo-reacdo proprios aos estdgios iniciais do
desenvolvimento, e abre as possibilidades para o desenvolvimento psiquico em outros
patamares.

Ao descartar que as novas estruturas se formam por agrupamento de elementos
isolados e existentes desde a origem do psiquismo — concepc¢do que, alids, Vigotski julgou
factivel apenas no determinismo biol6gico ou na metafisica — apresentou o0 emprego de signos
como condi¢do para a reorganizagdo da “estrutura primitiva” e origem das “estruturas de tipo
superior”. Ou seja: “[...] na estrutura superior o signo ¢ o modo de seu emprego ¢ o
determinante funcional ou o foco de todo o processo” (VYGOTSKI, 1995, p. 123).

Concluiu que a principal peculiaridade das “estruturas superiores” radica na mediag¢do
dos signos®?, fundamentalmente, ja que possibilita a0 homem o autodominio da conduta e,
com ele, a direcdo eletiva de suas respostas. Destarte, a mediacdo do signo “destr6i” a
totalidade dindmica primitiva, mas, a0 mesmo tempo, “conserva”, sob nova forma, o nexo
situacdo-resposta. Se na base das “estruturas primitivas” existe uma rela¢ao imediata entre o
ser e a situacdo, isto é, uma fusdo entre ambos, gragas as “estruturas culturalmente formadas”
0 homem rompe os grilhdes naturais e coloca sob seu poder ndo apenas a situagdo, mas,

sobretudo, 0 seu proprio comportamento

2 No artigo em tela Vigotski recuperou proposicdes presentes em outros de seus estudos acerca da importancia

e do papel dos signos, sobre os quais me dediquei no capitulo I, item 3 O psiquismo como conquista da
cultura. Portanto, julgo redundante, por ora, reproduzi-las.
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No ambito de tais consideracdes, Vigotski trouxe a andlise a questdo da “vontade”,
concebendo-a como produto em alto grau do autodominio da conduta. A “vontade”, segundo
ele, representa um tipo especial de intervencdo do homem sobre sua propria natureza, dai que:
“[...] o pensamento, propriamente dito, a formagao de conceitos, os juizos € as dedugdes se
baseiam na intervengdo da vontade [...]” (VYGOTSKI, 1995, p. 133). Nessa dire¢éo, afirmou
que o signo se infiltra nos processos psiquicos, conferindo-lhes um tragco psicoldgico
especifico: a possibilidade da eleicéo.

Por conseguinte, a vontade se revela como atributo de todas as estruturas superiores —
e ndo como um “ente”, conforme conclamado pelas explicagdes mentalistas. Segundo

Vygotski (1995, p. 126):

Por si mesmo é muito notavel o fato que 0 homem possua uma excepcional
liberdade para realizar intencionalmente qualquer acdo, inclusive sem
sentido. Essa liberdade é uma caracteristica do homem civilizado, em muito
menor grau € propria a crianca e, provavelmente, do homem primitivo, e
distingue o homem dos animais afins a ele em muito maior medida que seu
intelecto superior. Portanto, a diferenca se reduz a que o homem pode
dominar sua conduta.

Em suma, a caracteristica diferencial decisiva das “estruturas superiores” em relacao
as “inferiores” é que elas possibilitam o dominio de reagdes naturais gracas a intervengao de
meios artificiais, ou seja, culturais. Portanto, ndo ha entre elas uma estratificacdo, mas, a
continua contradicdo que move o desenvolvimento psiquico.

A segunda questdo colocada por Vigotski em relacdo ao conceito de estrutura diz
respeito ao vinculo entre “forma estrutural” e “fungdo”. Ambas constituem-se como
totalidades, nas quais uma explica a outra posto que se condicionam reciprocamente. Dos
vinculos que entre elas se estabelecem resultam as modificacdes estruturais mais decisivas e a

progressiva diferenciacdo de suas unidades constituintes. Ou seja:

[...] A estrutura superior se distingue da inferior pelo fato, sobretudo, de ser
um todo diferenciado no qual cada uma das partes isoladas cumprem
diversas funcbes e a unificagcdo dessas partes em um processo global se
produz a base de conex@es funcionais duplas e relagdes reciprocas entre as
fungdes (VYGOTSKI, 1995, p. 124).

Em conformidade com tais proposic¢des, o autor afirma, referenciando-se em Goethe,
que a diferenga determinante entre os “organismos superiores” e “inferiores” reside na maior

diferenciacdo dos primeiros, isto é, quanto mais complexo é um organismo, mais diferentes
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sdo entre si as partes que o constituem. Nas estruturas simples, o todo e seus elementos
constitutivos se mantém com alto grau de semelhanca, enquanto nas superiores as partes se
diferenciam, se especializam, determinando novas formas de correlacéo entre si.

Com isso, Vigotski asseverou que a totalidade dindmica é sempre o ponto de partida
do desenvolvimento, que ndo se direciona das partes para o todo, mas, do todo para a
complexificagdo de suas partes. Com essa explicacdo, introduziu mudangas radicais nos
rumos dos estudos dos processos psiquicos complexos, ao considerar, inclusive, que, na base
dessas transformacdes e especializacOes estd a atividade realizada pelo organismo e 0s
distintos graus de mobilizacdo que ela impde as unidades funcionais.

O autor analisou, a titulo de exemplo, as transformagdes que ocorrem nas “estruturas
primitivas” e “culturais” da linguagem infantil, demonstrando que sdo a diferenciagdo e
subordinacdo mutua das unidades do todo, provocadas pela insercdo dos signos, que
diferenciam, de fato, tais estruturas. Do ponto de partida, considerou que a primeira palavra
pronunciada pela crianca representa, em seu sentido, oragdes inteiras. Constitui-se, pois, como
uma estrutura de forte matiz afetivo e até mesmo complexa, porém, indiferenciada.

Afirmou, entdo, que o vocadbulo adotado por ela ndo pode ser traduzido para a
linguagem adulta a partir de si mesmo, posto conter, em sua esséncia concreta, muito mais
que o seu significado pontual especifico. A palavra utilizada sintetiza, sobretudo, dada
situacdo, que sob a forma de linguagem, sé poderia ser representada por meio de inimeras
frases. Com isso, mostrou, mais uma vez, qudao enganosa pode ser a analise do aspecto

fenotipico, no caso, da palavra pronunciada pela crianca, uma vez que:

[...] se nos fiamos na aparéncia externa, teriamos que chegar a concluséo de
que a crianga pronuncia a principio sons soltos, depois palavras isoladas,
mais tarde comega a unir dois ou trés vocébulos passando depois a oracao
simples que se converte, com o tempo, em complexa e em todo um sistema
de oragbes. Como ja dissemos, a aparéncia externa € enganosa [...]
(VYGOTSKI, 1995, p. 127).

Pelo exposto, o desenvolvimento psiquico ndo coincide com acréscimos de novos
elementos a estrutura original, mas com a sua diferenciacdo e especializacdo, determinantes
de outros e mais sofisticados nexos internos. E exatamente nesse processo de complexificagio
das “estruturas inferiores” que os signos operam, requalificando-as e possibilitando os saltos
qualitativos proprios as “estruturas superiores”.

No caso do desenvolvimento da linguagem, a estrutura desenvolvida j4 ndo condensa

acao — situacdo — palavra, ja ndo se funda em relacbes imediatas, outrossim, passa a se
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organizar na base de novos componentes, quais sejam, na base dos signos interiorizados. Dai
que, segundo Vigotski, paulatinamente, a crianca passa a utilizar em relagcdo a si mesma as
formas de conduta pelas quais os adultos se relacionam com ela, em uma dinamica de
condicionabilidade reciproca entre processos inter e intrapsiquicos.

Ao realizar essa analise dinamico-causal, o autor reiterou principios do percurso
metodoldgico defendido por ele, especialmente em relacdo a anélise do todo para as partes e
delas novamente para o todo — que, a raiz do desenvolvimento, ja ndo sera 0 mesmo. Essa
orientacdo pressupde a sintese como ponto de partida e de chegada para a andlise, no que
reside o trago dedutivo-indutivo do método que preconizou.

A terceira e Ultima questdo que abordou no artigo Estrutura das fungbes psiquicas
superiores, diz respeito as possiveis “ctapas do desenvolvimento psiquico” tendo em vista
tornar precisas as relagdes que se estabelecem entre as “formas superiores” e “inferiores” de
comportamento.

Ao dissertar sobre essa questdo, Vigotski dialogou com o pesquisador K. Biihler que,
tomando esse problema como objeto de seu interesse, introduziu o conceito de “terceira
etapa” no estudo dos fundamentos das formas superiores e inferiores de conduta. Grosso
modo, os trabalhos do referido pesquisador partiram do pressuposto de que era necessario
encontrar o dado de unificagdo dessas formas, considerando que as superiores contém em si
0s germens das inferiores. Tratava-se, conforme indicado por Vigotski, de encontrar o
“denominador comum” entre elas.

Dessa busca, resultou a proposicdo, por parte de Bihler, de que todo comportamento
engloba um “esquema em trés etapas”, a saber: as reagdes inatas, representando o fundo
instintivo e hereditario; as reacGes adquiridas na experiéncia pessoal, expressas nos habitos ou
reflexos condicionados e as reagdes intelectuais, responsaveis pela adaptacdo do organismo as
demandas do meio, no que se inclui a resolucdo de problemas. As Ultimas, uma classe
especial de reacdo, promoviam o comportamento a novos modos de operacéo, libertando-o
dos inumeros ensaios sobre o0 objeto, ou seja, ultrapassando a esfera primitiva do ensaio e
erro.

Vigotski, a principio, reconheceu o mérito dos interesses de Bihler, entretanto,
ponderou que se buscarmos nas “formas superiores de conduta” apenas aquilo que as
identifica com as “formas primitivas”, teremos cumprido apenas metade da tarefa. Julgou que
o fundamental do problema seria encontrar as formas especificas de desenvolvimento

psiquico que, pelo contrério, distinguem o ser humano dos demais animais superiores.
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Considerou, ainda, que o “esquema em trés etapas” abarcava, meramente, 0 CUrso
geral do desenvolvimento biol6gico do comportamento. Todavia, o desafio a ser vencido
indicava na direcdo de se obter um novo conceito para a ciéncia psicologica, que lhe
possibilitasse libertar-se do “cativeiro bioldgico” e passar para o terreno da psicologia
historica. Destarte, defendeu a necessidade de reconhecimento de outra etapa, superestrutural

ao ‘esquema de Biihler. Tratava-se, pois, da origem cultural da conduta superior.

Nossa tese inicial é o reconhecimento da nova, da quarta etapa no
desenvolvimento do comportamento. J& dissemos que seria errbneo
denominé-la como quarta, e isso tem seus fundamentos. A nova etapa néo se
constrdi sobre as trés anteriores de maneira andloga a como elas se edificam
umas sobre as outras. A quarta etapa significa que se modifica o préprio tipo
e orientacdo do desenvolvimento da conduta, que corresponde ao tipo
histérico do desenvolvimento humano. Mas €é certo que quando analisamos
suas relagbes com as trés primeiras etapas, que podemos qualificar de
naturais no desenvolvimento da conduta, essa relacdo vem a ser similar a que
ja mencionamos. Aqui notamos a peculiar geologia no desenvolvimento das
etapas genéticas existentes na conduta. Do mesmo modo que ndo
desaparecem os instintos, mas que se superam nos reflexos condicionados,
ou que os habitos seguem presentes na reagdo intelectual, as funcbes naturais
continuam existindo dentro das culturais (VYGOTSKI, 1995, p.132).

A luz das ideias apresentadas nesse excerto, Vigotski considerou que a psicologia
ainda estava longe de assimilar o proprio conceito de desenvolvimento cultural e que o
reconhecimento de sua existéncia ainda estava, quando muito, circunscrito a sua identificacdo
com a formacdo de habitos ou reacdes voltadas a contetudos culturais. Por essa via, acabava
por preterir que o desenvolvimento cultural é de tipo especial e regido por leis especiais — por
1sso, sO poderia ser nominado como “desenvolvimento cultural do comportamento”, por
diferir-se radicalmente do “natural” ou “organico”. A partir dessas posi¢oes, Vigotski delineia
outro problema para a psicologia histérico-cultural, ou seja, o problema da génese das formas

culturais de conduta — questao a qual se dedicou no artigo subsequente.

2.3.4 O tratamento dispensado as funcgdes superiores no artigo Génese das funcbes

psiquicas superiores.

Logo ao introduzir o referido artigo, Vigotski sintetizou que seu enfoque histérico
acerca das “formas superiores de comportamento” compreende trés momentos, voltados, em
primeiro e segundo lugar a analise e estrutura das mesmas e, sequencialmente, aos

esclarecimentos acerca de sua origem e desenvolvimento, isto é, de sua génese.
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Para tanto, reiterou como pressuposto a concepc¢ao histérica de desenvolvimento, tal
como explicada nos momentos anteriores de seu enfoque. Lembrou que, ndo obstante a
psicologia “mais avangada” ja tivesse reconhecido o desenvolvimento infantil como um
desenvolvimento altamente complexo e ndo limitado meramente a mudangas quantitativas,
ainda restava muito a se compreender sobre ele, sobretudo em relacdo as origens das
mudancgas e transformaces qualitativas presentes nos comportamentos das criangas.

Nessa direcdo, propbs que:

A tarefa que se propde hoje em dia a psicologia é a de captar a peculiaridade
real da conduta da crian¢a em toda sua plenitude e riqueza de expansdo e
constatar o positivo de sua personalidade. Sem duavida, o positivo pode
manifestar-se apenas no caso em que se modifique radicalmente a concepgéo
de desenvolvimento infantil e se compreenda que se trata de um complicado
processo dialético que se distingue por uma complexa periodicidade, pela
desproporc¢do no desenvolvimento das diversas fungdes, pelas metamorfoses
ou transformagdes qualitativas de umas formas em outras, por um
entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, pelo
complexo cruzamento de fatores externos e internos, por um complexo
processo de superacdo de dificuldades e de adaptacdo (VYGOTSKI, 1995,
p.141).

Todavia, para a assuncao dessa tarefa, Vigotski afirmou como necessaria a superacao
de dois pontos de vista sobre os processos do desenvolvimento infantil, cujos principais
representantes seriam os psicologos da Gestalt Koffka e Kohler e seu conterraneo K. Bihler.
Considerou que esses pontos de vista se expressavam, direta ou indiretamente, em inimeras
“psicologias” do desenvolvimento.

O primeiro ponto de vista postulava que os principios para se explicar as formas
superiores e inferiores de comportamento poderiam ser os mesmos, todavia, diferentemente
das posicdes metodoldgicas evolucionistas, segundo as quais a etapa superior era explicada a
partir da inferior, Koffka e Kohler propuseram, segundo Vigotski, as formas superiores
humanas como referéncia primaria, a partir das quais deveriam ser desvelados os “degraus”
antecedentes da estrutura psiquica.

O segundo ponto de vista, defendido por Bihler, unindo os pressupostos de Darwin e
Lamarck, concebia o desenvolvimento do comportamento como um processo de mudangas e
selecOes fundamentalmente adaptativas. A adaptacdo do organismo ao meio, que marcou a
evolucéo das espécies, transmutava-se, segundo seu proponente, para o interior do organismo,

que “selecionaria” dados comportamentos e criaria outros a medida das demandas as quais era
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submetido. Assim, o “esquema em trés etapas” abarcaria uma escala evolutiva cujo apice seria
a “sele¢ao racional”.

Ao analisar esses pontos de vista, Vigotski destacou que, ndo obstante serem ainda
insuficientes nas explica¢gdes dos “comportamentos complexos”, tais posi¢Oes tiveram o
mérito de colocar em destaque as transformagdes e diferencas qualitativas das “formas
superiores de conduta” em relagdo as “inferiores” e proprias aos animais. Entretanto, ambas
tomaram o psiquismo como uma estrutura em niveis sobrepostos de complexificacdo, na qual
cada nivel se desdobraria, naturalmente, do anterior. Por essa via, segundo Vigotski,
continuaria impossivel um enfoque histérico-social no estudo do psiquismo.

Ao defender esse enfoque, 0 autor ndo negou a existéncia de estratificagdes no

psiquismo, mas, a necessidade de sua apreensao dialética. Segundo Vygotski (1995, p.145):

Assim pois, 0s centros inferiores se conservam como instancias
subordinadas ao desenvolver-se 0s superiores e o cérebro, em seu
desenvolvimento, atende as leis da estratificacdo e superestrutura de novos
niveis sobre os velhos. A etapa velha ndo desaparece quando nasce a nova,
mas é superada pela nova, é dialeticamente negada por ela, se transporta a
ela e existe nela.

O instinto tdo pouco se destrdi, se supera nos reflexos condicionados, como
fungdo do cérebro antigo nas fungdes do novo. Assim também o reflexo
condicionado se supera na agdo intelectual existindo e ndo existindo
simultaneamente nela. Para a ciéncia se delineiam duas tarefas totalmente
equitativas: saber descobrir o inferior no superior e saber descobrir como
madura o superior no inferior.

Esse excerto deixa claro que Vigotski julgava imprescindivel descobrir o principio
que, de fato, regula e explica o desenvolvimento da conduta especificamente humana e, no
tocante a essa questdo, retomou o papel do emprego dos signos. Levando em conta que 0
referido emprego se originou como um meio de comunicag&o e, gradativamente, passou a ser
um instrumento da personalidade, afirmou conclusivo que todo desenvolvimento cultural se
baseia nesse emprego, que, por sua vez tem sua génese na vida social. Afirmou que nas
origens do desenvolvimento das “formas superiores de comportamento” encontram-Se as
relacdes entre os homens, a determinar a comunicacdo por meio de signos. Com isso, esse
autor colocou em destaque o papel da palavra e do trabalho no respectivo desenvolvimento,

passando, entdo, a explicitacdo da “génese social das fungdes superiores”. Em suas palavras:

Cabe dizer, em geral, que as relacdes entre as funcBes psiquicas superiores
foram em tempos passados relagdes reais entre os homens. Relaciono-me
comigo mesmo como as pessoas se relacionam comigo. Tal como o
pensamento verbal corresponde a transferéncia da linguagem ao interior do
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individuo, tal como a reflexdo é a internalizagdo da discussdo, assim também
a funcdo da palavra, [...] sé pode ser explicada se recorrermos a um sistema
mais amplo que o préprio homem. A psicologia primaria das fun¢des da
palavra é uma fungdo social e se quisermos saber como funciona a palavra
na conduta do individuo, devemos analisar, antes de tudo, qual tem sido sua
funcéo anterior no comportamento social dos homens (VYGOTSKI, 1995, p.
147).

Destacando como ponto central que toda “fun¢do” principia externamente, isto €,
como determinacédo das relagcdes entre os homens, Vigotski estabeleceu um paralelo entre os
proprios meios de nexos entre os homens e o desenvolvimento das “fungdes superiores”. Para
tanto, tomou como referéncia a existéncia de relacdes diretas e indiretas entre eles. As
relagOes diretas compreendem as formas instintivas de movimentos e a¢fes expressivas que
operam como vias de influéncia mutua entre os homens. As expressdes corporais e a emissao
de sons, a exemplo de reacbes posturais, choro do bebé, grito, olhar, dentre outras, cujos
contetdos sdo fundamentalmente naturais e reflexos, marcam profundamente a histéria das
primeiras formas de relagéo social, e, ndo por acaso, representam as bases das relagdes sociais
dos recém-nascidos.

Como produto das formas naturais de comunicacdo, isto é, de relagdes diretas, é que
surgem, em um outro nivel de desenvolvimento, as relacGes mediadas, nas quais 0s signos se
convertem em principal meio de comunicacdo. A linguagem se converte, assim, em fungéo
central das relagdes sociais, desdobrando-se e instrumentalizando inimeras outras funcées
entre os homens — dentre elas, especialmente, a funcéo laboral.

A origem da complexidade psiquica corresponde, portanto, a propria complexidade
objetiva da vida social e, no tocante ao significado que confere a palavra “social”, Vygotski
(1995, p. 151) destaca: “[...] em sentido mais amplo significa que todo cultural ¢ social.
Justamente a cultura € um produto da vida social e da atividade social do ser humano; por isso
a propria abordagem do problema do desenvolvimento cultural da conduta nos leva
diretamente ao plano social do desenvolvimento™.

O autor apoiou-se nessa ideia para postular que toda funcdo psiquica superior passa
por uma etapa externa de desenvolvimento, por ser, de partida, uma funcdo social. A luz desse
fato, criticou contundentemente as demais posicOes teodricas acerca do desenvolvimento
psiquico, segundo as quais as fungdes existem no individuo, quer em forma acabada ou
embrionaria, restando a vida coletiva desenvolvé-la, enriquecé-la, complexifica-la, ou, pelo
contrario, empobrecé-la ou inibi-la — citando, a titulo de exemplo de tais posi¢des, as

proposigdes de Jean Piaget.
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Ao colocar em destaque a génese social das fungdes superiores, Vigotski conduziu sua
anélise em direcdo ao conceito de interiorizacdo, isto &, ao processo que transmuta formacoes
externas em internas. Parafraseando Marx, prop0s a tese segundo a qual o psiquismo humano
é o0 conjunto das relacOes sociais transportadas ao interior e convertidas nos fundamentos da
estrutura social da personalidade. Essa tese, por sua vez, ancorou a formulagédo do que

Vigotski chamou de “lei genética geral do desenvolvimento cultural”, segundo a qual:

[...] toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca entra em cena duas
vezes, em dois planos, primeiro no plano social e depois no psicoldgico, ao
principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo no interior da
criangca como categoria intrapsiquica. Esse fato se refere igualmente a
atencdo voluntaria, & memoria ldégica, a formagdo de conceitos, e ao
desenvolvimento da vontade. Temos todo direito de considerar a tese
exposta como uma lei, a medida, naturalmente, em que a passagem do
externo ao interno modifica o proprio processo, transforma sua estrutura e
funcgdes. Detras de todas as fungdes superiores e suas relagdes se encontram
geneticamente as relagfes sociais, as auténticas relacbes humanas. [...] Por
isso, o resultado fundamental da histéria do desenvolvimento cultural da
crianga poderia ser denominado como a sociogénese das formas superiores
de comportamento (VYGOTSKI, 1995, p. 150).

Esse excerto evidencia a preocupacao do autor em relacdo a caracterizacdo da génese
social dos atributos especificamente humanos, a exemplo dos comportamentos complexos, e,
para contribuir com o aclaramento da mesma, prop0s a analise do entrelacamento das “linhas
natural e cultural” do desenvolvimento, contrapondo ilustrativamente o desenvolvimento da
crianga “normal” e da crianga “anormal”.

Partindo do pressuposto que no desenvolvimento “normal” essas linhas sdo
convergentes € no “anormal”, divergentes, anunciou quatro teses imprescindiveis, segundo
Vigotski, para a compreensdo da génese das funcdes psiquicas superiores. A primeira delas
afirma a necessidade do reconhecimento da base natural das formas culturais de
comportamento. Nessa dire¢do, a medida das diferencas entre as “reservas naturais”, ou Seja,
dos processos elementares sobre os quais se edificam as formas superiores de comportamento
de que dispdem a crianga “normal” e “anormal”, transcorrera o curso de seu desenvolvimento.

A segunda tese postula o funcionamento sistémico das formas superiores de conduta,
isto €, que essas formas se instituem no entrelacamento que estabelecem entre si. O
desenvolvimento “normal” congrega, aglutina as formas culturais na tessitura de uma
“trama”, que se converte no fundo dinamico da propria formagdo das condutas culturais.
Diferentemente, no desenvolvimento da crianga “anormal” ocorre a troca de umas fungdes por

outras, de tal modo que o lugar ocupado pela unidade no desenvolvimento tipico passa a ser
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ocupado pela substituicdo no atipico. Para Vygotski (1995, p. 153): “[...] a substitui¢do de
funcdes ¢ de fato a base de todo desenvolvimento cultural da crianga deficiente”.

A terceira tese apresenta a atividade mediada como base estrutural das formas
culturais de comportamento. O emprego de signos ou a sua auséncia se revela como
diferencial decisivo na qualidade do desenvolvimento, uma vez que, instrumentalizando
modos de operar, ampliam os dominios sobre as condi¢cdes objetivas e subjetivas que
orientam as agdes concretas do individuo. Nessa direcdo, o autor destaca que o emprego de
signos pode tornar-se desnecessario apenas sob condicGes alheias a formacdo dos
comportamentos complexos, ou seja, sob condi¢cbes de um desenvolvimento culturalmente
“anormal”.

A quarta tese diz respeito ao dominio da propria conduta, no que se inclui a
necessidade de diferenciacdo entre os niveis de desenvolvimento de cada funcéo e os niveis
de dominio que se tem sobre elas. Para Vigotski, trata-se de ndo se perder de vista que 0
comprometimento mental ndo corresponde a um déficit uniforme geral de todas as funcdes,
mas pela insuficiéncia do desenvolvimento das fungdes superiores acompanhada de um
desenvolvimento relativamente expressivo das fungdes elementares. Destarte: “[...] A
insuficiéncia do desenvolvimento da crianga mentalmente atrasada se manifesta, sobretudo,
na insuficiéncia das funcdes superiores de conduta, na incapacidade de dominar os préprios
processos de comportamento, na incapacidade de utiliza-los” (VYGOTSKI, 1995, p. 153).

A luz dessa anélise comparativa, Vigotski especificou sinteticamente como
caracteristicas essenciais do desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores, que: a historia
do comportamento cultural € a histéria das transformacdes que 0s objetivos humanos
provocam em suas bases naturais; as fun¢des complexas operam “em rede”, de modo
intervincular e interdependente; a base estrutural das formas culturais de comportamento é a
atividade mediadora; o desenvolvimento cultural pressupde unidade entre formacdo das
funcBes e dominio sobre elas, isto €, 0 dominio voluntério de si mesmo. Com isso, afirmou a
complexidade do conceito de desenvolvimento e a impossibilidade de sua identificagdo com
quaisquer aquisicdes ou mudancgas nos comportamentos.

Para o autor, todo desenvolvimento pressupde transformacdes dos comportamentos,
todavia, nem toda transformacdo do comportamento pode ser identificada com
desenvolvimento. Com vista a explicitacdo dessa ideia destacou “dois indicios” fundamentais

para a caracterizagdo do desenvolvimento:
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Segundo o primeiro deles, o substrato que subjaz no fendmeno que se
desenvolve segue sendo o mesmo diante de qualquer mudanca. O segundo
indicio imediato afirma que toda mudanca tem, até certo ponto, carater
interno. N&o consideramos como desenvolvimento uma mudanca que ndo
esteja relacionada com algum processo interno que se produz em um
organismo dado e na forma de atividade que estudamos. O segundo indicio
fundamental, que se inclui no conceito de desenvolvimento é a unidade,
como fato constante de todo processo de desenvolvimento e a conexdo
interna entre a etapa anterior do desenvolvimento e as mudancas que se
processam (VYGOTSKI, 1995, p.154).

O primeiro indicio retoma o principio segundo o qual o tipo zooldgico de
desenvolvimento ndo coincide com o historico, em que as amplas conquistas realizadas nédo
culminam em transformac@es das propriedades naturais nem promovem mudangas essenciais
nelas — por conseguinte, 0 nexo entre o desenvolvimento natural e o cultural ndo € de carater
evolutivo mas revolucionario. Entretanto, a unidade entre cada nova forma de experiéncia e o
nivel de desenvolvimento em que se encontra 0 organismo, isto €, as influéncias externas que
operam sobre a conduta, ndo correspondem a formagao de atributos culturais “desde fora™.

Entre aprendizagem e desenvolvimento se estabelece uma unidade contraditoria, na
qual cada nova aquisi¢do se estrutura sobre a base de aquisi¢des anteriores, determinando sua
reestruturacdo e novas relac@es internas entre si, gragas as quais se processam mudancas
decisivas para a complexificacdo psiquica. Mas, para que operem desse modo de fato, devem
ter como resultado a promocdao do dominio da prépria conduta. Vigotski estabeleceu um
paralelo entre o controle que o homem desenvolvido conquistou sobre as forgas externas da
natureza e o dominio, na etapa superior de seu desenvolvimento psiquico, que conquista sobre
suas proprias reacoes.

Entre as leis naturais e sociais, afirmou Vigotski, é estabelecida uma relacéo dialética,
em que as primeiras ndo desaparecem, mas sdo superadas e, para ele, na base de tal superacao
reside o autodominio do comportamento. Considerando que as leis naturais do
comportamento se sustentam pelo principio estimulo-resposta, 0 mais ébvio seria identificar
esse autodominio com o controle da resposta, dado que Vigotski apontou como um grande
equivoco. Ao aclarar a questdo, o autor evidenciou que esse dominio é improvavel enquanto
ndo se dominar os estimulos aos quais as respostas se subjugam. Por conseguinte, a raiz do
autodominio da conduta ndo reside em processos puramente internos, mas, no dominio do
sistema de estimulos que operam sobre o individuo como forga social externa.

Em suma, entre o dominio das forcas internas e externas ha, da mesma forma que
entre aprendizagem e desenvolvimento, uma relacdo dialética na qual esses opostos existem

de modos interiores um ao outro. Nessa diregdo, Vigotski afirmou a existéncia de um percurso
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de formacgdo operacional no dominio do prdéprio comportamento, constituido por quatro
etapas. As duas primeiras compreendem a “etapa primitiva e natural”, fundada no estado
natural embrionario do desenvolvimento; e a “etapa da psicologia ingénua”, na qual os nexos
mecanicos entre ideias substitui 0s nexos reais entre os objetos.

As duas segundas, comportando um maior grau de desenvolvimento social, abarcam a
“etapa do emprego magico dos signos”, marca o principio da descoberta da fungdo do signo
como meio auxiliar na organizacdo do comportamento, e a “etapa de utilizagdo de signos
externos”, quando o emprego de signos em dada operagdo interna abre as possibilidades para
a reorganizacgdo intencional de estimulos externos, tendo em vista a execugdo da resposta ao
mesmo. Na busca pelo controle da reacdo interna, o uso do signo passa a se colocar, também,
a servico do dominio dos estimulos externos, e a luz desse processo a operacdo externa se
converte em operagdo interna.

Com isso, Vygotski (1995, p. 169) conclui o artigo Génese das funcBes psiquicas
superiores propondo a propriedade volitiva, socialmente formada, como atributo central das

funcBes superiores e, assim, afirmando que:

[...] cabe admitir que as etapas fundamentais de formac&o da memodria, da
vontade, dos conhecimentos aritméticos, da linguagem, sdo as mesmas
etapas sobre as quais temos falado e por elas passam todas as funcgdes
psiquicas superiores da crianga em seu desenvolvimento.

2.4 As funcBes psiquicas superiores como lastro dos comportamentos complexos

culturalmente formados

Os artigos apresentados, com vista ao estudo das fungdes psiquicas superiores em
Vigotski, permitem-nos constatar que o autor teve como eixo central de andlise a sua tese
acerca da natureza social do psiquismo humano, visando demonstrar ndo apenas as
propriedades especificas de que dispde, mas, sobretudo, sob quais condicdes tais propriedades
se desenvolvem. E no ambito dessa anélise que conferiu destaque as nominadas funcdes
psiquicas superiores como categoria que passa a expressar as caracteristicas distintivas do
homem como ser pertencente ao género humano, que superou, por incorporacdo, o legado
natural disponibilizado por sua espécie.

Consideramos que 0 objetivo central do estudo das fungbes superiores em Vigotski
representa os intentos de explicar o psiquismo humano sem desgarra-lo do mundo material,

das objetivacGes culturais que, por um lado, se revelam como sua mais complexa producéo e,
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ao mesmo tempo, como o lastro decisivo de sua formacgédo. Esse desafio, assumido por
Vigotski, Leontiev, Luria e seguidores, langou a psicologia desafios incomensuraveis, uma
efetiva “revolug¢ao” do ponto de vista de seu objeto, método e, sobretudo, no ambito politico.
Explicitar a natureza social do psiquismo humano ndo equivale a afirmacdo da
importancia da sociedade na vida dos individuos — representa muito mais do que isso.
Determina sabé-la expressa, interiorizada na personalidade humana, ou seja, demanda o
reconhecimento de que as relagdes sociais de producdo geram subjetividades, que expressam,
em suas possibilidades e limites, a qualidade do pertencimento social de cada pessoa.
Contudo, como apontado na epigrafe desse estudo, o proprio Vigotski reconheceu a
incompletude dos dominios teéricos em relagdo ao problema do desenvolvimento social do

psiquismo:

[...] o préprio conceito de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores,
que se aplica a psicologia da crianga - a nosso juizo um dos conceitos mais
importantes da psicologia genética — continua sendo dia ap6s dia ambiguo e
confuso. N&o se tem estabelecido suficientemente os limites em relagdo a
outros conceitos proximos e afins, seus contornos semanticos permanecem
vagos e seu sentido ainda é pouco preciso (VYGOTSKI, 1995, p. 11).

A partir desse campo, que ainda nos dias de hoje permanece “ambiguo” e “confuso”, e
recorrendo de maneira pontual aos artigos de autoria de Vigotski, O problema do
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores; Analise das fungdes psiquicas superiores;
Estrutura das fungdes psiquicas superiores; Génese das funcbes psiquicas superiores
buscamos, nesse momento da investigacao, elementos que pudessem auxiliar a compreenséo
da “referida natureza social do psiquismo humano” em suas relagdes com a categoria
“fungdes psiquicas superiores”, tendo em vista langar luz ao estudo dessa categoria.

No primeiro artigo, a ideia nuclear explorada por Vigotski radica nos limites da
psicologia tradicional no que tange aos dominios compreensivos da complexidade alcancada
pelo psiquismo humano e, no contraponto, os avan¢os metodoldgicos presentes na psicologia
historico-cultural na explicacdo das atividades complexas, culturalmente formadas.

Como conquistas representativas dessa complexidade Vigotski se referiu a linguagem,
leitura, escrita, representacdes e operacOes numeéricas, calculo, desenho, formacédo de
conceitos e concepcdo de mundo, adjetivados indistintamente como processos e fenémenos,
funcBes psiquicas e formas de conduta. De modo mais abrangente, em dois outros momentos
do texto, o autor vinculou tais processos a complexas formas culturais de comportamento ou

formas complexas e superiores de comportamento, bem como identificou desenvolvimento
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cultural do comportamento e dominios de meios externos da conduta cultural e do
pensamento, exemplificando como tal o desenvolvimento da linguagem, célculo, escrita,
pintura.

No bojo da critica tecida pelo autor aos estudos que dicotomizam expressoes
““inferiores” e “superiores” do psiquismo, fez mencdo aos conceitos vontade
(impulsiva/previsora), atencdo (voluntaria/involuntaria), memoria (I6gica/mecanica),
imaginacdo (criadora e reprodutora), sensacdo (superiores/inferiores) e pensamento
(conceitual/figurativo), colocando em foco a complexidade do psiquismo humano e a
necessidade de mudangas metodoldgicas radicais em seu estudo.

Evidenciando as diferengas fulcrais no curso do desenvolvimento de fendmenos
naturais e fenbmenos sociais e incluindo o psiquismo humano no ambito dos segundos,
estruturados fundamentalmente sob “leis historicas”, o autor postulou que apenas por essa via
- a de uma “psicologia historica”, 0 psiquismo humano poderia ser explicado em sua
concretude. Restava como tarefa, portanto, a descoberta das referidas “leis” no campo da
ciéncia psicoldgica.

Nessa direcdo, Vigotski afirmou como objeto de seu estudo as atividades complexas
culturalmente formadas, destacando haver uma estreita relacdo entre o conceito de
desenvolvimento das funcGes psiquicas superiores e 0 objeto de seu estudo. Deixa implicito,
portanto, que se tratam de dois objetos distintos e relacionados e que o cerne de seu interesse,
naquele momento, era a analise das formas complexas de comportamento.

Todavia, levando em conta essa relacdo (entre o conceito de desenvolvimento das
funcbes superiores e seu objeto de estudo), indicou que ambos abarcam dois grupos de
“fendmenos”, quais sejam: processos de dominio dos meios externos de desenvolvimento
cultural: a linguagem, a escrita, o calculo, o desenho e processos de desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores especiais, dentre elas, citou atencdo voluntaria, memoria l6gica
e formacdo de conceitos. Ao referir-se as funcBes superiores especiais, Vigotski destacou a
inexisténcia de exatiddo em suas delimitagdes.

Devemos registrar, ainda, que no artigo O problema do desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores Vigotski ndo apresentou elementos que possam ser tomados como
conclusivos acerca de quais sejam, afinal, as fungdes psiquicas superiores, exceto que: sao
formagdes culturais, implicam o dominio do homem sobre a natureza e sobre si mesmo e
sustentam atividades complexas culturalmente desenvolvidas.

No artigo Andlise das func¢des psiquicas superiores, Vigotski dedicou-se & questdo do

percurso metodologico de analise da formacdo e desenvolvimento dos comportamentos
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complexos, destacando que no cerne do tratamento dispensado as fung¢Ges superiores esta a
relacdo entre elas e as fungdes elementares, a serem tomadas como opostos confrontados
interiormente e ndo como comportamentos que se opdem em manifestacbes exteriores. As
categorias dialéticas de contradicéo e superacéo estdo na base da referida relacdo. A dialética
entre natureza e cultura se apresenta como ideia nuclear desse artigo.

No que tange ao uso da expressdo func¢des psiquicas superiores, no artigo em pauta, as
referéncias a elas aparecem como sindnimos de processos complexos, formas complexas ou
culturais de comportamento, comportamento superior, forma superior e complexa de reacao.
As funcbes psiquicas elementares aparecem por referéncia a processos inferiores ou
elementares, formas inferiores de conduta ou formas naturais de comportamento.

Coerentemente com as proposicdes metodoldgicas centrais do artigo, a expressao
funcdo foi, recorrentemente, substituida pela expressdo processo, no qual o autor destacou
reiteradamente a dialética existente entre as formas inferiores e superiores de comportamento
como premissa metodoldgica para o estudo dos comportamentos tipicamente humanos.

Na busca de explicacBes acerca de tais comportamentos, a questdo do método de
investigacdo em psicologia assumiu destaque nas proposicdes vigotskianas, uma vez que, para
0 autor, a via logico-formal mostrava-se insuficiente para a apreensdo das diferengas
qualitativas existentes entre o funcionamento comportamental primitivo e superior. J& na
defesa dessa tese, voltou-se ao estudo da estrutura das fun¢Bes psiquicas superiores.

Como o proprio titulo do artigo Estrutura das funcdes psiquicas sugere, 0 eixo de
analise assumido por Vigotski reside na proposicdo do enfoque estrutural acerca do
desenvolvimento cultural do psiquismo, pelo qual se op8e as posicbes que fracionam sua
“geologia”, isto ¢, que o analisam por elementos meramente aglutinados. Nessa dire¢éo, cabe
observar que a ado¢do do conceito de estrutura ndo se identifica com a adocdo do modelo
estruturalista.

Recuperando o preceito dialético da unidade contraditdria entre formas culturais e
naturais de comportamento, afirmou como dado decisivo o reconhecimento das formas
superiores de conduta como superacdo das formas inferiores, naturalmente disponibilizadas.
Colocando em destaque, literalmente, adjetivacBes contrarias em relagdo aos processos
psiquicos (tais como superior/inferior, simples/complexo, natural/cultural,
primitivo/desenvolvido), afirmou a impossibilidade de apreensédo destes, sendo, pela dialética
que entre eles se institui.

No artigo em pauta, as expressdes correlatas as fungdes psiquicas superiores adotadas

foram: estruturas superiores, estruturas complexas, estruturas culturalmente formadas,
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estruturas de tipo superior e formas superiores de conduta e, na contraposicao, estruturas
inferiores, estruturas primitivas, estruturas simples e formas inferiores de comportamento.
Importava ao autor, sobretudo, a descoberta e a explicacdo do principio que regula e promove
o0 desenvolvimento das respectivas estruturas superiores pela transformacéao das primitivas.

Partindo da fusdo estimulo-resposta como traco essencial nas estruturas simples, e a
superacdo da mesma como marca decisiva das estruturas complexas, Vigotski asseverou a
mediacdo dos signos como “divisor das aguas” entre elas, afirmando-a como dado de ruptura
na fusdo situacdo-acdo e determinante das formas complexas de comportamento como formas
mediadas, cuja manifestacdo mais decisiva é o controle volitivo tanto da situacdo quanto da
acdo. Restava, pois, a descoberta das origens da complexificacdo da estrutura psiquica, isto &,
do emprego de signos, objetivo que conduziu Vigotski a analise da Génese das funcdes
psiquicas superiores.

Encontrou nas relagdes sociais entre os homens o nascedouro do emprego de signos,
balizando na vida coletiva os principios que regulam e explicam a conduta especificamente
humana. Afirmou que toda funcdo psiquica superior resulta da interiorizacdo de funcdes
externas, isto €, de fungdes sociais, em decorréncia das quais as formas inferiores cedem lugar
as formas superiores de comportamento. As formas inferiores, por sua vez, nao
“desaparecem”, mas assumem outra forma de existéncia, sintetizam-Se em novos patamares,
isto &, nas formacOes complexas.

O processo de internalizacdo de signos despontou, assim, como principio que tanto
regula quanto explica os comportamentos culturalmente formados, tornando-se, para o autor,
categoria central de analise do desenvolvimento e da aprendizagem. Estabelecendo entre esses
fendmenos uma unidade dialética, defendeu a necessidade de identificacdo dos seus pontos de
interseccdo, mas, da mesma forma, do reconhecimento de suas diferencas. Postulou, enfim, a
necessidade do reconhecimento de que todo desenvolvimento pressupde aprendizagem, mas a
reciproca pode ndo ser verdadeira, identificando o desenvolvimento com a promocdo de
mudancas na estrutura psiquica interna.

Consideramos que foi nesse artigo que Vigotski apresentou, de maneira mais
sistematizada, uma caracterizacdo das fungdes psiquicas superiores ao demonstrar que: a) 0
comportamento cultural € o resultado da intervencgéo da cultura em suas bases naturais; b) as
fungdes complexas se instituem como sistema interfuncional; c) a atividade mediadora é a
base estrutural das formas culturais de comportamento; d) o desenvolvimento cultural
pressupde unidade entre a formacdo das funces e dominio sobre elas, ou seja, pressupde o

controle interno da conduta com vista a consecucao de seu objeto.
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Entretanto, ainda que tenha se dedicado minuciosamente a anlise da estrutura, génese
e desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, mais uma vez, nao forneceu elementos
precisos que esclarecam quais sejam, afinal, as fungdes psiquicas superiores, bem como néo
diferenciou o tratamento dispensado as expressdes formas superiores ou complexas de
conduta (e expressdes correlatas) e fungbes psiquicas superiores. Diante disso, a nosso juizo,
Vigotski demonstrou que seu interesse central, muito mais do que precisar um rol de funcdes
psiquicas superiores, residia na busca de explicacbes acerca daquilo que promove o salto
qualitativo do psiquismo humano em relacdo as demais formas, primitivas e legadas pelo
desenvolvimento bioldgico das espécies.

Assim, consideramos confirmada nossa hipotese de que o autor ndo visou uma clara
distincdo entre cada funcdo particular e suas expressdes funcionais sobre a forma de
comportamentos complexos culturalmente formados Porém, forneceu pistas importantes nessa
direcdo ao asseverar que a cultura determina profundas transformagdes nas bases naturais do
psiquismo, em um processo que pressupde a superacdo, por incorporacdo, dos determinantes
do substrato organico que, em Gltima instancia, sdo premissas da prépria vida natural.

N&o se trata, portanto, da existéncia de funcdes psiquicas superiores de um lado e
elementares de outro, posto que o psiquismo humano ndo é uma estrutura edificada sobre duas
colunas, sendo uma natural e outra social. Trata-se, pois, do reconhecimento de que a vida
social engendra, do ponto de vista filogenético e ontogenético, dadas propriedades no
psiquismo que retroagem objetivamente na propria vida social, na producdo da cultura
humana. Logo, entendemos que Vigotski se utilizou das expressdes complexas formas
culturais de comportamento, formas complexas e superiores de comportamento, processos
complexos, formas complexas ou culturais de comportamento, forma superior e complexa de
reacdo, estruturas superiores, estruturas complexas, estruturas culturalmente formadas,
estruturas de tipo superior e formas superiores de conduta como sinénimos daquilo que,
desprovido das condig6es sociais de formagéo, 0 psiquismo humano ndo conquistaria.

Destarte, como tal, podemos incluir uma vastissima gama de a¢cdes humanas, que tem
como traco essencial comum formar-se a base de interiorizacdo de signos exteriores,
desenvolverem-se por determinacdo da conversdo dos mesmos em signos internos, isto é, em
“ferramentas” psiquicas ¢ se objetivarem na transformag¢ao da natureza, quer extrinseca quer
intrinseca ao individuo. Dentre essas ac¢des, incluimos a fala, a leitura, a escrita, o célculo, o
desenho, a pintura, a producéo estética, ética, cientifica e tecnoldgica; enfim, nessa categoria
se incluem todos os comportamentos resultantes das apropriagfes do acervo de objetivacgoes

humanas que sao, por sua vez, produtos dos comportamentos humanos complexos.
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Como produtos de tais apropriacOes, esses comportamentos, por um lado, atendem a
um percurso de formacgdo, dai que Vigotski também se referiu a eles por mengdo a
desenvolvimento cultural do comportamento, atividades complexas culturalmente
desenvolvidas e desenvolvimento cultural do comportamento em estreita unidade com o0s
processos de aprendizagem e interiorizagdo. Por outro, atendem aos objetivos de dominio da
realidade cultural externa e interna, isto €, dos processos interpsiquicos e intrapsiquicos,
referidos pelo autor como processos de dominio dos meios externos de desenvolvimento
cultural.

Assim, no tratamento que Vigotski dispensou a natureza social do psiquismo humano,
entendemos os “comportamentos complexos culturalmente formados” como representativos
de uma categoria mais ampla, mais geral, em relacdo as “func¢des psiquicas superiores”. Nela
se incluem as formas de comportamento, o percurso de sua formacdo e 0s papéis que
assumem na vida individual e social. Quais s&o, entdo, as relagfes entre essa categoria mais
ampla - representada pelos comportamentos complexos, e as fun¢Ges superiores, posto que o
préprio Vigotski sinalizou uma distingdo entre elas ao afirmar, no artigo O problema do
desenvolvimento das fungfes psiquicas superiores, que o interesse central de seus estudos na
andlise do desenvolvimento das func¢Ges superiores eram os referidos comportamentos?

Para responder essa questdo, recorremos ao proprio método “inverso”, retomado por
Vigotski a partir de Marx, ao prescrever que a compreensao de todo fendmeno deva se dar a
partir de suas manifestagdes mais complexas, mais abrangentes e mais desenvolvidas para,
entdo, delas abstrair seus constituintes essenciais e as leis que regem seu desenvolvimento.

Nas suas palavras:

SO podemos compreender cabalmente uma determinada etapa de um
processo de desenvolvimento — ou inclusive o proprio processo — se
conhecemos o resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a forma
final que adota e a maneira pela qual o faz. Trata-se unicamente, por
suposto, de transferir em um plano metodol6gico categorias e conceitos
fundamentais do superior ao inferior [...] O caminho resulta mais facil de
compreender quando se conhece seu final; além do que, isso é o que da
sentido a cada etapa particular (VYGOTSKI, 1997, p. 262).

Entendemos que ndo por acaso Vigotski assumiu como objeto de seu interesse maior
as “manifestacdes mais complexas, mais abrangentes e mais desenvolvidas” dos seres
humanos, ou seja, tomou como ponto de partida no estudo das fungbes superiores 0s

comportamentos complexos culturalmente formados, ou seja, a categoria mais ampla.
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A luz dessa ideia, levantamos duas questdes. A primeira diz respeito as propriedades
materiais que o psiquismo humano deve dispor para alcar patamares tdo complexos de
conduta, ou seja, trata-se de compreendé-lo dotado de propriedades bioldgicas
historicamente formadas, sem as quais a existéncia da propria vida social altamente
desenvolvida seria impossivel. Vigotski ndo esteve alheio a essa questdo ao trazer a discussao
a existéncia dos processos que denominou como inferiores ou elementares, formas inferiores
de conduta ou formas naturais de comportamento. Entretanto, diferenciou sua atencdo sobre
eles ao postular a unidade contraditoria entre formas culturais e naturais de comportamento,
afirmando que as formas inferiores ndo “desaparecem” em um processo evolutivo, mas
subjazem a formagdo das formas superiores. Essa continua “luta entre opostos” representa a
esteira do desenvolvimento psiquico, na qual 0s signos operam como instrumentos
propulsores das transformagfes que essa tensédo promove.

A segunda questdo que destacamos refere-se a assertiva de Vigotski em relacdo ao fato
de que as funcgdes superiores implicam o dominio do homem sobre a natureza e sobre si
mesmo e sustentam atividades complexas culturalmente desenvolvidas, ou ainda, que o
desenvolvimento cultural pressupde unidade entre a formacéo das funcbes e dominio sobre
elas. Tais proposicOes, e outras nessa direcdo, sugerem, portanto, a atividade vital humana,
consubstanciada em sua maxima expressdo na qualidade de trabalho, como, ao mesmo tempo,
base da formacgédo do psiquismo humano e produto de seu desenvolvimento — dado reiterativo
do que indicamos no capitulo 1 dessa pesquisa a luz de proposicGes de Leontiev e Luria,
dentre outros.

Assim, o exercicio das referidas funcbes liga-se, necessariamente, a construcdo da
imagem do real, coloca-se a servico da formacdo do reflexo psiquico da realidade, na
auséncia do qual é impossivel ao homem o controle da natureza e de si mesmo. A construcao
da forma ideal do mundo pelo sujeito, isto €, de uma correspondéncia abstrata entre objeto e
ideia, revela-se como condicdo priméria para que o homem se localize na natureza e, a partir
de entdo, provoque transformacdes tanto nela quanto em si proprio, isto é, revela-se condicdo
fundante do trabalho.

Por consequéncia, os “comportamentos complexos” contém, no significado dialético
do termo, a imagem do real e os mecanismos psicofisicos requeridos a sua formacdo, do que
resulta que sua dissec¢do deva conduzir ao reconhecimento de sua “estrutura interna”. No
ambito da analise dessa estrutura é que Vigotski, a nosso ver, aplicando o método genético-
causal interligou o objeto de seu estudo, as atividades complexas culturalmente formadas, e o

conceito de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.
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Ainda nessa direcdo, a exegese metodoldgica que o autor realizou acerca do referido
desenvolvimento se desdobrou em outras proposicoes, a exemplo da dimenséo estrutural do
psiquismo humano, impeditiva de que se tomem as fungdes psiquicas, sejam elas naturais ou
culturais, como “partes” autdnomas que se somam em sua configuracao. Nas proposicoes do
psiquismo como sistema funcional que, por sua vez, sustenta atividades complexas
culturalmente desenvolvidas, atribuiu a utilizagdo dos signos o papel de célula mater dessa
unidade sistémica.

Diante do exposto, consideramos que a adocdo da expressdo funcdes psiquicas
superiores na obra vigotskiana encerra uma proposicao essencialmente dialética. Por um lado,
“de cima para baixo”, como func¢@es da vida social, da atividade que vincula o individuo as
suas condicOes objetivas de existéncia assegurando-lhe a internalizacdo dos signos culturais.
Funcbes, portanto, que atendem a uma dindmica interpessoal de formacdo e que ndo
dependem do sujeito isoladamente. Por outro, “de baixo para cima”, como func¢des das bases
materiais e ideais do psiquismo, da atividade intrapessoal gracas a qual o reflexo psiquico da
realidade se constréi. Entendemos que essa questdo estd na base da lei genética geral do
desenvolvimento cultural proposta por Vigotski e referida anteriormente nesse estudo.

Nessa diregdo, e sem perder de vista a dialeticidade social-individual, dedicamo-nos,
na sequéncia, a explanagdo do psiquismo como sistema interfuncional destacando os

mecanismos psiquicos que operam na construcdo da imagem subjetiva do mundo objetivo.
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3 OS PROCESSOS FUNCIONAIS E SEU DESENVOLVIMENTO

Conforme indicamos no capitulo anterior, as analises desenvolvidas por Vigotski
acerca das funcGes psiquicas superiores inserem-se em um vasto campo de estudos, por ele
considerado insuficientemente explorado e explicado pela psicologia desde as suas origens,
qual seja: o campo do processo de desenvolvimento das formas complexas culturalmente

desenvolvidas de comportamento. Em suas palavras:

A psicologia ndo tem conseguido explicar até a presente data com suficiente
clareza e exatiddo as diferencas entre 0s processos organicos e culturais do
desenvolvimento e da maturacdo, entre essas duas linhas genéticas de
diferente esséncia e natureza e, por conseguinte, entre as duas principais e
diferentes leis as quais estdo subordinadas estas duas linhas do
desenvolvimento da conduta da crianga (VYGOTSKI, 1995, p. 13).

Ao analisar os limites presentes na “velha psicologia”, que situava em um sé plano os
fatos do desenvolvimento cultural e os fatos do desenvolvimento organico identificando-os
como fendmenos de uma mesma natureza e regidos pelos mesmos principios é que Vigotski -
colocando em destaque a formacdo dos comportamentos complexos, estabeleceu distin¢des
entre as chamadas fung6es psiquicas elementares e fungbes psiquicas superiores, bem como a
natureza das relacbes que se estabelecem entre elas. Porém, a compreensdo dessas
proposicdes requer que reiteremos algumas consideracfes de ordem geral acerca das ideias do
autor, ainda que elas tenham sido exploradas nos capitulos precedentes desse estudo.

Primeiramente, ndo se trata de conceber dois grupos de fungdes, sendo um elementar e
outro superior. Os fendmenos psiquicos apontam a existéncia de modos de funcionamento
gue conquistam qualidades especiais no transcurso de sua formacdo e desenvolvimento. O
dado originario desses fendmenos €, sem duvida, o dado natural — especialmente o aparato
cerebral e, consequentemente, “[...] é impossivel estudar a historia do desenvolvimento das
funcBes psiquicas superiores sem haver estudado a pré-historia de tais funcdes, suas raizes
bioldgicas e inclinagdes organicas” (VIGOTSKI, 1995, p.18).

Por conseguinte, resulta artificial e arbitraria a dicotomia formal entre inferior e
superior, promotora de divisdes metafisicas tanto no estudo do desenvolvimento quanto da

propria psicologia®®. Todavia, ndo existindo tal divisdo, em que plano radica a distingdo

BVygotski (1995, p. 19) criticava a coexisténcia de uma “psicologia fisiologica™ integrada as ciéncias naturais e
de uma “psicologia compreensiva” integrada as ciéncias humanas. A primeira, tendo como objeto o substrato
bioldgico e a segunda o universo simbolico do psiquismo humano.
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vigotskiana entre funcfes psiquicas elementares e fungdes psiquicas superiores? Segundo 0

autor:

[...] a psicologia infantil continua crendo que o processo de desenvolvimento
da conduta da crianca é simples, ainda que na realidade resulte complexo.
Aqui estd, indiscutivelmente, a origem de todos os graves erros, falsas
interpretacdes e errbneos delineamentos do problema do desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores. Aclarar a tese de duas linhas de
desenvolvimento psiquico da crianca € premissa imprescindivel de nossa
investigacdo (VYGOTSKI, 1995, p. 29, grifo nosso).

E no plano da unidade dialética entre os fatores determinantes do desenvolvimento que
se delineia o problema das referidas funcGes. Para Vigotski o comportamento humano
complexo resulta da dialética entre dois processos distintos de desenvolvimento. Por um lado,
é resultante de um processo biolégico de evolucdo que conduziu o aparecimento da espécie
homo sapiens e, por outro, um processo de desenvolvimento histérico gracas ao qual o
homem primitivo se converteu em ser culturalizado. Se a separacdo entre esses pProcessos
esteve presente na filogénese, ontogeneticamente aparecem unidos formando, por seu
entrelacamento, um todo Uunico. Vigotski, referindo-se analogamente ao emprego de
ferramentas, como dado que libertou 0 homem dos seus limites naturais, e 0 emprego de

signos, esclarece:

[...] o primeiro emprego de signos representa sair dos limites do sistema
organico de atividade existente em cada funcdo psiquica. A utilizacdo de
meios auxiliares e a passagem a atividade mediadora reconstroi radicalmente
toda a operagdo psiquica & semelhanca da maneira pela qual a utilizacéo de
ferramentas modifica a atividade natural dos 6rgdos e amplia infinitamente o
sistema de atividade das fungdes psiquicas. Tanto a um como a outro, 0
denominamos, em seu conjunto, com o termo fung¢ao psiquica superior ou
conduta superior (VYGOTSKI, 1995, p. 95, grifo do autor).

Portanto, na qualidade de produtos do desenvolvimento social do comportamento, as
funcBes psiquicas superiores instituem-se como formas supraorganicas de conduta resultantes
do uso de signos e do emprego de ferramentas, gracas aos quais 0s comportamentos se tornam
conscientemente planejados e controlados. Destarte, o sistema de atividade humana
determina-se, em cada etapa, pelo grau de seu desenvolvimento organico e pelo grau de seu
dominio sobre as objetiva¢fes culturais. Esses dois sistemas diferentes desenvolvem-se

conjuntamente formando um terceiro sistema, inovador e de um tipo muito especial, que
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aponta o psiquismo como imagem subjetiva da realidade objetiva, ou, reflexo psiquico da
realidade.

Assim, a nosso juizo, a formacdo cultural da referida imagem corresponde a
transformacéo da estrutura psiquica natural, primitiva, em direcdo a novas e mais complexas
estruturas. Ademais, a construcdo da imagem psiquica, como fenbmeno consciente denotativo
do real, determina-se por uma conjugacéo, edificada pela atividade humana, de processos
materiais e psicoldgicos e, ndo sendo mera estampagem da realidade objetiva, revela-se como
alfa e dGmega da relacdo homem/natureza, no que se inclui a sua propria natureza. A realidade
objetiva refletida sob a forma de fendmenos psiquicos constitui a subjetividade humana como
reflexo psiquico da realidade, ou, imagem subjetiva da realidade objetiva.

A despeito dessa proposicao resta, porém, a resposta a uma questdo nevralgica: o que
sustenta a construcdo da referida imagem, posto que a possibilidade do reflexo, a exemplo do
que nos ensina a propria ciéncia fisica, resulta de “propriedades de tipos especiais de
matéria”, ou seja, posto que nem todo objeto ¢é refletor! Para sé-lo, precisa contar com
atributos especificos, com dados constituintes, sem 0s quais inexiste a possibilidade de
formacdo da imagem sob a forma de reflexo®. Vigotski, ao buscar a explicagio do psiquismo
em sua maxima abrangéncia e complexidade, desde as suas particulas mais elementares até
sua expressao na totalidade da producdo cultural, ndo preteriu a analise de seus constituintes
fundamentais, dos processos funcionais que Ihe conferem existéncia objetiva.

A relacdo que estabelecemos entre a formacédo da imagem consciente da realidade e o
desenvolvimento das fungbes superiores encontra amparo, sobretudo, na seguinte proposicao
de Vigotski:

Cremos que o sistema de andlise psicolégico adequado para desenvolver
uma teoria deve partir da teoria histdrica das funcbes psiquicas superiores,
que por sua vez se apoia em uma teoria que responde a organizagdo
sistémica e ao significado da consciéncia no homem. Essa doutrina atribui
um significado primordial a: a) a variabilidade das conexdes e relacGes
interfuncionais; b) a formacéo de sistemas dindmicos complexos, integrantes
de toda uma série de funcbes elementares, e c) o reflexo generalizado da
realidade na consciéncia. Esses trés aspectos constituem, na perspectiva
tedrica que defendemos, o conjunto de caracteristicas essenciais e
fundamentais da consciéncia humana e sdo a expressdo da lei segundo a qual
os saltos dialéticos ndo sdo unicamente a transicdo da matéria inanimada a
sensacao, mas também dela ao pensamento (VYGOTSKI, 1997, p. 134, grifo
do autor).

" Observamos que esse paralelo com a fisica visa, meramente, exemplificar a complexidade do processo de
formacdo da imagem psiquica, que, obviamente ndo tem correspondéncia fisica direta.
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A luz desses principios passamos, agora, & analise dos processos funcionais que
conferem existéncia objetiva ao “reflexo generalizado da realidade na consciéncia”, ou seja, a
analise dos processos funcionais® instituintes da imagem subjetiva da realidade objetiva.
Destacamos como tal sensacdo, percepcdo, atencdo, memdria, linguagem, pensamento,
imaginacdo, emocdo e sentimento. Cumpre-nos registrar que cada um desses pProcessos
poderia ser tomado como objeto de estudos especificos, posto a abrangéncia e complexidade
que encerram, mas, todavia, o tratamento pontual ndo promoveria uma visdo do conjunto.
Assim, privilegiando a visdo do todo, ndo temos a pretensao de exaurir a analise sobre cada
um deles, mas expor seus tracos essenciais e 0Ss principios gerais que regem seu
desenvolvimento, tendo em vista o estabelecimento de relagGes entre 0s mesmos e a educacgao

escolar, contetdo especifico do préximo capitulo deste estudo.

3.1 Sobre o processo funcional sensacao

As sensacles desempenham um papel de primeira grandeza na formacdo da imagem
subjetiva da realidade, representando, por assim dizer, a “porta de entrada” do mundo na
consciéncia. Visando explicitar a exposi¢do acerca desse papel, discorremos, na sequéncia,
sobre sua participacdo na captacao psiquica dos objetos a partir de seu substrato natural, bem
como as dependéncias de seu desenvolvimento as condi¢des ativas de a¢do do sujeito.

3.1.1 As sensacdes e a captacao sensorial do real

Conforme indicado, sobretudo no tratamento dispensado ao desenvolvimento histérico
social do psiquismo, no intercambio ativo entre 0 homem e a natureza radica a génese da
constituicdo e transformacbes qualitativas do psiquismo. Na relacdo sujeito—objeto reside,
portanto, o aspecto fundante da formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva e, para
tanto, a captacdo sensorial do mundo desponta como requisito primario. Ndo obstante a
interpenetracdo existente entre sensacao e percepcdo, haja vista a unidade funcional que entre
elas se estabelece, ambas ndo se identificam, dotando-se de propriedades que lhes séo proprias

e diferenciais.

2 Optamos pela adogdo da denominagdo “processos funcionais” em atendimento a duas prescri¢des
vigotskianas: entendé-los como processos e ndo como produtos quer de ordem biolégica ou social; afirma-
los como formacges que se objetivam funcionalmente na atividade que vincula o ser a natureza.
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Segundo Smirnov et al. (1960, p. 95), a sensacdo reflete as qualidades isoladas dos
objetos e fendbmenos do mundo material que atuam diretamente sobre os 6rgaos dos sentidos.
Como requisito primario no tratamento dispensado pelo organismo aos estimulos do meio, o
processo sensorial assenta-se, do ponto de partida (isto é, de sua génese), em bases
essencialmente naturais, representadas fundamentalmente pelos analisadores.

Sao eles que, na qualidade de substratos fisiologicos, operam de modo decisivo na
responsividade do organismo a estimulacdo da matéria, resultando em diferentes tipos de
sensacdo. Os analisadores sdo constituidos por: receptores, responsaveis pela captacdo do
estimulo; nervos aferentes (6ticos, acusticos, olfativos, tateis e gustativos), que conduzem a
excitacdo aos centros nervosos e pelas zonas cerebrais (corticais e sub-corticais) de
elaboracdo do impulso e correspondente resposta.

Os analisadores possuem importancia essencial na organizacdo sensorial, orientando
suas diferentes formas de expressdo, do que resulta que as sensagdes sejam classificadas
segundo o analisador que as realiza e pelos estimulos que refletem. A classificacdo mais
usualmente difundida assenta-se no principio da modalidade sensorial produzida pela acao
dos receptores externos, compreendendo os sentidos da audicéo, visao, tato, olfato e paladar.
Todavia, Luria (1991a, p. 8-9) alerta para a maior abrangéncia e complexidade desses
processos indicando, para sua classificacdo, além do principio da modalidade, também o
principio da complexidade, ou seja, do nivel originario de sua construgdo. E a luz desse
segundo principio que as categoriza em trés grandes grupos, quais sejam, como sensacdes
interoceptivas, proprioceptivas e exteroceptivas, incluindo nesse terceiro grupo outras duas
modalidades sensoriais, representadas pelas sensacOes intermodais e pelos tipos néo
especificos de sensacéo.

As sensacdes interoceptivas tém seus receptores nos tecidos e érgéos internos, fazendo
chegar as zonas corticais de elaboracéo as excitacdes provenientes das paredes dos intestinos,
do estbmago e demais Orgdos viscerais, do coracdo e do sistema sanguineo. Incluindo-se
dentre as sensagGes mais elementares e primitivas, as zonas de elaboracdo interoceptivas
abarcam formac6es sub-corticais do tdlamo bem como formac6es do sistema limbico. Por
isso, ainda segundo Luria (1991a), tais sensacOes estdo entre as formas menos conscientes e

mais difusas, mantendo estreita relacdo com os estados emocionais. Nas palavras do autor:

A importéncia objetiva das sensacfes interoceptivas é muito grande: elas séo
fundamentais na regulacdo da balanca dos processos internos de
metabolismo ou daquilo a que se chama homeostase dos processos de troca
no organismo. Os sinais que surgem por via interoceptiva provocam um
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comportamento voltado para a satisfacdo de inclinagdes ou para a eliminagédo
dos estados de tensdo (“‘stress”) que podem manifestar-se em decorréncia de
fatores que perturbam o funcionamento equilibrado dos érgdos internos. Por
isso a consideragdo das sensagdes interoceptivas desempenha papel decisivo
na parte da medicina denominada “psicossomatica”,que estuda a correlacao
dos processos somaticos e viscerais e dos estados psiquicos (LURIA, 1991a,
p.11, grifo do autor).

O segundo grupo compreende as sensagOes proprioceptivas, das quais resultam as
informacdes acerca da posi¢cdo do corpo no espaco e, sobretudo, dos movimentos requeridos a
execucdo das acOes, tornando-se indispensaveis a regulacdo dos mesmos. Seus receptores
localizam-se nos masculos, tenddes e ligamentos, promovendo o que também se denomina
como “sensibilidade profunda”. A consciéncia sensorial do “esquema corporal” resulta,
essencialmente, do desenvolvimento da acuidade sensorial proprioceptiva, na qual se inclui a
sensagao de equilibrio ou “sensacgao estatica”.

Os receptores dessas sensacOes situam-se nos ligamentos dos canais semicirculares do
ouvido interno, e conduzem as elaboragdes correspondentes nas regiGes témporo-parietais do
cortex cerebral e cerebelo. Os substratos neuroldgicos da sensibilidade vestibular estdo
diretamente relacionados a visdo, dai que a orienta¢do no espaco se construa como unidade
proprioceptiva e exteroceptiva. Portanto, excitagdes visuais bruscas e aceleradas, bem como
rapidas mudancas do corpo no espaco frequentemente resultam em sensac¢des de desconforto,
perda do equilibrio e tendéncia do organismo a rejeicao desse tipo de estimulacéo.

As sensacdes exteroceptivas representam o maior grupo sensorial, sendo responsaveis
por fazer chegar ao organismo as informac6es procedentes do meio exterior e desempenhando
um importante papel nos dominios que conquista sobre ele. Embora, de modo geral, abarque
as sensacdes advindas dos cinco sentidos, que podem ser organizadas em dois subgrupos: as
“sensacdes de contato” e as “sensagdes de distdncia”, dentre as sensacdes exteroceptivas se
encontram, ainda, as intermodais e as ndo especificas (LURIA, 1991a, p. 13).

As sensacOes de contato correspondem aquelas que dependem da acdo direta do
estimulo sobre o corpo ou mesmo sobre o 6rgdo receptor, a exemplo do tato e do paladar.
Diferentemente, as sensacGes de distancia compreendem aquelas que respondem a dados
estimulos na dependéncia da distancia em que se encontra deles, incluindo o olfato, a audigéo
e, especialmente, a visdo. A qualidade de suas impressdes se mostra diretamente proporcional
a distancia Otima entre 0s 6rgaos receptores e a estimulagéo.

As sensagdes intermodais compreendem, grosso modo, as “sensacdes mistas”, ou seja,

resultantes dos limiares entre distintas modalidades. Embora Luria adote a expressdo “mista”,
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observa que as sensacOes intermodais ndo advém das influéncias reciprocas que certamente
existem entre sensacdes, mas da superacdo de seus alcances especificos. Sdo exemplos desse
tipo de sensacédo a percepcao do som pelos surdos por meio da sensibilidade vibratil (captada
pelos 0ssos do cranio e membros), a percepcao de cheiros agudos por sensacfes agudas de
sabor, de sons altamente intensos por reagdes tateis etc.

Ja as sensagOes “nao especificas”, como a propria designacao indica, sdo aquelas sobre
as quais os conhecimentos disponiveis ainda ndo estdo suficientemente elaborados e, entre
elas, o autor destacou a “fotossensibilidade da pele”, que envolve a capacidade de captacao
sensorial de matizes de cor pela pele da mao ou pontas dos dedos, bem como o “sentido de
distancia” encontrado em cegos, que lhes permite identificar a distancia e os obstaculos que se
interpdem em seu caminho. Ao conferir destaque a esse tipo de sensacdo, Luria alerta para a
incompletude ainda existente no ambito da sensorialidade humana e suas inUmeras
possibilidades.

Em relacdo ao aspecto interativo das sensacOes, acima referido, Luria (1991a, p.15)
afirmou duas possibilidades: influéncia matua e acdo combinada. Quando ocorre apenas
influéncia mutua dado 6rgdo dos sentidos estimula ou reprime o funcionamento de outro
6rgdo. A exemplo da influéncia do aroma ou organizacdo visual do alimento em relacdo a
sensacdo de fome. Porém, existem outras formas de interacdo entre as sensagdes, as “mais
profundas” como caracterizou o autor, quando o produto depende do trabalho conjunto dos

Orgdos e, a essa nova modalidade denomina-se sinestesia. Luria (1991a, p. 17) esclarece:

[...] ao percebermos os objetos do mundo exterior, n6s 0s vemos com 0s
olhos, sentimos pelo contato, as vezes lhes percebemos o cheiro e o som etc.
E natural que isso exige a interacdo dos oOrgdos dos sentidos (ou
analisadores) e é determinado pelo trabalho sintético deles. Esse trabalho
sintético dos 6rgdos dos sentidos ocorre com a participacdo imediata do
cortex cerebral [...]. essas “zonas de cobertura” sdo as que asseguram as
formas mais complexas de funcionamento conjunto dos analisadores, as
quais servem de base a percepcdo dos objetos.

Tecidas estas consideracOes sobre a classificacdo das sensacdes, fica evidente o alto
grau de condicionabilidade delas aos mecanismos neurofisioldgicos que lhe ddo suporte. Essa
constatacdo, por sua vez, pode induzir equivocadamente a uma interpretacdo de subserviéncia
absoluta entre as sensacfes e seu aporte natural, orgénico, culminando em uma apreenséo
naturalizante do processo sensorial. Dai que, para Vygotsky e Luria (1996, p. 156), a
sensorialidade, ndo obstante todo seu substrato organico, ndo possa ser compreendida a parte

de sua natureza, fundamentalmente, ativa. Nessa direcdo, afirmam que o proprio substrato



100

organico, ndo sendo um receptor passivo de estimulos, constitui-se de maneira reflexa a partir

daquilo ao qual responde.

3.1.2 As sensacdes e a estrutura da atividade

A formacdo dos 6Orgdos dos sentidos condiciona-se diretamente a exposicdo dos
estimulos ambientais, de modo que a qualidade desse desenvolvimento ndo resulta apenas de
sua base fisiologica, mas, sobretudo, da cultura sensorial no qual ocorre. Essa
condicionabilidade verifica-se tanto no plano filogenético quanto ontogenético. Os
analisadores, ao operarem como “canais” de acesso do mundo na consciéncia, por si mesmos,
pouco podem assegurar ao organismo. Sob privacdo de estimulos, sobretudo exdgenos, o
organismo substitui o estado de vigilia pelo adormecimento, pela letargia, resultando em um
déficit global da tonicidade cortical necessaria a qualquer atividade.

Segundo Leontiev (1978a, p.19-20), filogeneticamente, a resposta especifica de cada
orgdo dos sentidos aos estimulos advém das repetidas relacdes que estabeleceram entre si por
exigéncia das atividades que vincularam o homem ao mundo. O desenvolvimento histérico
conduziu o surgimento de diferentes tipos de estimulos bem como a necessidade de sua
discriminacdo e, nesse processo, a atividade pratica, em especial o trabalho, desempenhou um
papel decisivo. Consequentemente, a propria exigéncia de preservacdo da vida que,
progressivamente, assumiu a forma de trabalho determinou o desenvolvimento das sensacdes.
Tomemos como exemplo o alto grau de refinamento sensorial encontrado nos degustadores
que, pela natureza da atividade realizada, adquirem alto aperfeicoamento das sensacoes
gustativas e olfativas.

Luria (1991a, p. 7) também considerou que mesmo em termos fisiologicos as
sensacOes possuem carater ativo e seletivo, integrando, inclusive, componentes motores a sua
composicdo. Ou seja, dada sensagdo comporta em si um tipo de movimento, manifesto sob a
forma de reagOes vegetativas, a exemplo do reflexo cutaneo-galvanico da pele, ou em forma
de reacGes musculares tais como rea¢fes motoras do brago, tensdo nos nervos do pescoco,
movimento dos olhos, dentre outros. Essa unidade primaria entre reacdes sensoriais e reagdes
motoras adquire, por sua vez, outras formas, dando margem a apresentacdo da
sensomotricidade como um todo fisiologico unico.

A unidade sensomotora foi objeto de atencdo por parte de Vygotski (1997, p. 73) no
tratamento que dispensou ao carater sistémico do psiquismo, analisando-a, fundamentalmente,

do ponto de vista de sua formacgdo e desintegracdo. A questdo levantada por esse autor
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apontava na direcdo da natureza da referida unidade e os efeitos exercidos sobre ele pela
participacdo de outras fungoes.

Primeiramente, recorreu as conclusbes experimentais de Kohler com primatas,
segundo as quais a sensomotricidade como um todo se confirma inclusive, na resolucdo de
problemas por parte dos animais, que, todavia, ndo ultrapassam o &mbito da sensorialidade.
Em face desses estudos, Vigotski levantou duas questdes — a primeira, afirmativa, e a
segunda, negativa, em relacdo as referidas constatacbes experimentais. Ele partiu do
pressuposto que a unidade sensomotora se confirma de fato, desde que o processo seja
analisado em sujeitos animais, no estagio inicial de vida da crianca e em adultos sob forte
impacto emocional ou transtornos psicopatologicos. Destarte, se é fato que a motricidade
constitui-se como uma extensao dinamica da estrutura do campo sensorial, tal fato ndo se
aplica como parametro de analise ao longo de todo o percurso do desenvolvimento humano.

Como produto das transformacbes promovidas pelo desenvolvimento, as conexdes
entre sensorialidade e motricidade se tornam altamente complexas e, nesse processo, a
conexdo absoluta é substituida por uma conexao relativa. Vigotski afirmou como um dos
produtos do desenvolvimento psiquico exatamente a “destrui¢ao” da conexdo absoluta,
quando entdo os processos envolvidos conquistam um funcionamento proprio, especializado
e, consequentemente, passiveis de independéncia.

Para esse autor, a maturacdo organica dos processos psicofisicos envolvidos e a
experiéncia social, promovendo o estabelecimento da “rede interfuncional”, com especial
destague ao desenvolvimento da linguagem e do pensamento, demonstram que a caracteristica
central dos processos sensoriais € motores ndo reside na preservacdo de sua constituicao
inicial, mas em sua transformagdo, isto ¢, na formacao de: “[...] novas conexdes, novas
relacBes que se estabelecem entre motricidade e as demais esferas da personalidade, entre as
demais fung¢des” (VYGOTSKI, 1997, p. 75).

Portanto, a conexao direta, propria ao estagio inicial do desenvolvimento, encontra-se
a caminho de sua “destrui¢do revolucionaria”, sem a qual o novo ndo se institui. Apenas a
dissolucdo da sensomotricidade absoluta possibilitard, por exemplo, a superacdo do
pensamento empirico, subjugado a captacdo sensorial imediata do objeto, em dire¢do ao
pensamento por conceitos, cuja ldgica interna demanda uma relacéo indireta, isto €, abstrata e
mediada, com o objeto captado sensorialmente. Da mesma forma, apenas essa dissolucao
tornara possivel o autocontrole da conduta.

Com isso, o autor destacou, por um lado, a necessidade de anélise tanto de cada fungao

quanto do conjunto do qual fazem parte, lembrando que nenhuma funcéo especifica limita-se
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a sua expressdo isolada. Por outro, e a0 mesmo tempo, evidenciou a impropriedade de se
subsumir as “partes” no “todo”, haja vista que tanto na funcdo global quanto na parcial
ocorrem divisdo e unidade, verificando-se a complementaridade entre atividade integradora e
a diferenciacdo funcional. Esse dado abre possibilidades para a compreensdo dinamica do
sistema psiquico, do qual uma mesma funcgdo participa em diversos niveis.

Em suma, o desenvolvimento das sensa¢Bes de cada individuo condiciona-se, por
conseguinte, pela relacdo sujeito—objeto, ou seja, pelos diferentes aspectos de sua atividade e,
sobretudo, por situacdes nas quais o éxito da execucdo da acdo depende da diferenciacdo das
propriedades sensoriais do objeto. Este fato demanda ter-se a sensacao, também, como objeto
da educacdo desde a mais tenra idade. Luria (1991a, p. 2), referindo-se a relagdo
interdependente entre sensorialidade e experiéncias destacou, a partir de observacdes
experimentais, que a interrupcdo da afluéncia de informacdes (estimulacdes) circundantes
advindas de lesdes ou perdas sensoriais — ainda que parciais, Como a cegueira ou a surdez —,
provocam profundas contencdes do desenvolvimento psiquico global. Assim, afirmou que
apenas uma educacdo por metodos especiais, promotores da criacdo de vias sensoriais
alternativas, a exemplo do desenvolvimento compensatério do tato, podera assegurar um
desenvolvimento mais proximo ao normal.

Conforme analisado por Smirnov et al. (1960, p. 141), no momento do nascimento 0s
analisadores j& possuem um alto grau de desenvolvimento, possibilitando a crianca respostas
motoras, Vvisuais, tateis, gustativas e auditivas, aléem de respostas a dor, fome, sede,
movimento do corpo no espaco etc. Entretanto, tais respostas no recém-nascido assentam-se
sobre a base de reflexos incondicionados, integrando o aparato morfofuncional requerido a
sobrevivéncia. Gradativamente, gracas as experiéncias sociais e desenvolvimento das
estruturas cerebrais, as sensacfes constitutivas dos reflexos incondicionados assumem nova
expressao, qual seja, uma expressao reflexo condicionada.

Uma vez que o cortex cerebral continua se desenvolvendo, a qualidade progressiva das
respostas reflexas condicionadas, posteriormente suplantadas pelas respostas advindas da
aprendizagem social, subordina-se a existéncia de diferentes estimulos atuantes sobre o0s
orgdos dos sentidos, promotores da complexificacdo e aperfeicoamento sensorial, bem como
outras conquistas advindas do desenvolvimento das demais funcdes.

Portanto, ndo obstante tratar-se de uma fungé@o psiquica, em sua origem, primitiva, o
pleno desenvolvimento da sensacdo — a acuidade sensorial — resulta da natureza das acGes
realizadas pelo individuo, posto que nelas radica, do ponto de vista genético, a dimenséao

interfuncional do psiquismo, responsavel pela requalificacdo da sensorialidade. Assim, pela
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propria natureza das sensagdes, sua expressdo psicologica alia-se as condi¢des de vida e
educacdo disponibilizadas, ou seja, desenvolve-se sob completo condicionamento social,

expressando-se, sob tais condi¢des, como sensagdes humanas culturalmente formadas.

3.2 Sobre o processo funcional percepgao

Assim como a sensacdo, a percepcdo é uma funcdo vinculada a constituicdo da
consciéncia. Enquanto a primeira reflete aspectos parciais dos objetos e fenbmenos, a segunda
reflete o conjunto de suas propriedades, possibilitando a constru¢do de uma imagem unificada
dos mesmos. Ampliando o enfoque sobre a formagédo dessa imagem, o tratamento dispensado
a percepcao se organiza em torno de dois itens: o carater sintético da percepcao e as fusdes

primarias entre percepcdo, linguagem e pensamento.

3.2.1 O caréter sintético da percepc¢ao

Sensacdo e percepc¢do representam os modos primarios de reflexo da realidade, pelos
quais o homem caminha a partir da apreensdo de indicios especificos, advindos do mundo
exterior ou interior, em direcdo a sintetizacdo perceptiva destes. Grosso modo, podemos dizer
que as sensacOes estdo para as notas musicais tanto quanto as percepcgdes estdo para a
melodial

Todavia, a percepg¢do nao € uma soma ou associacao de sensacdes isoladas nem uma
estampagem passiva realizada por estimulos exteriores e elaborada pela cortex cerebral. Nessa
direcdo, Luria (19914, p. 38) esclarece:

O homem ndo vive em um mundo de pontos luminosos ou coloridos
isolados, de sons ou contornos, mas em um mundo de coisas, objetos e
formas, em um mundo de situa¢Ges complexas; independentemente de ele
perceber as coisas que 0 cercam em casa, ha rua, nas arvores e na relva dos
bosques, as pessoas com quem se comunica, 0s quadros que examina e 0s
livros que 1€, ele estd invariavelmente em contato ndo com sensacdes
isoladas mas com imagens inteiras; o reflexo dessa imagem ultrapassa 0s
limites das sensagOes isoladas e baseia-se no trabalho conjunto dos 6rgéos
dos sentidos, na sintese de sensac@es isoladas e nos complexos sistemas
conjuntos. Essa sintese pode ocorrer tanto nos limites de uma modalidade
(a0 analisarmos um quadro reunimos impressdes visuais isoladas numa
imagem integral) como nos limites de varias modalidades (ao percebermos
uma laranja, unimos de fato impressdes visuais, tateis e gustativas e
acrescentamos nossos conhecimentos a respeito da fruta) [grifo do autor].
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A percepcéo corrobora, portanto, na atribuicdo de significado as impressdes sensoriais
e, na unidade que se forma entre elas, reside em um processo altamente complexo e
estruturado, constituido pelas imbricadas relacdes que fazem das sensacdes os meios pelos
quais 0s objetos e fenbmenos da realidade sdo percebidos. Ainda segundo Luria, esse
processo pode ser assim sintetizado: em seu inicio ha que se discriminar, do conjunto de
estimulos atuantes, aqueles que séo basicos ou determinantes abstraindo, simultaneamente, 0s
indicios secundarios. Unificando-se os indicios basicos, a despontarem como figura sobre o
fundo “despercebido” (indicios secundarios), coteja-se a imagem unificada com
conhecimentos prévios acerca do objeto.

Havendo coincidéncia entre ambos, isto &, entre a hipdtese perceptual e as informacgdes
qgue chegam ao individuo, ocorrera a identificacdo, o (re)conhecimento do objeto e a
completude do processo perceptual em relacdo a ele. Em caso contrario, 0 processo ndo cessa,
determinando novas buscas na solucdo do problema, frequentemente associadas a uma
disseccdo sensorial voltada as propriedades do objeto.

Verifica-se, entdo, que o ato perceptual ndo €, em si mesmo, um ato simples e
mecanico, atendendo percursos distintos na dependéncia da relacdo do sujeito com objetos
conhecidos ou desconhecidos. Se nos limites da sensorialidade pura operam,
predominantemente, mecanismos analiticos, a percepcao exige um trabalho mais complexo,
em cujo fundamento residem mecanismos analitico-sintéticos, isto é: “[...] que ressalta os
indicios essenciais e inibe os indicios secundarios, combinando os detalhes percebidos num
todo apreendido” (LURIA, 1991a, p. 40, grifo do autor).

Ainda segundo Luria, o carater complexo da percepcdo demanda que se leve em conta
dois outros aspectos. Primeiramente, ela ndo se produz como resultado apenas de elaboractes
corticais advindas dos receptores periféricos (olhos, ouvido, pele etc), mas inclui dois outros
componentes importantes. O primeiro compreende 0s componentes motores, que participam
ativamente da discriminacdo dos indicios béasicos em face dos indicios difusos. Os
movimentos dos olhos, a apalpacdo do objeto, a inclinagdo do corpo em direcdo ao estimulo
etc., sdo estratégias que se aliam ao ato perceptual, especialmente, em situacdes de percepcao
do novo ou de percepcdo complexa.

O outro componente diz respeito a experiéncia passada do sujeito, posto que o ato
perceptivo conclama, primeiramente, relacbes entre as informagdes que chegam e
informagdes j& existentes. Por conseguinte, @ mesma medida que a percepcdo resulta do
trabalho de analise e sintese, provém, também, de comparagdes. Tais operacdes subsidiam a

formulacdo das hipdteses perceptivas acerca do objeto ou da classe a qual pertence. Nessa
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direcdo, Luria (1981, p.199) afirmou que: “[...] a percepcao ¢ um produto ativo que envolve a
procura de informag0es correspondentes, a distingdo de aspectos essenciais de um objeto, a
comparacdo desses aspectos uns com os outros, a formacdo de hipoteses apropriadas e a
comparacéo, entdo, com os dados originais”.

Portanto, na raiz da atividade perceptiva existem expedientes que a aproximam tanto
do processo de pensamento quanto da linguagem, dai que a conquista filogenética e
ontogenética da linguagem representa um salto qualitativo impar no desenvolvimento e
complexificacdo da percepcdo. A conexdo entre a imagem captada e a palavra que a designa
possibilita uma apreensdo mais rigorosa das propriedades do objeto percebido, na medida em
que imbrica percepc¢éo e conceito.

A percepcdo de um objeto que se faz acompanhada do conceito correspondente
otimiza a discriminacdo dos indicios basicos em relacdo aos secundarios, favorecendo a
abstracdo dos seus tragos essenciais. Quando necessario, enriquece a formulacao de hipdteses
perceptuais, corroborando uma maior qualidade na apreensdo perceptiva. Por conseguinte,

funde percepcao, linguagem e pensamento.

3.2.2 As fusbes primarias entre percepc¢ao, linguagem e pensamento

Segundo Luria (1991a, p. 41-43), o carater complexo e ativo da atividade humana de
captacdo do mundo conduz a afirmacdo de quatro grupos de tracos que sao préprios a
percepcdo. O primeiro deles afirma a percepcdo em seu carater ativo e mediado; o segundo,
em seu carater material e genérico; o terceiro, em sua constancia e corre¢do e o quarto em
sua mobilidade e direcéo.

Tais propriedades indicam que a percepcdo ndo € um processo natural. Nela operam
inimeras mediacbes, que compreendem tanto 0s mecanismos interfuncionais (motricidade,
linguagem, pensamento etc) quanto as experiéncias e conhecimentos anteriores. Ademais, a
percepcdo do objeto ndo se processa como captacdo de um conjunto de indicios sensoriais,
mas, localizando-o conceitualmente em uma dada categoria, amplia a nitidez e profundidade
pelas quais o objeto é percebido.

Por conseguinte, o carater generalizado da percepc¢éo torna-lhe possivel a incorporacéo
de conhecimentos, que intervém na percepcao direta conferindo-lhe objetividade e a maxima
correspondéncia ao real, isto é, assegurando-lhe ortoscopicidade. Soma-se a essas

propriedades o fato de que a percepcgdo atende propriedades da situagdo na qual ocorre, bem
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como subjuga-se a natureza da tarefa na qual é requerida, dados reiterativos da necessidade
continua de sua correg&o.

Porém, tanto Luria (1981, 1991a) quanto Vygotski (1997, 2001) afirmam como
incorreto pressupor que tais propriedades se encontram presentes desde o nascimento dos
individuos. Ao contrério, elas sdo conquistas de um longo percurso de formacdo, do qual
resultam suas mais decisivas transformacoes. Nas palavras de Luria (19914, p. 75):

A esséncia desse desenvolvimento consiste ndo tanto no enriquecimento
guantitativo quanto na profunda reorganizacdo qualitativa cujo resultado é a
substituicdo das formas elementares imediatas por uma complexa atividade
perceptiva, constituida tanto pela atividade pratica de conhecimento do
objeto quanto pela analise das particularidades essenciais deste, analise essa
que é feita com a participacdo imediata do discurso.

Assim, os autores afirmam que a percepcdo humana se forma no processo histérico de
atividade perceptiva, do qual resultam transformadas as propriedades naturais, organicas, que
Ihe conferem sustentagdo. Seu desenvolvimento corresponde, sobretudo, as acfes de
descoberta das caracteristicas dos objetos e fendmenos necessarias a sua identificagdo,
originando-se de “comportamentos de busca”, de “orientagdo no meio”, que, gradativamente
internalizados, instituem a “agdo perceptiva”.

Ademais, Vygotski (2001, p. 366), ao destacar que ndo sdo as propriedades
naturalmente caracteristicas da percepcao que mudam ao longo das fases do desenvolvimento,
mas sim, a qualidade de sua participacdo no sistema psiquico, afirmou que suas caracteristicas
complexas, consequentemente, ndo podem ser pensadas de modo alheio a esse sistema. Por
isso, ponderou o autor, os enfoques que a tomaram em separado das demais funcdes
mostraram-se impotentes para explica-la no transito que supera expressdes mais elementares,
em direcdo a sua expressdo como formagao complexa.

Sé&o os estreitamentos da funcdo especifica no sistema psiquico, isto é, sdo as conexdes
interfuncionais, que tornam possivel a percepgdo “emancipar-se” de conexdes primitivas,
proprias a sua manifestacdo natural, para, libertando-se delas, assumir um papel altamente
especializado na orientacdo do comportamento complexo. Destarte, também a percep¢édo deve
galgar uma formacdo que promova a “superacdo” do atendimento aos ditames naturais,
psicofisicos, em direcdo ao atendimento das demandas da atividade complexa culturalmente
formada.

Ainda segundo Vygotski (1996), nos momentos iniciais de vida inexiste diferenciacéo

especifica entre sensacdo e percepg¢do. Tais processos encontram-se imbricados uns nos outros
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e em forte conex@o com 0s processos motores e emocionais. Trata-se de conexdes primitivas,
filogeneticamente formadas, em decorréncia das quais sensacdo/percepcdo, emogédo e agéo
constituem um processo unitario, que tem como papel central o estreitamento da relacdo com
o mundo fisico e social. A alta conectividade entre esses processos a principio do
desenvolvimento, torna impossivel que qualquer um deles se expresse de modo
suficientemente diferenciado, dado que possibilita inferir que o “ntcleo duro” das primeiras
etapas da vida seja, exatamente, a diluicdo de percepcdo, emocao e acdo em um todo Unico e
difuso.

A transformacdo dessa condicdo inicial é desencadeada pela inclusdo da fala e das
funcgdes simbolicas a ela vinculadas, determinando mudangas radicais tanto no funcionamento
sensorio-perceptual quanto no funcionamento motor e emocional. Gracas ao emprego de
“instrumentos” psiquicos tais fungdes ndo permanecem as mesmas, reconstruindo e
requalificando as bases primitivas a partir da qual se instituem, no que se inclui a unidade
primaria entre percepc¢ao, emocao e acao.

Vygotski (1996, 2001) empreendeu rigorosa andlise acerca do desenvolvimento da
percepcao, destacando as propriedades distintivas que adquire desde os momentos iniciais de
vida a idade adulta. Como condicéo primeira a compreensdo do referido desenvolvimento, o
autor asseverou a necessidade de superacdo do ponto de vista associacionista, segundo o qual
a percepcao € interpretada como um conjunto associativo de sensacgdes.

O pressuposto basico desse enfoque, em relacdo a percepcdo nos momentos iniciais de
vida, outra coisa ndo &, sendo, a proposicdo da soma de distintos pontos de excitacdo que, uma
vez elaboras pelo cortex cerebral, resulta na percepcdo do objeto. Consequentemente, no
desenvolvimento da percepcéo, a captacédo sensorial das partes isoladas precede a captacdo do
conjunto, dai a consideragdo por parte dos associacionistas acerca de um estagio “cadtico”,
desorganizado, nos primeiros momentos de seu desenvolvimento.

Contrariamente a essa proposi¢do, Vygotsky e Luria (1996, p. 156) afirmam o caréater
integral e estruturado da percepcio desde as suas origens. A luz dos estudos que realizaram,
consideraram essa posicdo associacionista em relacdo a percepcdo tdo equivocada quanto
deduzir o complexo conjunto psiquico da soma de elementos isolados. Descartaram que a
percepcao atende a uma complexificacdo linear progressiva que caminha da parte para o todo
ou do simples para o complexo, demonstrando que nem mesmo as percepcdes mais primarias
e variaveis se limitam a captacdo de objetos isolados, mas de situa¢fes globais, ainda que

inicialmente difusas e carentes de detalhes.
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O desenvolvimento da percepc¢éo atende ao caminho inverso ao da parte para o todo,
isto é, por seu carater unitario, estruturado, apenas como resultado da complexificagdo
promovida pelas experiéncias sociais conquista possibilidades de captacdo das partes
constitutivas do todo. Do ponto de vista do percurso de desenvolvimento, a percepcdo das
partes € secundéria a de conjunto. Portanto, a acuidade discriminativa de elementos é
conquista da percepc¢édo desenvolvida.

Os autores afirmaram, ainda, que outra caracteristica da percepcdo primitiva da
crianca diz respeito a sua instabilidade e variabilidade, ou seja, ainda ndo existe nela
constancia da percepcdo da magnitude do objeto. Essa caracteristica exige, por sua vez, a
transformagdo do estidgio “ingénuo-fisioldgico”, no qual a percepgdo ¢ tomada de modo
absoluto pela imagem retiniana, para outro, em que a experiéncia introduz a
correcdo/adequacdo da imagem fisiologica, promovendo a invariancia perceptiva propria a
percepcao ortoscopica.

Segundo Vygotsky e Luria (1996, p. 156), a crianca, na primeira infancia e inicio da
idade pré-escolar, percebe 0s objetos (tamanho, forma, cor etc.) tendo como base a
instabilidade e variabilidade. Consequentemente, as caracteristicas dos objetos e as
possibilidades motoras de acesso a eles sdo experienciadas por ela em detrimento desse fato, 0
que faz com que ela tome por pequeno o que esta distante, por grande o que esta préximo, e
por acessivel ao que enxerga.

No tratamento que dispensou a essa questdo, Vygotski (2001, p. 355-356) afirmou:

Como ¢ sabido, se tenho diante de minha vista dois objetos a mesma
distancia (dois lapis a igual distancia), na retina aparecem dois lapis da
mesma longitude. Se o que tenho diante dos olhos é um lapis cinco vezes
maior que outro, na retina se obterd& o mesmo. Ao que parece, na
dependéncia direta dessa excitacdo existe o fato de que se perceba um lapis
mais largo, em comparagdo com outro. Se continuo o experimento e coloco
o lapis maior cinco vezes mais distante, a imagem se reduzira cinco vezes e
na retina havera duas imagens de igual tamanho.

Verifica-se, pois, que a percep¢do ndo € um processo autbnomo em relacdo as
condigdes nas quais ocorre, tanto do ponto de vista bioldgico quanto da atividade que integra.
Por conseguinte, sendo variavel e instavel, demandara vinculos com outros mecanismos tendo
em vista sua “corre¢do”, ou seja, a conquista de correspondéncia objetiva entre o objeto
percebido e a imagem construida sobre ele. O desenvolvimento da percepcao requer, portanto,
a formacao dos referidos mecanismos — dentre os quais se destacam 0s conhecimentos acerca

dos objetos.
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Como exposto, 0s autores supracitados colocam em relevo que a constancia da
percepcdo ndo é dada desde a origem desse processo, mas é construida ao longo de seu
desenvolvimento. Esse desenvolvimento, por sua vez, nao resulta de modificacdes
anatomofuncionais na composicao de suas propriedades a partir de determinantes biologicos,
mas, da integracdo, cada vez mais solida, com outras funcBes, tal como afirmado
anteriormente nesse trabalho.

Disso resulta em que a percepcdo responda a estimulacdo complexa, ou seja, a imagem
unificada e estavel € produto de conexdes formadas entre os diferentes analisadores devido as
experiéncias e aprendizagens. Posto que a percepcdo de algo como objeto ou fendémeno
especifico requer a exposi¢do repetida ao conjunto de estimulos sensoriais mobilizado por ele
e, igualmente, da mediacdo das aprendizagens sociais, torna-se compreensivel sua fragilidade
nos momentos iniciais de vida.

Da mesma forma que a consténcia, a unidade entre percepg¢do e significado também
carece de expressdo na percepcao da crianga pequena. O vinculo entre percepcdo e significado
é uma peculiaridade prépria a percepcdo do adulto. Assim, a conquista de significacédo, ou
seja, a busca desse vinculo é um traco caracteristico da percepc¢do infantil. Na percepcao
desenvolvida nada é “primeiro” captado sensorialmente para “depois” ser nominado e
interpretado. Isso ocorre a0 mesmo tempo e em unidade, tornando impossivel a separacdo
entre a percepcdo do objeto como tal e o significado que o objeto possui, isto é, entre
percepcao imediata e a percepcao categorial, de forma que a posse da significacdo do objeto
se torna variavel altamente interveniente na qualidade da percepcao.

A reacdo das pessoas aos objetos desconhecidos mantém estreita relacdo com a
conquista de significacdo e suas consequéncias em distintos momentos do desenvolvimento
da percepcdo. Por um lado, em momentos iniciais do desenvolvimento ou em relacdo ao
desenvolvimento culturalmente primitivo, o novo tende a ndo ser considerado e, quando o €,
ndo ultrapassa, na maioria das vezes, a captacdo sensorial difusa. Por outro, em razéo de
conhecimentos previamente existentes, a percepcdo do novo mobiliza inferéncias sobre o
mesmo, frequentemente expressas em afirmagdes tais como “pode ser” ou “parece com’.
Conclui-se, portanto, que ninguém percebe algo novo sem relaciona-lo, de alguma forma,
aquilo que conhece, na busca por sua significacdo. Assim o é, também, para a crianga em seu
desenvolvimento.

Segundo Vigotski, a atribuicdo simultanea de significado & percepgdo é mais uma

evidéncia de que as transformagdes qualitativas das func¢Ges psiquicas decorrem da fuséo
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entre funcBes que, no caso especifico da percepcdo, pde em relevo, especialmente, o
améalgama entre percepcdo, fala e pensamento. Nas suas palavras:

Vemos a cada passo que estas conexdes interfuncionais existem
necessariamente e que gracas ao aparecimento de novas conexdes, de novas
unidades entre a percepcdo e outras fungdes, se produzem importantissimas
mudancas, importantissimas propriedades diferenciadoras da percepcdo do
adulto desenvolvido, inexplicaveis se considerarmos a evolucdo da
percepcdo isoladamente e ndo como parte do complicado desenvolvimento
em sua totalidade (VYGOTSKI, 2001, p. 365-366).

Se o significado do objeto percebido ndo estda dado desde o principio do
desenvolvimento infantil e ndo se institui de modo imediato, apenas a participacdo da crianga
em um universo cultural, material e simbélico, possibilita-lhe essa conquista. E a construgéo
de conhecimentos que confere a percepcdo a qualidade da significacdo, dado que indica as
importantes aliancas que vao se estabelecendo entre o seu desenvolvimento e a formacéo da
consciéncia.

Vygotski (2001, p. 362), ao demonstrar as aliancas entre percepcgdo, fala e
pensamento, analisou criticamente a proposi¢cdo do pesquisador William Stern que, visando
caracterizar os estagios pelos quais passaria a percepcao de quadros de desenhos por parte da
crianca, afirmou o seguinte percurso: primeiro, a crianga perceberia objetos isolados, depois
acOes, sequidas da percepcao das qualidades dos objetos e apenas ao final, as relacgGes entre
eles. Note-se, pois, que tal proposi¢cdo contrariava o carater integral da percepcdo defendido
pelo autor russo.

Replicando a situagdo experimental utilizada por Stern, mas, diferentemente,
solicitando as criancas ao invés de narrarem 0s quadros, que 0s representassem, Vigotski
reafirmou a veracidade de sua hipdtese, uma vez que todos 0s sujeitos experimentais
representaram “‘situacdes inteiras”, isto ¢, o tema presente no quadro. Concluiu, assim, que 0s
estagios propostos por Stern realmente se aplicavam, porém, ndo ao desenvolvimento da
percepcdo, mas sim ao desenvolvimento da linguagem, no qual de fato predomina a sequéncia
postulada por esse autor. Com isso, Vigotski reiterou as delicadas conexdes entre a linguagem
e o desenvolvimento da percepcao.

Em suma, como produtos do desenvolvimento cultural se instituem as propriedades
complexas da percepcdo, isto é, sua constancia, estruturacdo, integridade e significacéo
simultanea, gragas as quais a imagem complexa do objeto se forma mesmo quando apenas

parte de suas propriedades atua sobre os 6rgdos dos sentidos. Por exemplo, 0 marmore quando
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visto é percebido como duro e frio, ainda que ndo se tenha com ele nenhum contato téatil
imediato. Tais impressfes ja ndo sdo reféns da sensorialidade pratico-imediata, aparecendo
como consequéncia de conexdes ja formadas entre os diferentes estimulos (visuais, tateis,
térmicos, olfativos etc.) por acao da aprendizagem acerca do objeto.

Por outro lado, tais aprendizagens ndo ocorrem com base apenas na percepcdo. Nesse
processo, € imprescindivel a intervencdo da palavra que denomina o signo, abrindo as
possibilidades para que a percepgéo utilize conhecimentos de propriedades dos objetos sob a
mesma denominacao verbal; sendo esse o requisito primario para a generalizacdo e formacéo
de conceitos. Portanto, a percepcao atende a um processo formativo sob decisiva influéncia da
linguagem que, sobretudo, fixa a experiéncia historico-social e enriquece o intercambio entre
0os homens. Com o desenvolvimento da linguagem e do pensamento sdo adquiridos
conhecimentos sobre os objetos, que retroagem na qualidade da percepcéo.

E exatamente a construcdo de conhecimentos que, conclamando também a atencéo, a
memoria, a imaginacdo, a emocao e 0s sentimentos, confere a percep¢do um de seus mais
importantes atributos: integrar a formacdo da consciéncia. H4 quem diga que os nativos da
Ameérica ndo se afastaram da orla maritima com a aproximacdo das caravelas do
descobrimento, pois talvez tenham captado delas simples imagens sensoriais imiscuidas entre
as percepcOes de céu e mar. Diferentemente, 0 homem aculturado, nas mesmas condicdes,
perceberia barcos no mar, por mais difusa que fosse a visao sobre eles.

Assim, verifica-se que a percepcao do ser humano é historicamente condicionada, néo
sendo uma mera complexificacdo do ato sensorial. Como afirmou Rubinstein (1967, p. 284),
ela ¢ “[...] um ato relativamente direto de conhecimento do mundo pelo homem histérico”,
engendrada, sobretudo, na evolucéo histérica da pratica social. Toda percepcdo de um objeto
pressupde sua integracdo a um sistema de representacdes ou conceitos, condicionando-se a
ele, de tal forma que a percepcdo do mundo, de seus objetos e fenbmenos se realiza sob a
perspectiva da consciéncia social.

Portanto, seu caréater unitario ultrapassa as propriedades do objeto, abarcando também
a unidade do sensitivo e do logico, do sensitivo e do pratico, ou, as sensa¢fes, pensamentos e
sentimentos que conformam a atividade humana, por meio da qual se edifica a personalidade
do individuo como ser social.

Destarte, a percepgdo deve ser considerada, sempre, em relacdo a todas as funcdes
requeridas a constru¢do do conhecimento e as condi¢cdes em que ele ocorre. Constatamos que

as assertivas acerca das propriedades e desenvolvimento da percepg¢do sdo emblematicamente
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representativas da definicdo do psiquismo como sistema interfuncional e da natureza

historico-social do desenvolvimento de todas as fungdes que o integram.

3.3 Sobre o processo funcional atengdo

A atencdo é uma funcdo de importancia psicoldgica impar, da qual depende em alto
grau a qualidade da percepgdo e a organizacdo do comportamento. Atencdo e percepcao
operam em intima unidade, em uma relacdo de qualidade reciproca, isto €, a atencdo
corrobora para a acuidade perceptiva tanto quanto o campo perceptual mobiliza a atencgéo.

Considerando a miriade de estimulos captados pelo aparato sensorio-perceptual, o
direcionamento do comportamento a vista de seu objetivo seria impossivel na auséncia de
seletividade sobre eles, e esta é a funcdo primaria da atencdo. Gracas a ela, forma-se a imagem
focal da realidade captada. Visando a explicitacdo dessa assertiva, o tratamento dispensado a
atencdo organiza-se em torno de duas premissas: a natureza social da atengcdo e seu

desenvolvimento em relacdo a estrutura da atividade.

3.3.1 A natureza social da atengdo

Segundo Luria (1981), os estudos sobre a atencdo, por sua importancia nas explicacdes
acerca do comportamento, ocuparam amplo espaco na historia da psicologia, tangenciando
concepcdes ora biologizantes, ora psicologizantes, que visavam desvelar os mecanismos que
subsidiam a voluntariedade desse processo. Esse autor destacou que coube a Vigotski o
grande mérito de solucionar esse problema — um dos maiores desafios presentes nos estudos
sobre atencdo levados a cabo pela psicologia tradicional — ao fornecer a “chave cientifica”
para a compreensao das formas complexas de atencdo, isto é, ao identificar suas raizes sociais.

Vygotski (1996) demonstrou que a atencdo responde a um complexo processo de
desenvolvimento, constituindo-se como traco imanente do desenvolvimento cultural da
humanidade, ultrapassando estagios primitivos em direcdo a estagios altamente organizados e
complexos. A luta pela vida, as formas de relacdo entre o homem e a natureza
consubstanciadas sob a forma de trabalho, impuseram-se como fatores determinantes do
desenvolvimento psiquico e, imperiosamente, exigiram transformacdes nas expressoes
naturais da atencao.

Se 0s processos puramente organicos asseguram reacOes atencionais primitivas,

elementares e, nesse sentido, elas representam estratégias de adaptacdo do organismo ao meio,
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a vida em sociedade exigiu reacOGes atencionais dirigidas, voluntarias, tornando-as
“instrumentos” imprescindiveis a construcdo da cultura e, consequentemente, do proprio ser
humano. Do ponto de vista filogenético, o desenvolvimento da atencéo é causa e efeito do
trabalho.

Todavia, ciente da inexisténcia de um paralelismo entre os planos filogenético e
ontogenético e, referindo-se as pesquisas sobre atencao, Vygotski (1996, p. 139) alertou que:
“[...] devemos encarar seu estudo como o de um produto do desenvolvimento cultural da
crianca, devemos considera-la como um modo de adaptagdo a vida social superior [...]".

Optamos por essa brevissima explanacdo acerca da natureza social da atencdo antes
mesmo de apresentar seus aspectos constitutivos e caracteristicas gerais, tendo em vista
dirimir, de imediato, interpretacdes sobre o desenvolvimento da atencéo na direcdo que tem se
revelado hegemonica na atualidade, qual seja, que subjuga o referido processo a mecanismos
estritamente cerebrais e se limita a interpretd-lo na centralidade intrapsiquica.
Consequentemente, tal entendimento corrobora a medicalizacéo dos individuos, sobretudo das
criancas, quando suas reacdes atencionais fogem aos padrdes esperados.

Tecidas essas consideracdes, avangcamos, primeiramente, em direcdo a defini¢cdo do
processo funcional em pauta. A atencdo é uma das formas pelas quais a percepcao se torna
consciente, compreendendo, pois, a selecdo de dados estimulos, a inibicdo de seus
concorrentes e a retencdo da imagem selecionada na consciéncia. Essa fungéo, ao elevar o
nivel de atividade sensorial, cognitiva e motora — isto €, por sua participacdo em outras
funcBes, a exemplo do pensamento, da memdria, da imaginacdo, afetos, dentre outras —, abre
as possibilidades para o comportamento orientado por fins especificos. Ou seja, orienta
programas seletivos de acdo ao destacar racionalmente dadas propriedades percebidas e

abstrair outras. Nas palavras de Luria (1981, p. 223):

O carater direcional e a seletividade dos processos mentais, base sobre a
qual se organizam, geralmente sdo chamados de atengdo em psicologia.
Com esse termo designamos o fator responsavel pela escolha dos elementos
essenciais para a atividade mental, ou o0 processo que mantém uma severa
vigilancia sobre o curso preciso e organizado da atividade mental (grifo do
autor).

Selecionando aspectos basicos, imprescindiveis a determinados comportamentos, a
atencdo institui a dinamica figura/fundo, isto €, um processo dindmico em que dados
estimulos emergem como dominantes (figuras) em relacdo aos demais simultaneamente

presentes, que permanecem retidos na consciéncia de forma secundéria (fundo). A dinamica
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figura/fundo constitui o campo perceptual do qual emerge o comportamento e pelo qual se
orienta.

O campo perceptual, por sua vez, ndo se reduz a percepcdo sensorial imediata,
constituindo-se tanto por fatores objetivos, exdgenos, quanto por fatores intrapsiquicos,
subjetivos, que mobilizam a consciéncia em um dado momento. A eleicdo da figura sobre o
fundo corresponde a instituicdo do foco da atengdo. Essa dindmica evidencia, portanto, o alto
grau de condicionabilidade entre atencéo e percepcao.

Dirigindo-se sempre para o foco, representado pelas excitacdes que se destacam em
relagdo ao campo, cuja estimulacdo se expressa de modo mais difuso e mais fluido, a atencéo
condiciona qualitativamente as percepcdes, posto que aquelas contidas no alvo seréo claras e
precisas enquanto as percepcdes do fundo, vagas e imprecisas. A concentragdo no alvo é um
dos mais importantes critérios na analise do processo atencional.

Smirnov et al. (1960, p. 177) afirmam que a atengdo atende a “lei da indugdo
negativa”, segundo a qual a excitacdo concentrada em dadas areas cerebrais se faz
acompanhada de uma inibicdo simultanea das demais areas. O foco atencional resulta, por
conseguinte, de uma excitabilidade especifica que aumenta de modo localizado o ténus
cortical. Essas sdo, grosso modo, as bases fisioldgicas da dindmica figura/fundo e, por
conseguinte, da atencao primaria.

Ainda segundo os autores supracitados, o foco de excitacdo é temporal, ndo permanece
por muito tempo em um mesmo lugar do cértex. Tal fato decorre, fundamentalmente, de duas
razdes: por um lado, qualquer estimulacdo continuamente repetida conduz a saciedade,
inibindo sua continuidade. Por outro, a prdpria organizacdo do campo perceptual induz
relagdes entre o foco e as regides circunvizinhas, em um processo que altera a excitabilidade
cortical e que visa, inclusive, a ampliacdo do alvo.

Considerando que todo foco € limitativo, ou seja, destaca apenas uma parcela da
realidade perceptual, sua ampliacdo se torna, inclusive, necesséaria a qualidade da atencéo.
Portanto, a atencdo é um processo dinamico e altamente complexo que pressupde continuos
deslocamentos, ademais, pelos proprios limites de se apreender da realidade, exterior e/ou
interior — muita coisa ao mesmissimo tempo. Tais deslocamentos, por sua vez, sdo
condicionados pela atividade em curso, em relacao a qual se definem os “niveis de atengao”.

Posto que a atencdo é uma condicdo requerida a realizacdo exitosa da atividade, sua
principal caracteristica consiste no esclarecimento consciente de um todo significativo
apreendido da realidade na qual a atividade ocorre. Contudo, pelo dinamismo que lhe é

proprio, ela pode voltar-se para um unico objeto, estar difusamente distribuida no campo
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perceptual, sem que predomine um foco especifico, ou ainda distribuir-se entre um nimero
relativo de alvos. Disso resulta as suas principais propriedades, expressas nos distintos niveis
de atencéo.

Entre essas propriedades, Smirnov et al. (1960, p. 185) destacam: sua concentracao,
intensidade e distribuicdo. A concentracdo da atencdo, isto é, a sua tenacidade, resulta da
selecdo limitada de estimulos aos quais se dirige, em uma relagdo de dependéncia inversa
entre a quantidade de estimulos e a qualidade da atencdo. Quanto menor o circulo de objetos,
maior sera a concentracao e sua intensidade. Nao obstante, lembrando que a concentracdo em
um foco é temporal, quanto maiores as relagdes simultaneas estabelecidas entre eles, maiores
serdo as possibilidades de captacdo de um todo ampliado e integrado, ou seja, maior a
eficiéncia da atencdo pela expansdo da figura sobre o fundo, e decorrente ampliacdo do
volume atencional.

A intensidade da atencdo resulta da delimitagcdo precisa do foco, uma vez que dela
advém a possibilidade de direcdo a dados estimulos em detrimento de outros, que sdo, entéo,
abstraidos. A concentracao e a intensidade tém implicacdes diretas no volume da atencgéo, ou
seja, na quantidade de objetos apreendidos simultaneamente com nitidez, culminando,
segundo Luria (1991b, p. 27), na relagdo entre o “campo de aten¢do nitida” e o “campo de
aten¢do difusa”, entre os quais a ateng¢ao se distribui.

A distribuicéo corresponde, entdo, a propria fluidez da atencdo, pela qual os focos se
substituem rapidamente, transferindo a centralidade de dados estimulos para outros. Uma vez
gue, quanto maior o fracionamento, maior a perda de qualidade da atencdo, a distribuicdo
frequentemente corrobora para a superficialidade atencional. Entretanto, na dependéncia da
organizacao e do agrupamento dos estimulos, dos nexos cognitivos estabelecidos entre eles, a
distribuicdo também podera fomentar a atencdo dirigida com nitidez para um maior nUmero
de material, operando positivamente em sua qualidade.

Portanto, a organizacdo do campo perceptual facilita a captagcdo integradora sem a
necessidade de atencdo pontual a cada uma de suas partes isoladamente, podendo aumentar a
sua eficiéncia. Destarte, concentracdo, distribuicdo e amplitude se interpenetram, mas nenhum
desses mecanismos pode ser substituido entre si, dado que nos permite concluir: atentar €
construir conexdes simultaneas entre focos.

Também tomando como referéncias as caracteristicas descritas, Ballone (2010, p. 4)
afirma a importancia das correlagdes existentes entre a capacidade de concentragdo no foco,
ou, orientacdo tenaz em uma determinada diregdo com o mecanismo de vigilancia, isto €, com

a possibilidade de desviar a atencdo para um novo objeto, especialmente advindo do exterior.
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Essas qualidades, tenacidade e vigilancia, tendem a se comportar de maneira
antagonica e se expressam no fendmeno da distracdo, que é representativo de déficits no
transito entre elas, posto que a hipertenacidade induzira a hipovigilancia e vice-versa. O autor
alerta, portanto, para os equivocos presentes na identificacdo da “boa aten¢dao” com a
tenacidade em detrimento da vigilancia. A alternéncia entre esses mecanismos é condi¢do
para a apreensdo precisa da realidade e igualmente para a alternancia entre as agOes realizadas
pelo individuo. Para tanto, a atencdo deve ter a fluidez necessaria para colocar rapidamente
em foco, também, fatos novos e, sobretudo, inesperados.

Diante do exposto, verifica-se que a atengdo mantém uma relacdo de dependéncia
bastante estreita com as propriedades externas dos estimulos aos quais responde, porém, seu
desenvolvimento coincide exatamente com a complexificacdo da relagdo entre estimulos
externos e internos e, consequentemente com as mudancas dos fatores que a mobilizam. Luria

(1991b, p. 2), referindo-se a essa questdo, distingue dois grupos de fatores:

[...] Situam-se no primeiro grupo os fatores que caracterizam a estrutura dos
estimulos externos que chegam ao homem (ou a estrutura do campo
exterior), situando no segundo grupo os fatores referentes a atividade do
proprio sujeito (estrutura do campo interno) (grifo do autor).

No primeiro grupo, a atencdo é mobilizada por atributos de dimens@es perceptuais do
campo exterior e nele se estabelecem as mais estreitas aliancas entre percep¢do e atencéo.
Entre os fatores pertencentes a esse grupo destacam-se: a intensidade, o contraste, a
alternancia, a novidade, a incongruéncia, a repeticdo e 0 movimento do estimulo, que, em
ultima instancia, ao reconfigurarem o respectivo campo se destacam como alvo, determinando
a direcdo da atencdo. Todos esses principios sdo recorrentemente explorados pelas campanhas
publicitérias, cujos resultados sdo sobejamente conhecidos.

Diferentemente, o segundo grupo congrega fatores atinentes ao proprio sujeito e a sua
atividade. Se no primeiro grupo a forca da estimulacdo resulta de caracteristicas das
informacBes advindas do meio exterior, de aspectos exdgenos, no segundo, condiciona-se
pelos estados internos, por aspectos enddgenos. As necessidades — de ordem bioldgica ou
social, 0s interesses, 0s sentimentos e, sobretudo, os motivos humanos — destacam-se dentre

esses fatores.
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3.3.2 O desenvolvimento da atenc¢éo e os motivos da atividade

Os estados psicodinamicos desempenham um papel decisivo na atencdo, podendo
tanto mobiliza-la quanto inibi-la. Dentre eles, destaca-se a unidade entre a atividade realizada

pelo individuo e o motivo que Ihe confere sustentacdo. Luria (1991b, p. 5) esclarece:

E facil nos convencermos de que o interesse forte do homem, que torna
alguns sinais dominantes, inibe simultaneamente os sinais secundarios que
ndo pertencem ao seu campo de interesses [...]. E sabido que a atividade do
homem é condicionada por necessidades ou motivos e sempre visa a um
objetivo determinado. Se em alguns casos o motivo pode permanecer
inconsciente, o objetivo e o objeto da atividade s@o sempre conscientizados.
Sabe-se, por ultimo, que é justamente essa circunstancia que distingue o
objetivo da acdo dos meios e operacOes pelas quais ele é atingido. Enquanto
as operagdes isoladas ndo se automatizam, a execucdo de cada uma delas
constitui o objetivo de certa parte da atividade e atrai para si a atengdo. Basta
lembrar como fica tensa a atencdo de um atirador inexperiente ao puxar o
gatilho ou a atencdo de um datilografo iniciante a cada batida no teclado.
Quando a atividade se automatiza, certas operagdes que a compdem deixam
de atrair a atencdo e passam a desenvolver-se sem conscientizacdo, ao passo
que o objetivo fundamental continua conscientizado [...]. Tudo isso mostra
que o sentido da atencdo é determinado pela estrutura psicolégica da
atividade e depende essencialmente do grau de sua automatizacéo [...] (grifo
do autor).

Esse excerto evidencia o alto grau de condicionabilidade entre a qualidade da atencéo
e a estrutura da atividade?® realizada, tanto por seus componentes afetivos, pelo sentido que
possui para quem dela é sujeito, quanto por sua complexa composic¢do sob a forma de acGes.
Tomadas como elos da atividade, as acGes podem mobilizar, por si mesmas, a atengéo,
promovendo alta distribui¢do da atencdo e a consequente reducdo de sua intensidade. Assim,
se por um lado os automatismos se revelam contributos da concentracdo atencional, na mesma
direcdo influem as conexdes entre as acdes — pois corroboram a organizacao estrutural da
atividade.

Conforme exposto anteriormente, a organizacdo estrutural de qualquer campo é
variavel interveniente na percepcdo e, por conseguinte, na eleicdo do foco da atencéo.
Entretanto, esses vinculos entre a qualidade da atencédo e os estados psicodindmicos ligados a
estrutura da atividade ndo se instituem de modo alheio ao desenvolvimento da consciéncia,

ndo sendo inerentes ao substrato natural da atencdo, mas produzidos sob as condigdes que

%Segundo Leontiev (1978b), a atividade compreende uma cadeia de acdes engendradas por procedimentos
operacionais, tendo em vista atender as necessidades do individuo. O motivo, o porqué, é a sua génese, a qual
se subordina o fim especifico, o para que, de cada acdo que a integra.
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determinam o préprio desenvolvimento da atividade consciente. Nesse processo radica a
disting&o central entre os tipos de atencgéo.

Os fatores determinantes da atencdo guiam, portanto, a definicdo dos parametros a
partir dos quais a atencdo se orienta e, conforme exposto, tais parametros podem advir de
propriedades do campo exdgeno ou enddgeno. Denomina-se como atencdo involuntaria
aquela que deriva do primeiro campo e atencdo voluntaria, do segundo. Essa distingéo,
aparentemente simples, reserva a maior complexidade do processo atencional. De que
maneira a atencdo adquire a possibilidade de se libertar do padrdo fusional entre estimulo e
resposta, ou seja, como o individuo conquista a liberdade de escolher intencionalmente aquilo
sobre o qual prestar atencdo, foi, segundo Luria, a questdo nodal dos estudos de Vigotski
sobre ela.

A atencdo involuntéria, subjugada a intensidade dos estimulos do campo perceptual, é
comum aos homens e animais, limitando-se ao atendimento dos determinantes naturais da
percepcdo, no que se incluem seus mecanismos neurofisiolégicos. Seu cunho natural
compreende, para ambos, procedimentos requeridos a adaptacdo do organismo ao meio.
Diferentemente, a atencdo voluntaria é especifica dos seres humanos, possibilitando-lhes
concentrar a atencdo, intencionalmente, sobre determinados estimulos em detrimento de
outros.

Luria (1991b, p. 24) afirmou que a caracteristica eletiva da atencdo foi objeto de
interesse da psicologia desde as suas origens, e se inseriam no campo de estudos acerca da
“vontade”. Era, pois, concebida como mais uma expressao do “livre arbitrio”. Como tal, uma
particularidade primaéria inerente ao funcionamento da consciéncia e essa, sob o enfoque
naturalista da “velha psicologia”, um ente abstrato constituido subjetivamente, sem relacdes
precisas com as condicdes objetivas nas quais se forma.

A ruptura com os modelos anisistoricos, subjetivistas ou mecanicistas transpostos ao
estudo dos fendmenos humanos foi, conforme j& indicamos, a mola propulsora da psicologia
historico-cultural, conduzindo a equipe de Vigotski e seus seguidores ao reconhecimento do
papel fundante da vida social sobre tais fendmenos. A conduta socializada, o desenvolvimento
da fala na qualidade de signo, ao instituir mediagdes na relagdo entre 0 homem e a natureza,
rompeu o padrédo fusional natural entre ambos, descortinando outras e novas possibilidades de
desenvolvimento.

Referindo-se a esse desenvolvimento Vygotski e Luria (2007, p. 44) afirmaram:
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Y

Pela importancia de seu papel nesse tipo de operagdo {referindo-se a
interfuncionalidade das fun¢des superiores} deveria conceder-se a atengao o
primeiro lugar dentre as funcBes. Todos 0s pesquisadores, desde Kdhler, tem
feito notar que a direcdo tomada pela atencdo, ou a distragdo, constitui um
fator essencial no éxito ou no fracasso de uma operacgdo pratica [...]. Mas 0
ponto essencial no desenvolvimento desse processo é que a crianga, ao
contrério do animal, se mostra capaz de transferir sua atengdo com
independéncia e de maneira ativa, reconstruindo sua percepcao e liberando-
se, em grau consideravel, sua submissdo a estrutura de um determinado
campo perceptivo. Ao associar 0 uso de instrumentos com a fala (o que
acontece primeiro de maneira sincrética, e mais tarde sinteticamente) em
uma determinada etapa de seu desenvolvimento, a crianca transfere com ela
a atividade de sua atencdo a um novo plano. Gragas a funcéo indicativa das
palavras a crianga comega a dominar sua atencéo, criando novos centros
estruturais da situacao percebida.

Ou seja, sob tais condi¢Oes de desenvolvimento, a fala libera a atencdo do jugo da
situacdo presente, que operaria sobre ela de maneira direta e imediata. Em unidade com o
campo perceptivo passa a existir o campo simbolico. Essa unidade determina profundas
transformacdes psiquicas no ambito perceptivo, que passa a se organizar também mediante a
funcdo atencional verbalizada. Por conseguinte, a atencdo passa a abarcar ndo sO as
propriedades dos estimulos captados sensorialmente, mas uma serie de outros selecionados a
partir da palavra e da fala. Por essa via, 0 campo atencional gradativamente vai deixando de
coincidir com o campo perceptivo, em um processo de libertacdo da “ditadura” sensorial no
qual a palavra adquire, cada vez mais, a capacidade de dirigir e coordenar as agoes.

Contudo, Vygotski (1995, p. 214) destacou a importancia de se compreender o
desenvolvimento de todos 0s processos psiquicos a partir de duas linhas basicas, quais sejam:
a linha de desenvolvimento natural, na qual se expressa, no caso, a atencdo elementar,
involuntaria e dependente da maturacdo organica, e a linha de desenvolvimento cultural,
dependente da apropriacdo de signos, em que se inclui a atencdo voluntaria e a direcdo
organizativa das aces em face de suas finalidades especificas.

Localizando, pois, a génese da atencdo complexa (ou superior) nas experiéncias
culturais, Vigotski descartou a possibilidade de sua formacdo como consequéncia natural de
dispositivos organicos, isto é, como produto linearmente resultante da atencdo elementar.
Deixou claro que o desenvolvimento cultural da atencdo principia na mais tenra idade, a par
com o0s contatos sociais entre a crianca e os adultos de seu entorno. Portanto, o
desenvolvimento da atencdo acompanha todo o desenvolvimento do individuo.

Suas expressdes naturais sdo observadas ja nas primeiras semanas de vida, provocadas
por alguns estimulos suficientemente fortes. A organizacdo do comportamento em resposta a

estimulos predominantes é a mais simples forma de atengdo natural e é chamada de atencéo
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instintivo-reflexa, manifesta desde o inicio da vida sob forma de reacfes dirigidas a dados
estimulos (VYGOTSKY:; LURIA, 1996, p. 195).

Por seu carater espontaneo, ndo volitivo, esse tipo de atencdo ndo resulta em formas
estaveis e organizadas de comportamento, posto que cada novo estimulo captado desestrutura
a resposta em curso, que visava atender ao estimulo anterior, demandando continuas
reconstrugdes das agdes. Como o traco especifico da atencéo elementar encontra-se sobretudo
nas propriedades dos estimulos externos, o comportamento resulta absolutamente subjugado
ao contexto, conferindo um carater circunstancial a atencdo e a acao dela resultante.

Sob tais condigdes, é impossivel que o comportamento atenda as exigéncias complexas
inerentes a vida social e, para tanto, o curso natural da atengdo precisa ser suplantado.
Vygotsky e Luria (1996, p. 196) afirmam:

Nos estdgios iniciais do desenvolvimento, cada forte estimulo podia
organizar o comportamento introduzindo determinado contexto, enquanto
nos estagios posteriores essa capacidade tem que ser estendida também aos
estimulos mais fracos que podem ser biolégica ou socialmente importantes e
gue requerem uma cadeia de longo prazo de reacdes ordenadas.

Destarte, novas demandas devem ser criadas, novos “estimulos” precisam entrar em
acdo para que a atengdo se organize de uma outra forma. Tais estimulos séo, conforme temos
destacado, os dispositivos culturais criados pelo contexto histérico-social que sustenta a
ocorréncia do comportamento. Vigotski e Luria afirmaram que os primeiros fatores sociais
diretivos da atencdo sdo os gestos e a fala utilizados pelos adultos com vista a mobilizar a
atencéo da crianga.

Essas pistas atencionais sdo fundamentais para alterar a maneira difusa pela qual a
criancga capta o ambiente e, o atendimento a elas, é a mais primitiva forma de atencéo cultural.
Embora o atendimento aos gestos e a instrucdo falada possa ser observado ja no primeiro ano
de vida, nesse momento ele ocorre apenas em condicdes simples, quando ndo existem outros
fatores distrativos no campo perceptual.

Referindo-se a esse momento do desenvolvimento da atencéo, Vygotski (1995, p. 232)
afirmou, como caracteristica do complexo meio no qual a crianga se insere, a existéncia de
“estimulos de género duplo”. De um lado, sdo as propriedades intrinsecas aos objetos e
fendmenos que atraem sua atengdo, de outro, sdo as palavras que a dirige. Assim, desde a sua
origem a atencéo esta orientada pelos objetos e pelo outro falante.

A importancia adquirida pela palavra suplanta, porém, sua qualidade de estimulacéo

catalisadora, de sonoridade indicativa, & medida do estabelecimento de conexdes entre ela e 0s
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objetos, isto é, & medida que conferindo-lhes significacdo, opera na formacéo de conceitos.
Inicialmente, a palavra anuncia o indicio dominante do objeto, mobiliza a atencdo na direcdo
da intensidade do estimulo “forte” que lhe caracteriza. Todavia, a exposi¢do repetida da
relacdo palavra — objeto levara a expansao do campo perceptual e consequente conexao entre
a imagem sensorial captada e a palavra que a designa. Formam-se, assim, 0s conceitos mais
primitivos, ou, na definicdo de Vigotski, os “equivalentes funcionais dos conceitos” - trago
que marca a génese da unidade interfuncional entre atencdo, linguagem e pensamento.

A partir do relato de inimeros experimentos que analisaram o desenvolvimento da
atencdo, Vygotski (1995) asseverou que ele resulta, sobretudo, da elaboragdo que a crianga
realiza em face dos estimulos disponibilizados em seu processo de vida, ndo sendo em nada
natural ou espontaneo. A principio desse desenvolvimento, as operagdes internas encontram-
se subjugadas as externas, determinando a propriedade fusional entre o estimulo externo e a
acdo da crianca, sendo esse 0 modo de funcionamento caracteristico dos anos iniciais de vida.

Contudo, ja nos anos iniciais da idade pré-escolar, ou seja, ao término do terceiro ano,
sob condicBes que promovam a internalizacdo de signos, a atencdo mediada revelard seus
primeiros indicios, apontando conexdes, ainda que incipientes, entre estimulos externos e
operacOes internas, dando margem para que, nos anos subsequentes, 0s préprios meios
externos sejam utilizados com maior adequacéo, enriquecendo a qualidade atencional como
operacdo interna.

O estabelecimento das referidas conexdes perdura ao longo de toda a idade escolar até
a adolescéncia, na qual se processam importantes mudancas na qualidade da atencdo. Vigotski
(1995) destacou, porém, que o grau desse desenvolvimento condiciona-se estreitamente ao
desenvolvimento do pensamento em conceitos, em decorréncia do qual a atengéo alcanca seu
estagio superior. Destarte, se ao principio do processo a atencdo conduz a formacao dos
conceitos, com o desenvolvimento da atencdo arbitrada, superior, essa relacdo se inverte e,
nela, os conceitos adquirem a capacidade de dirigi-la.

Em sintese, Vigotski anuncia que o percurso de formacdo cultural da atencdo
voluntaria compreende distintos momentos: a aten¢do imediata, natural, se transforma por
apropriacéo de signos externos, em atencdo mediada; a atengdo mediada se requalifica pela
conversdo dos signos externos em signos internos, isto é, pela sua conversdo em operacoes
internas, € se converte, novamente, em atencao “imediata”. Porém, agora, ndo mais orientada
pelo campo exdgeno, mas diretamente determinada pelo motivo da atividade, sob condigdes
nas quais a propria pessoa domina a criacdo de “estimulos” aptos a dirigir suas agoes,

colocando a atengdo a servigo das suas finalidades. Todavia, Vygotski (1996, p. 146) deixa
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claro que: “[...] isso ndo significa que a conduta do adulto volte a ser imediata, natural. Na
etapa superior do desenvolvimento da conduta continua sendo complexa, mas prescinde de
signos externos”.

Diferentemente da atencdo involuntaria; mobilizada pelas propriedades dos objetos e,
portanto, subjugada aos ditames de condicBes externas; a atencdo voluntaria tem origem em
motivos e finalidades estabelecidos conscientemente pelo individuo em face das exigéncias
das atividades empreendidas. Por conseguinte, seu desenvolvimento ndo se realiza a partir da
atencdo em si mesma, mas do lugar que a atencao passa a ocupar em relacdo ao pensamento, a
memoria, aos afetos etc., ou seja, das interrelacBes e interdependéncias funcionais requeridas
pela atividade cultural. Nesse sentido, seu desenvolvimento €, a0 mesmo tempo, produto da

complexificacdo da vida social e condi¢do indispensavel a sua existéncia.

3.4 Sobre o processo funcional meméria

A experiéncia histérica da humanidade seria impossivel na auséncia de uma
propriedade psiquica cuja funcdo central fosse o registro e 0 armazenamento dos tracos que
resultam dela, ou seja, seria impossivel na auséncia da memdria. Esse é 0 processo a quem
compete, entdo, a formacdo da imagem por evocacdo daquilo que no passado foi sentido,
percebido e atentado. O enfoque ora dispensado a esse processo coloca em tela a natureza e 0s
tipos de memoria para, subsequentemente, apresentar as linhas gerais de seu desenvolvimento

cultural.

3.4.1 A natureza e os tipos de memoria

Segundo Luria (1991b, p. 39), a memdria pode ser definida como:

[...] o registro, a conservacgao e a reproducdo dos vestigios da experiéncia
anterior, registro esse que dad ao homem a possibilidade de acumular
informacBes e operar com 0s vestigios da experiéncia anterior apds o
desaparecimento dos fendmenos que provocaram tais vestigios (grifo do
autor).

Ainda segundo esse autor, os estudos acerca dos mecanismos responsaveis pela
formagéo da imagem mnémica, receberam significativo destaque no transcurso do século XX.

Tiveram o mérito de demonstrar a complexidade dessa funcdo, mas, ao mesmo tempo,
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evidenciaram a prevaléncia dos enfoques que privilegiam os mecanismos bioldgico-naturais
nas explicagdes de seu funcionamento e desenvolvimento.

A organizagdo cerebral, ainda hoje, tem sido apontada como a grande responsavel
pelas “marcas da experiéncia” e, com isso, o entendimento sobre a memoria tem avangado
pouco, além de sua identificagdo com padrdes de ligacdo entre células nervosas. Contudo,
tanto Vygotski (1996) quanto Luria (1981) ndo julgaram de menor valor a compreensao das
bases neurofisioldégicas da memoria, mas dirigiram suas criticas ao estabelecimento de
relacBes causais mecanicistas — entre elas e 0 ato de memorizacdo ou ato mnésico.

Grosso modo, tais bases podem ser, segundo Ballone (2010, p.2), assim resumidas:
sempre que um estimulo é captado, ativa-se um conjunto de neurbnios que formam uma
“assembleia neural”, isto €, inimeros neurénios se unem funcionalmente instituindo entre si
padroes de ligagdes neuronais. Tais “assembleias” tornam-se substratos para a realizagdo de
dada tarefa ou apreensdo de determinados estimulos. Uma vez concluida a tarefa ou
estimulagdo, a “assembleia” se dissolve deixando os neurdnios disponiveis para novas
juncdes, requeridas por outras demandas.

A atividade mnésica desponta, entdo, na dindmica entre formacdo e dissolucdo das
assembleias neuronais. Caso esse conjunto funcional de neurdnios ndo seja reutilizado, dilui-
se sem deixar marcas mais substantivas. Porém, se essa rede neural é ativada repetidas vezes,
as ligagBes sinapticas nela presentes se fortalecem e se estabilizam, criando um padrdo de
ligacbGes que se incorpora cada vez mais aos tecidos nervosos. Esse processo é responsavel
pela fixacdo e armazenamento estavel dos contedos mnémicos e possibilidades para sua
evocacdo. A qualidade desses processos depende, também, da quantidade de neurbnios
“recrutados”, ou seja, quanto maior a “assembleia”, maior a intensidade e tempo de duragdo
do conteudo memorizado.

Em relacdo a esse tipo de explicacdo, Leontiev (1978a, p. 196) ja destacava, a partir

dos seus estudos sobre a memoria, que:

[...] ndo é a fungdo de um grupo isolado de células corticais que estd na sua
base, mas um sistema cerebral complexo, cujos elementos, dispostos em
diversas zonas do cérebro, muitas vezes bastante afastados uns dos outros,
formam todavia uma constelagéo tinica” (grifo nosso).

Esses sistemas alcangam distintos patamares de desenvolvimento e complexidade,
expressos tanto nas diferencas radicais que existem entre o psiquismo humano e o psiquismo

animal, quanto nas expressdes elementares e superiores do psiquismo humano. Apenas ao
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nivel animal a funcdo psiquica circunscrever-se-a pelas construc@es bioldgicas fixadas por
hereditariedade, posto que, para 0 homem, tais formagfes aparecem no transcurso da vida
como resultado de apropriacdes efetivadas pela atividade que o vincula ao mundo fisico e
social.

Luria (1991b), dedicando-se ao estudo das complexas relagcbes entre registro,
conservagdo e reproducéo de vestigios de experiéncias prévias, também colocou em questdo a
participacdo dos diferentes sistemas cerebrais, isto é, dos trés blocos aos quais nos referimos
no capitulo 2 deste trabalho, afirmando que cada qual, de maneira propria, contribui para a
realizacdo da atividade mnésica. Gragas a participacao desses sistemas, o cérebro humano ndo
apenas capta os estimulos como também os discrimina, registrando na memoria 0s vestigios
de influéncias percebidas.

Entretanto, os mecanismos de registro e conservagdo dos vestigios ndo se identificam,
ou seja, a ocorréncia do registro ainda ndo significa que ele esteja consolidado. Ainda
segundo Luria (1991b), foram os estudos sobre a conservacgdo de vestigios que possibilitaram
a identificacdo dos dois estagios no processo de formacdo da memdria, que vieram a ser
designados como “memoria breve”, ou de curto alcance, e “memoria de longo alcance”.

A primeira caracteriza-se pela formacédo de vestigios e suas expressdes circunscritas ao
lapso de tempo da respectiva formagao, ou seja, no lapso de tempo da “assembleia neural”, o
que a torna essencialmente circunstancial. Esse é o caso da memorizagdo operacional,
necessaria ao atendimento de uma demanda pontual e transitéria. A segunda, pela formacéo
seguida de consolidacdo dos vestigios por muito tempo, resistindo, inclusive, a possiveis
efeitos destrutivos de outras acOes de registro.

Luria destacou, ainda, que apesar de diferentes mecanismos fisiolégicos operarem
sobre a memoria de curto ou de longo alcance, a memorizacao atende, sobretudo, a influéncia
de trés fatores: organizacdo semantica, estrutura da atividade e peculiaridades individuais.
Foram as investigacGes acerca dos fatores operantes na memorizacdo em geral, isto é,
independentemente da existéncia ou ndo da intencdo de memorizar, que conduziram a
distincdo entre “memoria imediata”, involuntaria, ¢ “memoria mediada”, voluntaria.

Em relacdo a organizacdo semantica, Luria asseverou que tal como ocorre no campo
da percepcdo, a organizacdo dos elementos em estruturas logicas integrais, quer por
associacOes, relacbes de causa e efeito, por contiguidade, semelhanca etc., otimiza
substancialmente as possibilidades da memdria e a estabilidade de seus vestigios. llustrou
esse fato com o exemplo de uma tarefa experimental de recordacdo de 18 nimeros isolados de

zeros e unidades. Sequencialmente, tais ndmeros foram unificados em pares, triplos e
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posteriormente em grupos ainda maiores, de tal forma que se chegasse a apenas quatro grupos
(em vez de 18). Como resultado, verificou-se a reducdo do esfor¢o despendido — bem como
significativa ampliacdo na margem de acertos da tarefa mnésica quando os numerais foram
agrupados.

Outro fator que subordina a memorizagdo, mesmo em situagdes nas quais inexiste a
intengdo volitiva para tanto, diz respeito a finalidade da atividade na qual o ato de recordar

ocorre ou ndo. Luria (1991b, p. 78) esclarece:

[...] o homem memoriza antes de tudo aquilo que esta relacionado com o fim
de sua atividade, aquilo que contribui para atingir o objetivo ou serve de
obstaculo. Aquilo que esta relacionado com o objetivo ou objeto da atividade
motiva a reagdo orientada, torna-se dominante e é memorizado, ndo se
observando nem se conservando na meméria os detalhes secundarios que
n&o tem relagdo com o objeto principal da atividade. E por isso que a pessoa
gue participa de uma discussdo recorda cada pronunciamento de seus
participantes, a posi¢do de um, o carater das objec¢Ges; mas ela pode ndo se
lembrar se as janelas do auditério estavam abertas ou fechadas, em que lugar
estava 0 armario, se havia jornais nas mesas etc.

O autor afirmou, assim, que a inser¢cdo da memorizacdo como ato vinculado a
orientacdo da atividade tem grande importancia na compreensdo da memoria involuntéria,
imediata, que, diferentemente da memoria voluntaria, mediada, ocorre a margem da
intencionalidade do sujeito que a realiza, mas ndo a margem daquilo que é realizado. Tanto
Luria (1991b, 1981) quanto Smirnov et al. (1960) conferiram destaque a distincdo entre
memoria de fixacdo intencional e ndo intencional, em suas relacfes com o desenvolvimento
cultural dos individuos.

Smirnov et al. (1960) consideraram que a memaria de fixacdo involuntaria representa
a forma inicial de registro e, nela, esta ausente o planejamento do ato futuro de recordar e, por
conseguinte, a utilizacdo de meios auxiliares que o facilitem. Afirmaram, ainda, que grande
parte do material mnémico resulta desse tipo de fixacdo, posto que o homem memoriza uma
quantidade imensa de dados ao longo de suas experiéncias. Exatamente por isso a nitidez
acerca dessas informacoes sera distinta.

Também se referindo a essa questdo, Rubinstein (1967) destacou que 0 processo
mnémico principia com a observacdo difusa e involuntaria requerida a uma dada atividade,
cuja finalidade nédo é reter na memoria um traco especifico. Por isso, muita coisa se retém na

memoria sem que tenha mobilizado, para tanto, um ato volitivo — ou seja, de modo geral e
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primariamente 0s registros se realizam de forma involuntaria por seu engajamento na
atividade em curso.

O ato de memorizacdo consciente desponta apenas quando o individuo compreende
que a retencdo de determinado contelido € necessaria a sua atividade pratica ou tedrica.
Todavia, afirmou o autor, esse é um processo altamente complexo uma vez que a acgéo de
memorizagdo deve se inserir na cadeia de acdes que configuram a atividade, cujo motivo
fundante ndo coincide necessariamente com a memorizagdo — dai que o registro mnémico nédo
se institui como ato isolado, mas como elemento que integra a estrutura da atividade.

A énfase conferida pelos autores supracitados a relacdo entre a memorizagéo e a
estrutura da atividade decorre exatamente da necessidade de explicagdes sobre a qualidade do
conteddo registrado/recordado sob condigbes espontaneas. Tais autores Sdo unanimes na
afirmacdo de que essa qualidade se revela condicionada pelas finalidades das a¢des nas quais
a memorizacdo ocorre e, sobretudo, pela importancia que tais acdes tém para a pessoa,
aspecto que conduz ao terceiro fator operante sobre a memoria.

Em relacdo a influéncia das particularidades individuais sobre a recordacdo, Luria
(1991b, p. 83) distinguiu dois padrbes: a predominancia de modalidades (visual, auditiva,
motora etc.) e, como era de se esperar, o proprio nivel de organizacdo da atividade. Com isso,
considerando-se que os diferentes individuos resolvem de diferentes maneiras as atividades
que os vinculam a realidade, os tracos caracteristicos da memoria encontram-se imbricados a
essas maneiras, sendo, ao mesmo tempo, causa e consequéncia de sua natureza e organizacao.

Tambeém se referindo as diferencas individuais de memorizacdo, Smirnov et al. (1960)
distinguiram, ainda, a prevaléncia de padrGes de memdria, quais sejam: memorizacdo
objetiva, abstrata e intermediaria. No primeiro padrao, de memorizacdo objetiva, destaca-se a
facilidade pessoal para fixar coisas em relacdo direta com a captacdo sensorial de suas
propriedades (imagens, cores, sons etc.). Diferentemente, outras pessoas memorizam melhor a
partir de expressOes verbais e formulagdes Idgicas, tais como conceitos, formulas, cifras etc.,
do que resulta a designacdo memoria abstrata. Contudo, € o terceiro padrdo que congrega o0
modo mais habitual de memorizacdo das pessoas — quando ocorre o equilibrio entre a
memorizagéo objetiva e abstrata.

Porém, os autores deixam claro que tais padrdes dizem respeito as expressdes de
facilidades e, em hipdtese alguma, expressam limites no ato mnésico. Nessa direcdo, Smirnov
etal. (1960, p. 226) afirmam:
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As diferengas individuais de memoria dependem diretamente do tipo de
atividade do sujeito, que é o que determina a utilizacdo preferencial de um
ou outro analisador. Os tipos de memdria sdo consequéncia do treinamento,
dependem da aprendizagem, da atividade profissional, e podem mudar e
desenvolver-se ao mesmo tempo que a atividade do sujeito. Quanto ha uma
atividade variada, a memoria se aproxima da combinacdo harménica das
particularidades positivas de cada tipo.

Importa-nos, nesse destaque introdutorio acerca das caracteristicas gerais da memoria,
que a funcdo mnémica, assim como qualquer outra fungdo humana, ndo seja compreendida,
de partida, como manifestacdo pura de propriedades do cérebro — abstraindo-o da atividade
engendrada na relacdo sujeito-objeto, ou seja, perdendo-se de vista a propria condicionalidade
historico-social da organizagdo cerebral. A memoria €, pois, um processo complexo e ativo
cujo desenvolvimento, filo e ontogenético, compreende a superacdo de formas naturais,

involuntarias, em direcdo a formas voluntarias, culturalmente desenvolvidas.

3.4.2 O desenvolvimento cultural da meméria

Em relacdo ao desenvolvimento da memdria Vygotsky e Luria (1996, p. 184)
afirmaram, da mesma forma que Smirnov et al. (1960), que a memdria involuntaria representa
a forma priméria, elementar de fixagdo mnémica, estruturando-se na base das marcas deixadas
pelas experiéncias nos processos de excitacdo do cértex cerebral, resultando em registros
espontaneos. Sendo assim, nela inexiste a adocdo de estratégias especificas para a
memorizac¢do; sua ocorréncia é imediata, advém do contato com dado contetdo por forga das
acOes empreendidas, nas quais operam a organizagdo semantica, a estrutura da atividade e as
particularidades individuais.

Diferentemente, a memoria voluntaria inclui em sua manifestacdo um apelo
consciente, isto €, a “tarefa” de recordar e, para tanto, recursos auxiliares sao conclamados. As
diferencas qualitativas entre as expressdes involuntérias (naturais) e voluntarias (culturais) da
memoria, bem como o curso do desenvolvimento das segundas foram objetos de especial

atencdo de Vygotski (2001, p. 378), para quem:

As investigaces tedricas tém confirmado a hipdtese de que historicamente o
desenvolvimento da memoria humana tem atendido, fundamentalmente, a
linha de memorizagdo mediada, isto €, que o homem criou novos
procedimentos, com ajuda dos quais conseguiu subordinar a memoria a suas
finalidades, controlar o curso da memorizagdo, torna-la cada vez mais
volitiva, converté-la em reflexo de particularidades cada vez mais
especificas da consciéncia humana.
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O autor defendeu, entdo, que o postulado basico para os estudos sobre a memoria
humana assente-se no reconhecimento de que a memorizacdo mediada, isto €, fundada em
signos, ndo resulta de transformac@es na estrutura interna da memaria, mas de aliangas que se
instituem entre ela e uma série de outras operagdes psiquicas. Ou seja, resulta das relacdes
interfuncionais.

E & luz desse postulado que Vygotsky e Luria (1996, p. 184) apontaram o
desenvolvimento da memaoria como um percurso culturalmente orientado gque se inicia com a
prevaléncia absoluta da memoria involuntéaria; antecedente ao desenvolvimento da linguagem
e em unidade com a primazia da atencdo espontanea; caminha na direcdo de uma prevaléncia
relativa; com a ampliacdo dos dominios da linguagem, da atencdo voluntaria e
desenvolvimento embrionario do pensamento; culminando na prevaléncia absoluta da
memoria voluntaria sobre a involuntéaria, gragas, fundamentalmente, ao desenvolvimento do
pensamento abstrato e das demais funcGes que ele requer.

Todavia, esse percurso aparentemente simples encerra grande complexidade. Luria
(1991b, p. 91), referindo-se a ele, afirmou que a memoria passa por uma “historia dramatica”
marcada por profundas transformacgdes qualitativas, destacando nesse percurso dois tragos
distintos. O primeiro abarca as propriedades da memoria imediata, presente nos individuos
desde seu nascimento; o segundo, sua transicdo a memoria voluntaria, representativa de seu
sofisticado desenvolvimento ulterior.

Luria (1991b, p. 92), Vygotski (1996, p. 289) e Smirnov et al. (1960, p. 227)
afirmaram que nos primeiros anos de vida ja se verifica uma grande capacidade para registrar
e fixar vestigios. A memoria direta, ou por imagens, predomina ao longo dos anos iniciais,
possibilitando a crianca, ainda em seus primeiros meses de vida, o reconhecimento de pessoas
e objetos que a cercam. Ao término do primeiro ano de vida, a memorizacao do entorno fisico
e social da crianca se revela com bastante nitidez nos seus atos de estranhamento ao novo.

N&o obstante a ampla capacidade de registro mnémico, a memoria infantil carece
organizacdo e seletividade, o que limita sua participacdo efetiva na orientacdo do
comportamento ou mesmo sua subordinacdo a instrugdes verbais. Segundo Smirnov et al.
(1960, p. 228):

Na primeira infancia e na primeira época pré-escolar a memoria é
involuntaria e sem um fim determinado. Nessa idade, a crianga ainda nédo
planeja a tarefa de fixar algo e depois recordar. A crianga de dois ou trés
anos fixa na memoria apenas aquilo que tem significagdo no momento, o que
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esta relacionado com suas necessidades imediatas ou interesses, aquilo que
tem forte colorido emocional. Somente na idade pré-escolar média, aos 4 ou
5 anos, a crianca comeca a fixar na meméria de maneira voluntéria.

O inicio dessa transi¢do é marcado pela reducéo dos processos mnémicos referentes a
capacidade de memorizacgdo figurativa direta, dado que resulta dos dominios ja conquistados
pela crianca acerca da linguagem. Entretanto, essa capacidade ainda se revela
preponderantemente objetiva, isto é, fixa melhor objetos e figuras do que representagdes
abstratas, palavras, bem como aquilo que circunscreve seus interesses e emocgoes
circunstanciais

Uma vez que a crianca ainda ndo dispde de conceitos plenos, sua memorizacao se
apoia na percepcao das relacdes concretas entre 0s objetos. Esse fato ndo significa, porém,
que o desenvolvimento da linguagem ndo esteja impulsionando o desenvolvimento da
memoria logica, mas indica, apenas, a prevaléncia dos fendmenos concretos sobre 0s
abstratos.

E na idade escolar, em decorréncia do ensino e educagio sistematizados, que se
verificam transformacGes decisivas em dire¢do a conquista da memorizacdo mediada, em um

processo gque paulatinamente converte a memoria objetiva em memoria l6gica. Com isso,

Se nas etapas iniciais do desenvolvimento a memoria tinha carater direto e
era, até certo ponto, uma continuacdo da percepcdo, com o desenvolvimento
da memorizacdo mediada ela perde a sua ligacdo imediata com a percepcéo e
contrai uma ligagéo nova e decisiva com o processo de pensamento. O aluno
de nivel superior ou o adulto, que fazem operagdes complexas de
codificacdo logica do material suscetivel de memorizacdo, executam um
complexo trabalho intelectual e o processo de memoria comeca, assim, a
aproximar-se do processo de pensamento discursivo, sem entretanto perder o
caréater de atividade mnemdnica (LURIA, 1991b, p. 96).

De que forma se processam, entdo, tais transformacdes, foi objeto de destaque nos
estudos de Vygotski (1995, 1996, 1997, 2001) sobre a memoria. Destacou, inicialmente, que
quando se memoriza algo diretamente ou com o0 apoio de qualquer estimulo complementar,
encontram-se em curso duas operacOes psicoldgicas completamente distintas.

No primeiro caso, o0 produto mnémico resulta meramente das propriedades naturais da
memoria em relacdo ao estimulo, todavia, com a interposicdo de meios auxiliares, isto €, de
signos, outras conexdes funcionais passam a ser requeridas da memdria. Com isso, a
exigéncia que na memorizacgdo imediata recai exclusivamente sobre a memdria passa a incidir

também sobre outras fungdes, que, de partida, pouco teriam a ver com o ato mnésico.
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Assim, o autor explicou que na formacdo da memoria voluntéria (ou arbitraria), ndo é
a estrutura da memoria que se transforma, mas a sua integragdo a um sistema interfuncional,
especialmente, as estreitas relagdes que estabelece com o pensamento. Nessa direcédo, afirmou
que a memoria é o ponto de apoio do pensamento da crianga desde as suas origens e, para ela,
“pensar ¢ recordar”, isto €, pensar representa uma extensao da percep¢do experienciada, cujos
vestigios foram fixados na memoria.

Por isso, na formacdo primaria de conceitos, o objeto do pensamento nédo € a estrutura
I6gica do préprio conceito, mas a recordacdo dos tracos do objeto que se fazem presentes na
sua memoria. O lugar do conceito é tomado pela descricdo do objeto, de tal forma que
conceituar ndo deixa de ser, para a crianca de tenra idade, o relato de recordacbes que
reproduzem o objeto. Contudo, ainda que seu pensamento se apoie, sobretudo, em
recordacdes, Vigotski salientou que as correlacdes entre a memoria em imagens e 0
pensamento ndo apontam um significado univoco entre ambos, uma vez que no proprio
processo de desenvolvimento dessa relacdo seus nexos interfuncionais se transformam,
conferindo diferentes posicdes a cada uma dessas funcGes e, consequentemente, novas
propriedades as suas interrelagdes.

Com base nos estudos realizados na “idade de transi¢do”, isto é, na adolescéncia,

Vygotski (2001, p. 134) afirmou:

A andlise do estudo das peculiaridades do pensamento da crianga na idade
escolar e seus vinculos com a memoria nos era imprescindivel para
determinar corretamente as mudangas que se produzem na memoria do
adolescente. [...] Como hipotese, ja haviamos suposto que a deducgdo
fundamental desse estudo era que a mudanca principal no desenvolvimento
da memoria do adolescente consiste na mudanca inversa das relacfes que
existiam entre o intelecto e a memoria do escolar. Se na crianga o intelecto é
uma funcdo da memoria, na adolescéncia a memoria € funcéo do intelecto.
Da mesma forma que o pensamento primitivo da crianca se apoia ha
memoria, a memaria do adolescente se apoia no pensamento.

Destarte, na mesma medida em que 0 pensamento da crianga Se apoia em
representacdes visuais, em imagens fixadas dos objetos, a conquista do pensamento em
conceitos, préprio a adolescéncia e idade adulta, revela uma légica inversa, subjugando a
memorizagdo do percebido ao que essencialmente é compreendido. Com isso, Vigotski julgou
fadados ao insucesso quaisquer intentos de explicar a memaria ou 0 pensamento — bem como
qualquer outra funcdo — tomando-os independentemente um do outro.

E, pois, no desenvolvimento cultural do pensamento que a memoria se libera das

imagens visuais diretas, gragas a mediacdo da linguagem. Ou seja, por decorréncia das
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vinculagdes entre as imagens e as palavras, e ao fato de que, com o desenvolvimento da
linguagem, a palavra passa a conter a imagem eidética, ocorre a primeira ruptura na
memorizacdo visual imediata. Nela se interpde a memorizacdo verbal que, por sua vez,
descortina novas possibilidades mnémicas ao possibilitar a memorizacéo conceitual.

A memorizacdo que outrora se encontrava sob a égide de registros espontaneos
conquista, agora, expressdes essencialmente simbdlicas e, com isso, a possibilidade de
relacGes qualitativamente superiores entre os vestigios da experiéncia passada, a experiéncia
presente e possiveis projecOes futuras, ou seja, institui-se como memdria l6gica, sendo essa
aquisicdo um dos tragos fundantes da conduta culturalmente formada.

Em suma, a diferenca radical destacada por Vygotski (1997) entre a memoria imediata
e a mediada reside no fato de que o pensamento passa a ocupar, na segunda, o primeiro plano,
possibilitando a pessoa atuar sobre a recordacdo ndo mais na dependéncia das propriedades
naturais da memoria, mas por acdo da memoria l6gica, isto é, de conexdes mentais entre
imagem, signo e ato mnésico.

O pensamento no qual radica a memoria logica, por sua vez, se diferencia do
pensamento em seu carater especifico, do “pensamento” no estrito sentido do termo. Sua
adocdo pela memoria visa, arbitrariamente, a tarefa de recordar, de tal forma que o principal
atributo do pensamento — a exatiddo logica — pode resultar transformado. Diante da
necessidade de recordacao, como afirmou Vigotski, ndo est4d em questdo se as conexdes entre
imagem e signo sdo exatas ou verossimeis, importando, apenas, que sejam efetivas para

otimizar a recordacdo. Vygotski (1997, p. 77) esclarece:

Repito, ndo é apenas a memoria que muda quando contrai matriménio, se
nos permite dizé-lo assim, com o pensamento, mas sim que ele, ao modificar
suas fungdes, ndo é 0 mesmo que conhecemos quando estudamos operagoes
I6gicas. Aqui se alteram todas as conexdes estruturais, todas as relagdes, e
nesse processo de substituicdo de fungdes nos encontramos com a formacao
do novo sistema ao qual tenho me referido.

Ocorre, pois, um processo no qual a memoria se converte em “parte” interna do
processo de pensamento, em memoria Idgica que, em Gltima instancia, representa um tipo de
memoéria que adota métodos racionais, isto é mnemotécnicas?’, para fixar e recordar
contedidos. Trata-se, entdo, de um tipo de “trabalho” da memoria e, como tal, s6 pode ocorrer

de modo intencional.

27 Vigotski (1995, p. 255) diferencia os conceitos “mneme” e “mnemotécnica”, propondo o primeiro como
representativo das funcbes naturais da memoria e o segundo, das suas fungdes culturais, ou seja, representativo
dos procedimentos e recursos socialmente adotados com vista & memorizacao.
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Ao referir-se a essa questdo, Vigotski recorreu a Spinoza, para quem a memoria
demonstra que o “espirito” humano nao ¢ livre e, atestando sua concordancia com o filosofo,

afirmou:

Nada podemos fazer, como dizia Spinoza, em relagdo a nossa alma se nao
nos recordamos dela. Com efeito, o decisivo papel da memdria na
investigacdo da intencdo, demonstra até que ponto nossas intencdes estdo
unidas a um determinado aparato da memaria que mais tarde deve coloca-las
em pratica (VYGOTSKI, 1995, p. 262).

Assim, o autor alertou que, para maior efetividade da memorizacdo, ndo basta apenas
0 seu planejamento, uma vez que esse processo exige a organizagao intencional da atividade,
de tal forma que o objetivo mnemanico se insira como agdo que a integra. A maior efetividade

da memoria requer, portanto, uma atitude ativa por parte do individuo.

3.5 Sobre o processo funcional linguagem

O enfoque metodoldgico sistémico e a importancia conferida na psicologia historico-
cultural, especialmente a partir dos estudos de Vigotski, Luria, Leontiev e equipe aos
processos linguagem e pensamento, tornam praticamente impossivel o tratamento em
separado dessas funcbes. Contudo, sem perder de vista as imbricadas relacfes entre elas,
dispensaremos, agora, uma atencdo especial a linguagem, visando apresentar suas
caracteristicas e leis gerais que regem seu desenvolvimento.

Antes, porém, julgamos procedente expor o significado de alguns conceitos em torno
dos quais se organiza e se realiza a atencdo dispensada ao processo em pauta, considerando
que a compreensdo sobre eles auxilia o enfoque presente na psicologia histérico-cultural.
Iniciando pela unidade minima da linguagem, a palavra, urge sabé-la como matriz complexa
de diferentes pistas e conexfes acusticas, morfologicas, Iéxicas e semanticas na qual, em
diferentes situacdes, preponderam quaisquer dessas conexdes, dado que Ihe confere ampla
variabilidade.

A palavra, por sua vez, é parte essencial da fala, meio especial de comunicagéo vocal e
oral que usa a linguagem para, fundamentalmente, transmitir informacdes. A fala € baseada na
palavra, mas também na frase, que é a unidade basica da expressao narrativa em que ocorre
uma combinagdo de palavras em conformidade com as normas da lingua (LURIA, 1981,
269).
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A lingua representa um sistema especifico de comunicagdo por meio da linguagem,
que se estrutura por vocabulario, gramatica e sistema fonoldgico especificos. E, finalmente, a
linguagem € um sistema de signos que opera como meio de comunicacgdo e intercambio entre
0s homens e também como instrumento da atividade intelectual (PETROVSKI, 1985, p. 191).
Gracas a ela, a imagem subjetiva da realidade objetiva pode ser convertida em signos.
Tecidas essas consideragdes, avancamos em direcdo a exposicao acerca do desenvolvimento
cultural da linguagem, do papel da palavra nas relacfes entre linguagem e pensamento, bem
como sobre o significado da palavra como nucleo social do desenvolvimento da linguagem e

do pensamento.
3.5.1 O desenvolvimento cultural da linguagem

Segundo Vygotski (1995), o desenvolvimento da linguagem representa, antes de tudo,
a histéria da formacao de uma das funcbes mais importantes do desenvolvimento cultural, na
medida em que sintetiza o acimulo da experiéncia social da humanidade e os mais decisivos
saltos qualitativos dos individuos, tanto do ponto de vista filogenético quanto ontogenético.

Vygotsky e Luria (1996), em andlise desse desenvolvimento do ponto de vista
filogenético, destacaram que, ao denominar 0s objetos e fendmenos da realidade por meio das
palavras, o0 homem ultrapassou o nivel de captacdo sensorial, fato determinante de profundas
transformac6es em seu psiquismo. No plano das percepc¢oes, toda captacdo € particular mas,
no plano das designactes®®, isto é, das representacdes por meio de signos, toda percepcéo se
converte em generalizagao.

Logo, ao representar 0s objetos e fendmenos por meio da palavra 0 homem deu o
primeiro e mais decisivo passo em direcdo a sua libertacdo do campo sensorial imediato, isto
¢, em direcdo ao desenvolvimento de sua capacidade para pensar. A palavra €,
fundamentalmente, uma forma socialmente elaborada de representacdo e para que 0s
individuos se apropriem dela é requerida a mediacdo de outros. Sua fungdo generalizadora
radica na vida social, nos intercambios entre 0s homens e 0s objetos pela mediacdo de outros
homens.

Ademais, nesses mesmos intercambios radica o surgimento da palavra como forma de
comunicacdo e expressdao, como possibilidade de influéncia sobre o outro, o0 que a torna o

mais especifico instrumento das relacfes interpessoais. Ndo obstante os gestos e a mimica

%8 Designar, do latim designare, significa ser sinal de.
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também participarem dessas relagdes, o fazem como meios auxiliares e, até certo ponto, sdo
dependentes da comunicacao oral.

Os autores afirmam, assim, que a funcdo comunicativa primaria da palavra € o
controle do comportamento do outro. Orientando-se para o exterior ela visa, no ponto de
partida, a influéncia sobre outras pessoas, dirigindo-lhes a a¢do. Entretanto, é exatamente no
exercicio dessa funcdo que a palavra se transforma. Da mesma maneira que os demais
processos, a linguagem aparece primeiramente como processo interpessoal para, na sequéncia,
instalar-se como manifestacéo intrapessoal, intrapsiquica.

Ainda segundo Vygotsky e Luria (1996), do ponto de vista ontogenético, o
desenvolvimento da linguagem sintetiza, emblematicamente, as linhas naturais e culturais do
desenvolvimento. Na base de seu percurso de formacdo reside o reflexo incondicionado das
reacOes vocais, sobre o qual se edifica seu curso ulterior. Tais reacdes apontam, pois, a pré-
historia da linguagem oral.

Em suas origens, as reagdes vocais dispdem de duas caracteristicas centrais. A
primeira aponta seu carater generalizado, ou seja, tais rea¢6es ndo se manifestam como
resposta a um estimulo isolado, especifico. Apenas por exposicoes a situacdes nas quais dados
sinais aparecem com maior frequéncia, tem inicio a diferenciacdo das respostas vocais, ou
seja, a vida social modela essas reagdes instituindo as palavras.

Por outro lado, a reacdo vocal é sempre parte organica de toda uma série de reacdes,
de tal forma que sua expressdo se insere, sempre, em um conjunto mais amplo de respostas,
sobretudo, de maneira conexa com 0s movimentos corporais. Paulatinamente, a reacdo vocal
se destaca e se diferencia desse todo difuso, principiando a conquista de um significado
préprio, mas ainda associado a expressdes corporais — especialmente, a mimica facial.

No substrato desse processo encontram-se mecanismos fisiologicos, reacgdes
instintivas que cumprem a funcdo de revelar externamente os estados emocionais do
organismo. As mudancas que se produzem, perturbando o equilibrio do individuo com o meio
— ao modificarem o conjunto de reagdes emocionais — alteram o conjunto de reagdes vocais.
Dai que, para Vigotski, a primeira funcdo das reacGes vocais seja, fundamentalmente,
emocional.

A segunda funcéo dessas reacdes resulta da sua conversao em reflexo condicionado e,
sob tal condicdo, assumem o papel efetivo de instrumento de contato social. Forma-se no
individuo uma nova resposta, condicionada pelas manifestagdes vocais das pessoas de seu

entorno. Sobre essa questdo, Vygotski (1995, p. 171) esclarece:
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O reflexo vocal condicionado, educado, juntamente com a rea¢do emocional
ou no lugar dela, comec¢a a cumprir, como expressdo do estado organico da
crianga, o0 mesmo papel em relacdo ao seu contato com as pessoas de seu
entorno. A voz da crianga se converte em sua linguagem ou em instrumento
gue substitui a linguagem em suas formas mais elementares. Portanto,
também em sua pré-historia, ou seja, ao longo do primeiro ano de vida, a
linguagem infantil estd inteiramente baseada no sistema de reacGes
incondicionadas, fundamentalmente instintivas e emocionais sobre as quais,
por meio da diferenciacdo se elabora a reacdo vocal condicionada mais ou
menos independente. Gragas a isso, se modifica também a propria funcéo da
reacdo: se antes essa funcdo fazia parte da reagéo geral organica e emocional
manifesta pela crianca, agora, comeca a cumprir a funcdo de contato social.

Todavia, o autor afirmou, também, que tais reagdes ndo correspondem ainda a
linguagem propriamente dita, tratando-se de uma etapa “pré-linguistica”. Esse momento do
desenvolvimento € marcado por um trago importante: linguagem e pensamento desenvolvem-
se independentemente e, a principio, no &mbito da linguagem, a crianca assimila apenas que a
cada objeto corresponde uma palavra que o denomina. Contudo, nesse momento, a palavra
que identifica o objeto se revela, meramente, como mais uma de suas propriedades, como
extensdo do préprio objeto.

Vigotski postulou, entdo, a existéncia de uma relacdo primaria entre palavra,
percepcdo e representacdo, ou imagem, a partir da qual umas palavras vdo dando origem a
outras. Ademais, com base na constatacdo do percurso historico de formacdo da palavra, o
autor afirmou o significado figurado da linguagem infantil, esclarecendo que nela: “[...] os
signos ndo aparecem como invencdes das criancgas: 0s recebem das pessoas que as rodeiam e
apenas depois tomam consciéncia ou descobrem as fungdes de tais signos” (VYGOTSKI,
1995, p.179), ou, em Ultima instancia, estabelecem relacGes entre signo e significado.

A principio do desenvolvimento da linguagem ocorre, simplesmente, uma conexao
externa entre palavra e objeto e ndo uma conexdo interna entre signo e significado. Referindo-
se a esse fato, Vygotsky e Luria (1996) reportaram-se a artificialidade dos estudos que
tomaram a palavra como imagem sonora do objeto ou a¢do, ou como mera associagdo de uma
imagem a um sistema acustico condicionado a ela. Para eles, esse equivoco era mais um
resultado da andlise atomistica, incapaz de levar em conta dimensdes interfuncionais do
psiquismo, especialmente as conexdes que se instalam entre linguagem e pensamento.

Por conseguinte, conferem grande destaque ao processo no qual a palavra,
gradativamente, vai deixando de ser mera extensao ou propriedade do objeto e, ultrapassando
a conexdo direta objeto-designacdo, promove a conversdo da imagem do objeto em signo.

Porém, para tanto, urge que o individuo abarque em uma mesma imagem cognitiva Varios
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elementos que com ela se relacionam, o que corresponde a formacdo embrionéria dos
equivalentes funcionais dos conceitos.
Esse momento, que corresponde a etapa “linguistica-fonética”, marca os primoérdios da

interconexao entre linguagem e pensamento, de tal forma que:

[...] em um determinado momento, na idade infantil, até os dois anos, as
linhas do desenvolvimento do pensamento e da linguagem, até entdo
independentes uma da outra, se encontram e coincidem, iniciando uma
forma totalmente nova de comportamento, exclusivamente humana
(VYGOTSKI, 2001, p. 172).

Vigotski afirmou que esse fato caracteriza a transicdo da primeira etapa do
desenvolvimento da linguagem, fundamentalmente afetivo-volitiva e pré-linguistica, para
outra, na qual a crianca descobre a funcdo social dos signos. A partir dessa nova etapa, a
palavra passa a ocupar um outro lugar na vida da pessoa, imposto tanto pela necessidade de
comunicacdo em si, quanto pela necessidade de compreensdo sobre o mundo. Com isso,
inicia-se a etapa da tagarelice e das interrogaces infantis.

Pelo exposto, constata-se que para a psicologia historico-cultural a palavra aponta a
pré-histdria tanto da linguagem quanto do pensamento, ou por outra, revela-se fundante das

relagdes internas entre esses processos.

3.5.2 O papel da palavra nas relagdes entre linguagem e pensamento

Como exposto em momento anterior dessa explanagédo, Vygotski (2001) afirmou que
as conexdes entre linguagem e pensamento inexistem no ponto de partida do desenvolvimento
de tais processos, ndo constituem um fundamento prévio. Surgem, tdo somente, durante o
percurso histérico de formacdo da consciéncia humana. Nao existe um vinculo primario entre
a palavra e o pensamento, assim como ndo ha possibilidades para o desenvolvimento

independente, em paralelo, dos referidos processos. Nas palavras do autor:

Temos encontrado essa unidade, que reflete a unido do pensamento e da
linguagem, na forma mais simples, no significado da palavra. O significado
da palavra, como temos tentado explicar, ¢ a unidade de ambos processos,
gue ndo admite mais decomposicdo e sobre o qual ndo se pode dizer que
representa um fendbmeno da linguagem ou do pensamento. Uma palavra
carente de significado ndo é uma palavra, € um som vazio. Por conseguinte,
o significado é o trago necessario, constitutivo da prépria palavra. O
significado é a propria palavra vista de seu aspecto interno. Portanto, parece
que temos o direito de considera-lo, com suficiente fundamento, um
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fendbmeno da linguagem. Mas no aspecto psicoldgico, o significado da
palavra ndo é mais do que uma generalizacdo ou um conceito, como temos
podido nos convencer ao longo de investigacbes. Generalizacdo e
significado da palavra sdo sinénimos. Toda generalizacao, toda formagéo de
conceitos, constitui o mais especifico, mais auténtico e mais indiscutivel ato
de pensamento (VYGOTSKI, 2001, p.288-289, grifo do autor).

Vigotski colocou em questdo, assim, que a palavra é um fendmeno verbal e intelectual
na medida em que condensa em si as demandas funcionais tanto da linguagem como do
pensamento. Apontou que apenas o0s estudos acerca dos significados das palavras langariam
luz a compreensdo das complexas relagdes que se estabelecem, ao longo do desenvolvimento,
entre tais processos. E, da mesma forma, poderiam esclarecer como transcorre 0
desenvolvimento dos signos. A construcdo do significado das palavras tornava-se, diante
dessas constatacOes, objeto de especial atencdo de Vygotski (1995, 1996, 1997, 2001) e Luria
(1979b, 1981).

Nessa direcdo, os autores afirmaram que, em seu aspecto funcional desenvolvido, a
linguagem encerra duas faces. A primeira aponta o seu lado fonético, verbal, representado por
seu aspecto exterior e, a segunda, sua face semiotica, que comporta sua dimensdo semantica,
na qual o significado da palavra ancora a significacdo da linguagem e sua propria
manifestacdo fonética. Contudo, as faces fonética e semidtica da linguagem ndo surgem ao
mesmo tempo nem possuem niveis idénticos de formagao, uma vez que nao sao “copias uma
da outra” nem se desenvolvem por paralelismo.

Luria (1979b, p. 18) tambeém se referindo-se & construcdo de significados e a
complexidade da estrutura da palavra e, por conseguinte, da linguagem, distinguiu na palavra
dois componentes funcionais — sua “representagdo material” e sua ‘“‘significagdo”. A
representacdo material compreende a funcdo primaria da palavra gracas a qual ela passa a
indicar dado objeto e representar a imagem mental que dele se constréi. Segundo o autor, essa
funcdo possui enorme importancia psicoldgica ao permitir aos seres humanos se libertarem
das relacBes imediatas com o meio e, consequentemente, operarem objetos que ndo se fazem
sensorialmente presentes na medida em que a palavra adquire possibilidades de suscita-los.

Em unidade com a representacdo material se desenvolve a funcdo simbolica da
palavra, a quem compete analisar os objetos, distinguindo suas caracteristicas essenciais e
instituindo-os como integrantes de dadas categorias. Como tal, nela radica a abstracdo e a

generalizacdo. Nessa direcdo, afirmou:

[...] cada palavra de uma lingua evoluida oculta um sistema de ligacGes e
relacbes nas quais esta incluido o objeto designado pela palavra e de que



138

“cada palavra generaliza” e € um meio de formacdo de conceitos, noutros
termos, deduz esse objeto do campo das imagens sensoriais e o inclui no
sistema de categorias l6gicas que permitem refletir o mundo com mais
profundidade do que o faz a nossa percepcéo. [...] Eis porque a palavra ndo
apenas significa uma imagem mas também inclui o objeto no riquissimo
sistema de ligacgdes e relacfes em que ela se encontra (LURIA, 1979b, p.35,
grifo do autor).

Destarte, o autor indicou a transicdo de significacdes mais diretas e imediatas para
conceitos mais gerais como condicdo para o enriquecimento tanto da linguagem quanto do
pensamento, uma vez que 0 conceito mais geral, representado mais abstratamente pela
palavra, contém interiormente um sistema de relagdes indispensdvel ao movimento do
pensamento. llustrou essa assertiva tomando como referéncia primaria uma dada palavra em
sua funcdo denominadora direta, a exemplo de “pinheiro”, a ser entdo indutora de uma outra,
“vegetal”.

A segunda palavra, do ponto de vista do grau de concreticidade, mostra-se mais pobre
que a primeira. Entretanto, ao conter uma rede de ligagOes internas, tais como as diferencas
entre vegetal e animal, os diferentes tipos de vegetal, as propriedades que dispde etc.,
ausentes na palavra “pinheiro”, mostra-se incomensuravelmente mais rica do ponto de vista
da formacéo da capacidade de pensar. Por isso, destacou o0 autor, a palavra que promove a
formacdo de conceitos, muito mais do que aquela que corresponde a captacdo sensorial
imediata do objeto, institui-se como o mecanismo mais decisivo do movimento do
pensamento desenvolvido.

Ha que se destacar, portanto, a dimensédo qualitativa da aquisicéo de palavras, levando-
se em conta a propriedade sintetizadora das mesmas, isto é, considerando-se aquilo que a
palavra condensa, ou, conforme Luria, aquilo que ela “oculta”. Nesse sentido, Luria (1981,
2008) e Vygotski (1995, 2001) asseveraram que as palavras sdo os embrides da interpretacédo
da realidade e, como tal, desempenham um papel decisivo na determinacdo da atividade
psicoldgica.

Existe, pois, uma estreita relacdo entre a evolucao dos significados das palavras e 0s
diferentes estagios do desenvolvimento psiquico. Essa relacdo se expressa, sobretudo, no
vinculo entre a historia de construcdo dos significados das palavras e a imagem subjetiva
construida acerca da realidade. Por conseguinte, para os autores supracitados, a analise da
referida historia aponta proficuos caminhos para a andlise do percurso de formagdo da
consciéncia humana.

Contudo, a grande importancia conferida ao significado da palavra, demanda que se dé

um passo adiante, ou seja, na direcdo de sua integracdo as caracteristicas dos processos de
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fala. Segundo Luria (1981), a fala é, por um lado, um meio de comunicacdo social,
envolvendo individuos em processos correspondentes de formulagdo e decodificacdo de
expressOes orais; por outro, ela é condi¢do para que esses mesmos processos se tornem um
método de analise e generalizacdo de informacdes recebidas, ou seja, um meio de atividade
intelectual. Consequentemente, sua operacionalizagdo como meio de comunicagdo e como
atividade intelectual exigird controle sobre os processos mentais, com vista aos proprios
objetivos da fala e regulacdo do comportamento ao qual se vincula.

Luria destacou, assim, que a execucdo da fala abarca trés componentes: 0 mecanismo
acustico, a organizacdo léxico-semantica e a sintaxe. Pelo mecanismo acustico, um fluxo
continuo de sons se converte em fonemas, ou seja, 0s sons sdo primeiramente isolados e
sequencialmente aglutinados, conquistando dada significacdo. O componente seguinte
compreende o dominio do cddigo léxico da lingua, por meio do qual sdo estabelecidas as
correspondéncias entre as imagens mentais da realidade e seus equivalentes verbais,
conferindo funcionalidade as palavras. Esse componente da fala é fundamentalmente
responsavel pela possibilidade de se designar qualquer fendmeno em um sistema de conexdes
morfoldgicas ou semanticas.

O terceiro componente é a sintaxe, manifesta nas expressdes sob a forma de frases,
requeridas a narrativa falada, cujo dominio caracteriza a etapa “linguistica gramatical”. Seu
grau de complexidade é variavel, mas, ndo obstante, ela é sempre condicionada pela transicao
do pensamento em fala. Assim, se a palavra é a unidade minima da linguagem, a frase é a
unidade minima da fala e, ambas, palavra e fala, esteios da complexificacdo de todas as

funcdes psiquicas.

3.5.3 O significado da palavra como nucleo social da linguagem e do pensamento

Vygotski (2001) e Luria (1981) dedicaram-se especialmente ao transito, ao
movimento, que se institui entre o significado da palavra e a fala, tomando-o como
representante  emblematico da essencialidade social tanto da linguagem quanto do
pensamento. Afirmaram que a descoberta dos mecanismos presentes na variabilidade da
palavra era condicdo para a explicacdo do papel funcional do significado verbal no ato de
pensamento.

A auséncia dessa compreensdo culminara, segundo os autores, em inimeras confusfes
na psicologia infantil, sendo a principal delas o tratamento indiferenciado do desenvolvimento

da linguagem e do pensamento. Destarte, visando aclarar essa questdo, Vygotski (2001)
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retomou seus experimentos que tiveram como base inicial as proposi¢des de Willian Stern;
aos quais ja nos referimos anteriormente neste trabalho no tratamento dispensado a percepcao;
estabelecendo uma distincdo entre o0 aspecto externo e o0 aspecto semantico do
desenvolvimento da linguagem.

Em seu aspecto externo, a linguagem caminha da parte para o todo, isto €, da palavra a
frase, da frase simples as oragdes e delas a um complexo sistema de fala, atendendo um

percurso no qual a crianga:

Comeca por pronunciar palavras isoladas; ao principio do desenvolvimento
essas palavras sdo nomes substantivos; logo aos substantivos se incorporam
os verbos, surgindo as denominadas oracdes de dois termos. No terceiro
periodo, aparecem o0s adjetivos e finalmente, quando a crianga ja adquiriu
determinado acervo de frases, surge o relato [...] e essa sequéncia de fases
ndo se refere a uma sucessdo no desenvolvimento da percep¢do, mas sim,
uma sucessdo de fases no desenvolvimento da linguagem (VYGOTSKI,
2001, p. 265).

Essa &, pois, a estrutura primitiva do desenvolvimento da linguagem e que, em seu
aspecto externo, fenotipico, retrata um formalismo légico linear do concreto ao abstrato, do
simples para o complexo. Todavia, Vigotski ja demonstrara em suas investigacoes
metodoldgicas sobre a formacdo das funcbes psiquicas superiores a unilateralidade desse
aspecto, afirmando recorrentemente que 0s comportamentos complexos culturalmente
formados ndo seguem uma “linha reta” da parte para o todo e do simples para o complexo.
Com isso, no tocante a linguagem, asseverou a necessidade de analise de seu aspecto
semantico.

Postulou que, quando a crianga pronuncia pela primeira vez ainda que uma Unica
silaba embrionariamente dotada de significado, por exemplo, “ma”, tal epis6dio ndo
representa, meramente, a palavra “mae”. Nela encontra-se contida, condensada, toda uma
frase ou mesmo oracdes, de tal forma que, do ponto de vista interno, a crianca ndo pronuncia
uma simples silaba ou palavra, mas expressa um complexo Unico sob a forma de dada
configuracdo linguistica, que atende a ordem ldgica do todo para as partes.

Na estrutura primitiva da linguagem, esse complexo contempla uma expresséo oral
subordinada a situacdo emocional imediata, operando, sobretudo, sobre as pessoas de seu
entorno. Nesse momento, a palavra ja deixou de ser mera extensdo dos objetos e, segundo
Vigotski, de modo cada vez mais preciso, a linguagem infantil vai se tornando um

instrumento de influéncia interpessoal. O autor conclui, assim, que 0s aspectos externos e
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internos do desenvolvimento da linguagem evoluem em planos distintos mas
contraditoriamente complementares, ndo havendo entre eles independéncia ou autonomia.

Na anélise que Vygotsky e Luria (1996) empreenderam acerca das imbricadas relacdes
entre linguagem e pensamento, especialmente quanto ao uso funcional da palavra e da
reorganizacao psiquica que ele promove, colocaram em questdo dois processos, unidos entre
si na natureza social da linguagem. Em relacdo ao primeiro deles encontra-se a propria
descoberta, pela crianca, do uso funcional da palavra, quando ela comeca a compreender que
a combinacdo de determinados sons se revertem em dados resultados, operando como
possibilidades para o atendimento de seus desejos.

Na génese desse processo estdo os primeiros sons articulados pela crianga, ainda na
qualidade de sons imitativos apresentados pelos adultos e partes inerentes aos objetos. Esse
uso pré-linguistico e pré-intelectual da fala é o requisito primario ao uso funcional de
palavras, descortinando possibilidades para a descoberta de seu real papel nas relagdes

interpessoais. Segundo o0s autores referidos anteriormente:

Tendo compreendido o significado de uma palavra, como forma de
expressdo, como um meio de adquirir controle sobre as coisas que lhe
interessam, a criangca comeca a juntar palavras tumultuadamente e a utiliza-
las com esse objetivo. A palavra “bab4” nao significa somente baba para a
crianga: significa “baba, venha aqui”, ou “babd, vd embora”, ou “babd, me
dé uma mac¢d”. Dependendo das circunstancias, pode adquirir sentidos
diferentes, mas aparece sempre em sua forma ativa que expressa, numa Gnica
combinagdo de sons, todo o desejo da crianca. O primeiro periodo do uso
significativo da fala é sempre um periodo de sentencas de uma sé palavra.
As palavras exprimem ativamente o desejo da crianga ou isola determinados
elementos sobre os quais a crianga se concentrou. Outros fendmenos
complexos da fala diferenciam-se precisamente a partir dessa raiz
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 210).

Nesse momento a criangca avanca do som para a fala, sintetizando cada vez mais as
reacOes vocais e pensamento adentrando em um periodo, em torno do segundo ano de vida, de
enriquecimento ativo e rapido de seu vocabulario. Aprendendo o valor da palavra e
aprendendo a controla-la com vista a consecucdo de dados objetivos — a fala finalmente se
revela como técnica de transmisséo do pensamento.

A conversdo da fala em instrumento do pensamento, por sua vez, determina profundas
transformaces no psiquismo infantil, a medida que seus mecanismos ultrapassam meramente
fins expressivos e sua “dire¢do externa” passa a assumir, também, um papel no planejamento
e orientagao do comportamento. Segundo os autores, passando “de fora para dentro”, a fala

vai se instituindo como uma das fungdes psicologicas mais importantes ao possibilitar a
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construcdo do mundo na interioridade subjetiva sob a forma de imagem consciente. Nas

palavras dos autores:

Essas formas primitivas da atividade da fala da crianca, que j& mencionamos
— todo esse periodo de tagarelice e dos “mondlogos coletivos” — tudo isso
constitui a preparacdo para os estagios do desenvolvimento nos quais ela (a
fala) se torna o mecanismo essencial do pensamento. Somente neste Ultimo
periodo é que a fala passa de um dispositivo externo, aprendido, para um
dispositivo interno, e 0 pensamento humano adquire novas e vastas
perspectivas de ulterior desenvolvimento (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.
213, grifo dos autores).

Trata-se, assim, do estabelecimento de um elo entre os processos de linguagem
externo e interno, por meio do qual a linguagem passa a intervir diretamente no ato
intelectual, requalificando a percepcdo, a memdria, a atencdo, a imaginacdo e 0s proprios
sentimentos do individuo, conformando sua prépria experiéncia pessoal no mundo. Encontrar
o0 elo de permeio entre a linguagem externa e interna foi, para Vigotski, outro objeto de suma
importancia.

Nessa busca apelou as suas proprias constatagbes experimentais acerca da
internalizacdo de signos, afirmando que com a linguagem ocorre 0 mesmo que se passa com
qualquer processo psiquico complexo, com qualquer operacao baseada no emprego de signos.
Ou seja, afirmou que a linguagem nao ¢ uma excegdo em relagdo a “lei genética geral do
desenvolvimento cultural” de todos os processos funcionais superiores, asseverando a
existéncia de quatro etapas fundamentais no desenvolvimento desses processos (VYGOTSKI,
2001).

A primeira, denominada “etapa primitiva” ou “etapa natural”, apresenta a operacao em
sua primeira forma de expressdo. A essa etapa corresponde a linguagem pré-intelectual e o
pensamento pré-verbal. Na segunda, designada “etapa da psicologia ingénua”, a experiéncia
subordina-se as propriedades do préprio corpo, dos objetos e fenémenos do entorno. As
operagdes psiquicas “ingénuas” prescindem uma organizagdo logica, e, o enfrentamento de
situacGes com base nelas resulta insuficiente, ingénuo, na exata expressao do termo.

No ambito do desenvolvimento da linguagem, a etapa em questdo aponta tanto a
vocalizacdo imitativa quanto a expressdo da sintaxe da lingua por anterioridade ao
pensamento, independentemente de sua légica interna. Por exemplo, a crianca pode utilizar-se
da palavra “quando” mesmo antes de compreender as relagdes temporais. Contudo, é essa
etapa que abre as possibilidades para a seguinte, a “etapa dos signos externos”, na qual

recorre-se a recursos externos auxiliares com vista a resolucéo de dadas tarefas psiquicas.
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Em relacéo a essa etapa, Vygotski (2001) afirmou que da mesma forma que a crianca
“conta com os dedos” em opera¢des matematicas ou utiliza um recurso mnemotécnico para se
recordar, também adota a apalavra como signo auxiliar na conversdo de operacdes externas
em operacdes internas. Esse fato no desenvolvimento da linguagem corresponde a “fala
egocéntrica®”.

Vygotsky e Luria (2007) reiteraram o uso da fala egocéntrica como emprego de signo
auxiliar ao constatarem, em seus experimentos, que diante de situacdes complexas o
coeficiente desse uso praticamente duplica, demonstrando que as tarefas que requerem o
emprego de instrumentos como condi¢do para sua resolucgéo, ou seja, que exigem a inclusao
da inteligéncia préatica da crianca, evidenciam a natureza da fala egocéntrica e sua funcéo

genética no processo de socializacdo da inteligéncia. Segundo os autores:

A maior mudanga produzida no desenvolvimento da crianca se d& quando
essa fala socializada, anteriormente dirigida ao adulto, se volta para si
mesma, quando, no lugar de apelar ao experimentador com um plano para
resolver o problema, a crianga apela a si mesma. Nesse segundo caso, a fala
que intervém na solucéo, passa desde a categoria de funcéo interpsiquica, a
de funcdo intrapsiquica. A crianca aplica a si mesma o método de
comportamento que antes aplicava a outro, organizando assim sua conduta
individual segundo a forma social de conduta. A fonte da atividade
intelectual e do controle sobre seu comportamento na resolucdo de
problemas praticos complexos, ndo é consequentemente a invencdo de
algum tipo de acdo I6gica pura, mas a aplicacdo de uma atitude social para
consigo mesmo, a transferéncia de uma forma social de conduta na
organizacdo de sua prépria psique (VYGOTSKY; LURIA, 2007, p. 32, grifo
no original).

Portanto, para que a fala socializada opere efetivamente como ‘“ferramenta” do
psiquismo — da mesma forma que os demais signos culturais — instituindo-se como
instrumento do pensamento e autocontrole da conduta, existe um transito de desenvolvimento
no qual a fala vai adquirindo novas propriedades, além daquelas especificamente voltadas a
sua relacdo com o outro. Por essa via, promove um entrelacamento cada vez mais estreito
entre linguagem e pensamento, em decorréncia do qual ambos conquistam patamares cada vez
mais complexos de expresséo no comportamento, ou seja, corroboram para 0
desenvolvimento de comportamentos complexos culturalmente desenvolvidos.

Finalmente, a quarta etapa se caracteriza pela transmutacdo da operacdo externa em

operacdo interna, pela interiorizacdo de signos, tal como se efetua, por exemplo, o calculo

% A expressio “fala egocéntrica” foi proposta por Jean Piaget para designar um tipo especifico de fala, voltado
ao proprio sujeito. Tornou-se uma categoria recorrente em estudos sobre o desenvolvimento da linguagem e
relacGes entre linguagem e pensamento da crianga.
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mental ou a memoria logica. Dai que Vygotski (2001, p.109) designe esse estagio de

“crescimento para dentro”, considerando que:

Na esfera da linguagem, lhe corresponde a fala interna ou inaudivel. O mais
notavel nesse sentido é que entre as operacGes internas e internas existe
nesse caso uma interacdo constante, as operagdes passam continuamente de
uma forma para outra. E isso se verifica mais claramente no campo da
linguagem interna, que, [..] estd mais estreitamente ligada ao
comportamento, podendo chegar a adotar uma forma completamente
idéntica a quando se converte em preparacdo da linguagem externa (por
exemplo, a reflexdo acerca de um discurso ou uma conferéncia proxima
etc.).

Assim, o autor afirmou conclusivamente o emprego de signos como mediacdo na
conversdo da linguagem externa em interna e a linguagem, como funcdo central das relagdes
sociais e igualmente do desenvolvimento da conduta complexa culturalmente formada.
Grosso modo, a linguagem externa esta para 0S processos interpsiquicos tanto quanto a
linguagem interna para 0s processos intrapsiquicos, naquilo que implica, também, sua unidade
contraditoria.

Outro aspecto destacado por Vigotski em relacdo a linguagem interna diz respeito ao
fato de que ela ndo é, simplesmente, o correlato sem som da linguagem externa, mas uma
fungdo verbal altamente especializada e distinta. Por isso, a linguagem externa e interna
formam entre si uma unidade dindmica de transi¢des de uma a outra. O trago distintivo central
entre elas reside na reducdo fonética quase absoluta que se verifica na linguagem interna e,
por detras dessa reducdo, se estabelecem relacdes entre os aspectos semanticos e fonéticos
diferentes das relacBes prdprias a linguagem oral.

Na linguagem interna, os aspectos fasicos e fonéticos condensam-se maximamente e
nesse processo o significado da palavra ocupa o primeiro lugar. Segundo Vygotski (2001, p.
332): “A linguagem interna opera preferencialmente com a semantica e ndo com a fonética.
Essa relativa independéncia entre o significado da palavra e seu aspecto sonoro destaca-se
extraordinariamente na linguagem interna”.

Ao explicar a peculiaridade semantica da linguagem interna, o autor destacou trés
caracteristicas, internamente vinculadas entre si. A primeira diz respeito a primazia do sentido
sobre o significado da palavra. Com base na distincdo proposta pelo psicologo francés
Frederic Paulhan entre sentido e significado da palavra, Vigotski afirmou que o sentido é
sempre uma formacéo dindmica, complexa e varidvel, subjugada aos contextos aos quais se

aplica, possuindo, por isso, esferas de estabilidade distintas. O significado é, diferentemente,
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mais estavel, coerente e preciso, permanecendo invariavel em todos os casos de mudanga de
sentido.

Porém, o significado real da palavra, aquilo que ela representa sob dada condicéo,
revela-se como “poténcia” que se realiza ou ndo na linguagem em face de suas nuances
intelectuais e afetivas. Portanto, o significado da palavra ndo é dado nela mesma, mas no
contexto da frase que integra. Com isso, Vygotski (2001, p. 334) afirmou que: “Na linguagem
interna, o predominio do sentido sobre o significado, da frase sobre a palavra e do contexto
sobre a frase ndo € uma excec¢do, mas sim a regra geral”.

A segunda e a terceira caracteristicas da linguagem interna relacionam-se a
combinacéo ou fuséo de palavras. Por um lado, verifica-se na linguagem interna o fenémeno
da aglutinacdo de determinadas palavras como procedimento para compor outras, aptas a
expressar conteudos complexos. A palavra composta, ao cumprir essa tarefa, se manifesta
funcional e estruturalmente como uma palavra e ndo como locuc¢éo. Por outro lado, sendo essa
a terceira caracteristica, verifica-se também uma unificacdo ndo apenas entre palavras, mas
também entre os sentidos que adquirem, quando entre eles se estabelece uma influéncia matua
— da qual resulta, inclusive, o significado conferido a palavra.

Vygotski (2001) destacou, assim, as enormes diferengas entre a linguagem interior e
externa, estabelecendo uma aproximacéo entre a linguagem interior e a linguagem escrita, que
sdo fundamentalmente monoldgicas — diferentemente da linguagem oral, dialdgica,
caracterizada essencialmente pela relacdo com o interlocutor. Na linguagem exterior, a
transmissdo direta do pensamento ndo se restringe ao uso de palavras, condicionando-se pelo
conhecimento existente entre os envolvidos nela, pela entonacdo adotada, bem como gestos e
expressoes faciais.

Esse conjunto de fatores permite a afirmacdo da existéncia de abreviacdes também na
linguagem exterior, ndo obstante tratar-se de uma simplificacdo de carater distinto daquele
que é préprio a linguagem interna. Segundo o autor, um minimo de divisdes sintaticas —
manifestacdo condensada do pensamento e uma quantidade notavelmente menor de palavras —
sd0 0s tracos que caracterizam a linguagem externa na maioria das situacdes. Destarte,
constatando as diferentes formas de abreviagdo que marcam tanto a linguagem interior quanto
a linguagem oral, Vygotski (2001, p. 327) postulou, entdo, que a linguagem escrita - na
qualidade de objetivagdo da linguagem interior, representa “[...] a forma mais elaborada, mais
exata e mais completa de linguagem, posto que nela o pensamento deva expressar-se

completamente nos significados formais das palavras adotadas e pela precisdo sintatica”.
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Nessa direcdo, chamou atencdo, de partida, para a necessidade de compreensdo da
linguagem escrita como aquisicéo psicoldgica complexa, isto €, como conquista instrumental
do psiquismo e ndo como um habito motor especifico. Considerou que o problema da
linguagem escrita ainda era insuficientemente estudado pela psicologia e, consequentemente,
essa importante aquisicdo permanecia subjugada a uma diversidade imensa de teorias
pedagogicas de parcos fundamentos cientificos.

Esse autor defendeu que a aquisicdo da leitura e da escrita ndo corresponde a
instalacdo de comportamentos externos, mecanicos, determinados “desde fora”, nao se
identifica com a conquista de habilidades psicofisicas nas quais a motricidade da escrita e a
decodificacdo das letras possa se destacar em detrimento dos contetdos internos das mesmas,
postulando que: “[...] € preciso ensinar a crianca a linguagem escrita e ndo a escrita das letras”
(VYGOTSKI, 2006, p. 203).

O dominio da linguagem escrita representa para a crianca 0 dominio de um sistema
simbdlico altamente complexo e dependente, em alto grau, do desenvolvimento das funcbes
psiquicas superiores do comportamento infantil. Nesse sentido, tanto Vygotski (1995, 1997,
2006) quanto Luria (1981, 2001) consideraram que a aprendizagem da escrita principia muito
antes do momento em que se coloca um lapis na mao da crianca.

Os processos percepcdo, atencdo, memoria, linguagem oral, pensamento e sentimentos
configuram o todo a partir do qual a linguagem escrita se edifica. Por isso, indicam os autores,
0 éxito nessa aquisi¢do nao ¢ um dado circunscrito ao momento no qual se “ensina a crianga a
escrever”, mas profundamente dependente daquilo que esses autores denominaram como pre-

historia da linguagem escrita. Nessa direcao:

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais evidente
linha do desenvolvimento cultural, ja que esta relacionado com o dominio do
sistema externo de meios elaborados e estruturados no processo de
desenvolvimento cultural da humanidade. Sem duvida, para que o sistema
externo de meios se converta em funcdo psiquica da propria crianga, em uma
forma especial de seu comportamento, para que a linguagem escrita da
humanidade se converta na linguagem escrita da crianga Sdo necessarios
complexos processos de desenvolvimento (VYGOTSKI, 1995, p. 185).

Com vista a exposicdo dos momentos mais decisivos que preparam esse complexo
desenvolvimento, o autor destacou, entdo, a importancia do gesto, que no plano grafico
corresponde a garatuja, os jogos simbolicos, o desenho e 0s prdprios primdrdios da escrita.

Partindo do principio de que o gesto é o primeiro signo visual a enlagar-se, futuramente, ao
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signo escrito, Vigotski analisou o quanto as primeiras expressdes graficas da crianca
transportam indicios gestuais para o papel.

Com isso ela, de fato, ainda ndo desenha, mas assinala gestos indicativos que
sintetizam a captacdo sensorial, cognitiva e motora propria a esse momento de seu
desenvolvimento. Aquilo que a crianca realiza, do ponto de vista do observador externo,
resulta, no mais das vezes, como um produto sem sentido. Contudo, o autor demonstrou por
meio de indmeros experimentos que essas producgdes articulam-se a situacdo experienciada
pela crianga, aos movimentos que realiza com todo o corpo, em especial com as maos,
concluindo que mesmo as garatujas representam muito mais do que uma simples descarga
motora.

O segundo momento destacado diz respeito aos jogos simbdlicos, nos quais dados
objetos passam a ocupar o lugar de outros mediante um transito de significados. Esse €, para
Vigotski, um dos mais importantes exercicios objetivamente realizados pela crianca pequena
por meio de signos. Nessas situacdes, como se sabe, ndo séo as semelhangas sensoriais entre
0s objetos que movem a substituicdo, mas o uso funcional que assumem. Esse uso, por sua
vez, ndo se define pelo objeto, mas por uma série de acGes e gestos aos quais o significado
simbdlico se subordina.

O objeto cumpre, no jogo simbolico, uma funcdo substitutiva, e os gestos a ele
relacionados conferem o significado situacional que assumem. O autor destacou que esse
processo oculta um traco psicologico fundamental: a crianca encontra no objeto indicios que
operam como indicacdes daquilo que ele deve representar — dado que indica uma clara
operacgdo por meio de signos, na qual a crianca extrai do objeto tracos que assumem funcao
simbdlica, reconfigurando totalmente seu significado. Portanto, a escolha do objeto
substitutivo, ladico, ndo é um ato aleatorio, mas resultado de uma analise realizada pela
crianca.

Vigotski analisou, entdo, o quanto o jogo se aproxima do proprio desenvolvimento da
linguagem oral e da formacdo dos significados das palavras, posto que as palavras também
adquirem seus primeiros significados a partir de algum indicio figurativo. Atestou a estreita
unidade entre as representacfes simbdlicas no jogo e o desenvolvimento da abstracéo
requerida tanto a linguagem oral quanto a linguagem escrita.

Em sintonia com os jogos simbolicos desponta o desenho, no qual ocorre, de modo
gradativo, a passagem da garatuja a representacdo de objetos e fendbmenos por meio da
representacdo de elementos gréficos. Nas primeiras representacdes sob a forma de desenho, a

crianca ainda nao o toma como verdadeira “representagdo” de algo, mesmo identificando nele
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similaridades com os objetos reais. O desenho em suas origens é, para a crianga, mais um
objeto manipulavel. Entretanto, trata-se de um objeto especial, de um objeto grafico.

A evolucdo do desenho acompanha, por sua vez, os préprios dominios da linguagem
oral, havendo uma estreita relacdo entre eles. A partir de pesquisas realizadas por Charllot
Buhler, Vigotski afirmou duas formas distintas de entrelagamento entre o desenho e a
oralidade. Na primeira forma, o desenho antecipa-se a expressao oral apta a denomina-lo.
Nessas situagdes, a crianga primeiro desenha e s6 depois “fala” sobre o que desenhou.
Paulatinamente e na dependéncia das aquisi¢fes da linguagem, a fala passa a acompanhar o
desenho, em um processo que manifesta claramente a fala egocéntrica.

H&, pois, nesse momento uma interacdo entre o desenho e a terceira etapa do
desenvolvimento dos processos superiores, a “etapa dos signos externos”. Os produtos do
desenho, na qualidade de signos rudimentares, despontam como possibilidades para a
indicacdo de objetos, pessoas e situagdes, em consonancia bastante direta com 0s gestos e
com os significados simbélicos presentes nos jogos.

Sobre esse fato, Luria (2001) observou que o desenho, nessas circunstancias, possui
para a crianca muito mais um significado ludico do que o de descoberta da possibilidade
objetiva de representagdo grafica. Considerou que a transi¢cdo em direcdo a essa conquista se
verifica @ medida dos novos entrelacamentos com a linguagem, tal como referido por
Vigotski.

Na segunda forma de entrelacamento destacada por esses dois autores, a designacdo
verbal do desenho passa de posterior a anterior, indicando a fala como preditiva e orientadora
da acdo. No centro desse processo reside uma importante aquisicdo da crianca: o
planejamento e a dire¢cdo do comportamento com vista ao planejado. Portanto, a evolugédo do
desenho acompanha o desenvolvimento da denominagdo por meio da palavra, e, de modo
similar, o desenho adquire a propriedade de representacdo simbolica, de linguagem grafica.

Todavia, tanto Vygotski (1995) quanto Luria (2001) destacaram que, ndo obstante a
imensa importancia dessa conquista, existe uma diferenca radical entre o desenho e a escrita.
Da mesma forma que a “palavra”, o desenho adquire apenas uma “funcdo simbdlica de
primeiro grau”, ou seja, ocupa o lugar do objeto, representa-0. Na estrutura interna do
desenho infantil radica uma relacdo direta entre a representacdo grafica e dado contetdo
captado sensorialmente, ou seja, a crianga desenha “coisas” e nao palavras.

Diferentemente, a escrita corresponde uma “funcdo simbolica de segundo grau”, uma

vez que ndo se estrutura em uma relagdo direta com o objeto, mas com a palavra que o
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designa. Dai que a linguagem oral esteja para o objeto tanto quanto a linguagem escrita esta
para a linguagem oral, do que resulta, inclusive, seu alto grau de abstracdo e complexidade.
Porém, Vygotski (1995, p. 197) destacou que a expressao da linguagem escrita como
representacdo de segunda ordem €, apenas, mais um momento de seu desenvolvimento, no
qual o ato de escrever é guiado pela palavra a ser escrita, tal como se verifica nos momentos
iniciais da alfabetizacdo. Para esse autor, as formas superiores de linguagem escrita

pressupdem a superacdo desse momento e, nessa direcdo, afirmou:

Compreende-se a linguagem escrita por meio da oral, mas essa relagéo se vai
encurtando pouco a pouco; o elo intermediario, que é a linguagem oral,
desaparece e a linguagem escrita se faz diretamente simbdlica, percebida do
mesmo modo que a oral.

Destarte, o autor conclui que esse € 0 processo que, verdadeiramente, produz uma
“viragem” no desenvolvimento cultural dos individuos, possibilitando a internalizacdo dos
mecanismos da leitura e escrita, tornando-os instrumentos de dominio sobre si e sobre a
realidade. Trata-se do “crescimento para dentro” produzido pela internalizagdo dos signos.

Vygotski (1995, 2001) e Luria (2001) colocaram em relevo, ainda, que a despeito
dessa aparente linearidade no desenvolvimento da escrita, sua dindmica interna encerra
inimeras “rupturas” e “saltos”, que sao produzidos quando se passa de um momento a outro.
A formacao do simbolismo da escrita reserva, como dito, grande complexidade e as condicdes

objetivas nas quais ocorre desempenham um papel fundamental.

Para uma crianca ser capaz de escrever ou anotar alguma coisa, duas
condigdes devem ser preenchidas. Em primeiro lugar, as relagdes da crianca
com as coisas ao seu redor devem ser diferenciadas de forma que tudo que
ela encontra inclua-se em dois grupos principais: a) ou as coisas representam
algum interesse para a crianga, coisas que goste de possuir ou com as quais
brinca; b) ou os objetos sdo instrumentais, isto é, desempenham apenas um
papel instrumental ou utilitario, e s6 tem sentido enquanto auxilio para a
aquisicdo de um outro objeto ou para a obtencéo de algum objetivo, e, por
iSs0, possuem apenas um significado funcional para ele. Em segundo lugar, a
crianca deve ser capaz de controlar seu préprio comportamento por meio
desses subsidios, e nesse caso eles j& funcionam como sugestdes que ela
mesma evoca. S6 quando as relacdes da criangca com 0 mundo que a cerca se
tornam diferenciadas dessa maneira, quando ela desenvolve sua relacdo
funcional com as coisas, é que podemos dizer que as complexas formas
intelectuais do comportamento humano comecaram a se desenvolver
(LURIA, 2001, p. 145).

Portanto, a superacdo dos complexos desafios presentes na aquisicdo da linguagem

escrita subjuga-se, sobretudo, as relagcbes da crianca com o mundo e a qualidade das
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mediagdes culturais que as sustentam. O uso funcional de qualquer instrumento por parte dela
¢ um ato fundamentalmente vinculado as condi¢gbes objetivas de humanizagdo
disponibilizadas, de conquista de significados histérico-socialmente construidos. Assim, o
trato com o mundo requerido nesse processo nao se identifica com a manipulacdo externa,
com o0 uso instrumental espontaneo, natural e adaptativo, mas com a formacdo de
comportamentos culturais complexos, a altura da complexidade ja alcancada pelos seres
humanos.

Em suma, gracas ao desenvolvimento da linguagem torna-se possivel, entre os
homens, a agdo conjunta, articulada, de toda sua atividade, na base da qual reside o mais
decisivo tipo de intercambio: o de pensamentos. Pela linguagem torna-se possivel a
construcdo, a fixacdo e a generalizacdo dos conhecimentos, de tal forma que sua funcao
primaria como meio de comunicacdo abre as possibilidades para que se torne muito mais, isto
é, para que se torne um meio de existéncia, transmissdo e assimilacdo da experiéncia
historico-social e, sobretudo, um instrumento da atividade intelectual, requerida ao
planejamento, implementacdo e transformacdo da acdo do homem sobre a natureza, no que se
inclui a transformacao de sua propria natureza primitiva.

Em seus diferentes tipos, isto é, como linguagem dos gestos e dos sons, como
linguagem oral e escrita, ou ainda como linguagem externa ou interna, assume varias fungdes
ao longo de seu desenvolvimento, e em todas elas afirma a essencialidade social do psiquismo
humano. No plano interpessoal, interpsiquico, organiza a relagdo com o outro; como fala
egoceéntrica opera no plano das internalizacGes; como linguagem interna, manifesta no plano
intrapessoal, intrapsiquico, organiza a prépria consciéncia. Todo esse complexo e delicado
percurso de formacao foi, a nosso juizo, sintetizado por Vygotski (1997, p. 77) em uma frase:
“[...] a linguagem ndo é s6 um meio de se compreender os demais, mas também de se
compreender a si mesmo!”.

A linguagem, como exposto, reflete o ser do objeto ao designéa-lo e, ao fazé-lo, funda a
consciéncia em sua radicalidade social. Ou seja, toda designacdo € um ato social e, como tal,
inexiste fora das relagdes entre os homens, independentemente da atividade coletiva que
engendra sua existéncia concreta. A fungdo semantica e significativa da linguagem,
fundamento de um tipo especial de intercambio entre os individuos, é, por sua vez,
condicionada por esse mesmo intercambio.

Nela se manifesta, pois, o ser social do homem e de sua consciéncia, posto a tornar-se,
em unidade com o pensamento, a ferramenta matricial para a construgédo do conhecimento e

orientagdo no mundo. Vinculando-se ao aprimoramento de todos os processos funcionais,
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requalifica-os e, nesse processo, reside o lastro do desenvolvimento do pensamento. Todavia,
a linguagem ndo é o andaime do pensamento, existindo entre eles uma relagdo de
condicionabilidade reciproca, dialética.

A linguagem ndo é mero instrumento do pensamento, embora se implique
completamente em sua formulacdo. Nem a linguagem é simplesmente o veiculo do
pensamento nem o pensamento mero contetdo interno da linguagem. Ambos sé existem em
suas maximas expressdes ou, como fung¢bes complexas culturalmente formadas, a medida que
se superam na direcdo da construcdo de uma unidade entre si, isto €, no processo unitario que
instituem representado pela consciéncia humana. A compreensdo dessa unidade, por sua vez,

demanda uma atencéo especial acerca das particularidades do pensamento.

3.6 Sobre o processo funcional pensamento

Conforme exposto anteriormente, a formacdo da imagem subjetiva da realidade e, por
conseguinte, a constru¢cdo do conhecimento, tem sua origem nas sensacdes e percepcdes —
todavia, ndo se esgota nelas. Essa superacdo € tarefa, fundamentalmente, do pensamento,
gracas ao qual se apreende mediatamente o que é dado imediatamente pela captacdo sensorial.
O pensamento, visando a descoberta das conexdes existentes entre os dados, coloca a
descoberto novas propriedades, ndo disponibilizadas pela sensibilidade imediata. Assim,
permite a construcéo da imagem do objeto em suas vinculagdes internas abstratas.

A percepcdo sempre subjuga-se a um campo, isto é, a uma determinada situacdo na
qual as coisas sdo apreendidas em suas expressoes singulares, casuais e externas, em uma
contiguidade espago-temporal. Sob tais condigdes, suas propriedades podem estar até
“reunidas”, porém, ndo ‘“vinculadas”. Ao pensamento cumpre a tarefa de superar essas
condicdes em que as relacdes entre 0s objetos revelam-se superficiais e aparentes, avancando
do casual ao necessario, da aparéncia a esséncia, promovendo a descoberta de regularidades
gerais, de multiplas vinculagGes e mediagdes que sustentam sua existéncia objetiva. O produto
dessa descoberta, por sua vez, firma-se como generalizacdo, de modo que pelo pensamento se
instala um transito do particular ao geral e do geral ao particular. Para o aprofundamento
desse enfoque sobre 0 pensamento, organizamos nossa exposi¢do em torno de trés itens: o
desenvolvimento do pensamento e a natureza da atividade humana, etapas do
desenvolvimento do pensamento bem como relagbes entre pensamento e linguagem e a

formagéo de conceitos.
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3.6.1 O desenvolvimento do pensamento e a natureza da atividade humana

Leontiev (1978a), referindo-se ao desenvolvimento filogenético do pensamento,
afirmou sua estreita dependéncia em relacdo a atividade, a atuacdo do homem sobre a
realidade, posto que o reconhecimento do real condiciona-se, de partida, a acdo sobre ele.
Como atividade cognitiva e tedrica, o pensamento ndo ‘“acompanha” simplesmente a
atividade, outrossim, encontra nela a sua forma embrionaria, primitiva.

As operacOes racionais se impdem como exigéncias a atuacdo transformadora da
natureza, ao trabalho. Essas operacGes se instituem primeiramente como operacfes praticas e
apenas ao longo do desenvolvimento se convertem em operagOes tedricas. Assim, o trabalho
se revela como génese do pensamento, sintetizando tanto a atividade pratica, a atuacao
concreta sobre 0 objeto quanto a atividade tedrica que se desdobra dessa atuacdo. Nessa
direcdo, Leontiev afirmou que as operagdes de trabalho modificaram radicalmente a estrutura
geral da atividade humana.

Tais modificacdes resultaram, sobretudo, do aparecimento e desenvolvimento dos
instrumentos de trabalho e, a partir deles, da instituicdo da atividade humana como atividade
mediada. A interposi¢do de instrumentos no metabolismo homem — natureza, por sua vez, s é
possivel em ligacdo com a consciéncia do objeto do trabalho e dos fins aos quais se
subordina. A descoberta das propriedades da natureza passa a ser requerida com vista tanto a
fabricacdo de instrumentos quanto ao seu uso em face dos objetivos de transformacdo da
mesma. Por isso, considerou o autor, o instrumento pode ser considerado como o portador da
primeira abstracdo consciente e racional, da primeira generalizacéo objetivada.

O instrumento, na qualidade de objeto social, deixa de ser um mero objeto em si
mesmo, tornando-se algo que encerra em si uma ampla préatica social — encerra rela¢fes entre
os homens e os fins que visam a atender com suas acdes. Sob tais condicdes, a atividade
assume dupla fun¢do: “[...] uma fun¢do imediatamente produtiva e uma fun¢ao de acao sobre
os outros homens, uma fun¢ao de comunicagdao” (LEONTIEV, 1978a, p. 86).

O trabalho, determinando o desenvolvimento da linguagem, o uso da palavra,
descortinou as possibilidades para a formacdo da imagem significada, para a construcdo de
representacdes mentais sob a forma de conceitos e, igualmente, para a instituicdo de um tipo
especial de reflexo consciente da realidade, ou seja, descortinou as possibilidades para o
desenvolvimento do pensamento. Eis, pois, o fundamento da atividade consciente e da prépria
consciéncia como sistema de significados e conceitos linguisticos elaborados historico-

socialmente.
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Engendrada pelas relagdes de trabalho, a consciéncia possui uma base sensivel e seu
desenvolvimento, contraditoriamente, ndo deixa de ser a superacdo dessa base exatamente
para enriquecé-la, ou seja, para possibilitar a construcdo de uma imagem consciente
qualitativamente distinta da forma sensivel e imediata da realidade. Porém, essa imagem
qualitativamente superior, produzida pelo pensamento, ndo se aparta de sua base sensivel.

A abstracdo que todo pensamento comporta representa apenas uma das formas de sua
conexdo ao real e ndo um alheamento dela. A pratica social do conjunto dos homens é sempre
o fundamento e o critério de validacdo do pensamento. A distancia aparente entre a teoria e a
préatica resulta do fato que o pensamento tedrico se eleva para aléem do encadeamento
sensorial especifico que sustenta a atuagdo préatica.

Entre a atuacdo préatica e 0 pensamento tedrico se instala um encadeamento de ideias,
um percurso que encadeia conceitos, do que resulta ser - o pensamento teorico,
fundamentalmente, um processo. Destarte, tdo mais “extenso” ¢ complexo esse percurso, téo
mais abstrato o pensamento. Por conseguinte, apenas o conhecimento, o dominio desse
movimento possibilita a apreensdo pratica da teoria, ainda que possa existir, do ponto de vista
da anélise externa, uma grande distancia entre elas.

Rubinstein (1967), também se referindo a relacdo entre atividade e desenvolvimento
do pensamento, afirmou que todo pensamento se origina com vista a solu¢do de demandas da
atividade. O homem comeca a pensar em unidade com a situagdo-problema com a qual se
depara e de cuja solucdo depende o proprio curso de suas acles e, essa situacdo em unidade
com as acdes em curso, circunscrevem a natureza da atividade mental.

Para esse autor, 0 pensamento efetua-se em forma de opera¢Oes mentais conscientes e
volitivas orientadas pelo atendimento de necessidades ou interesses do individuo. Como tal,
efetua-se como um processo mental real, ou seja, diretamente vinculado as vivéncias
subjetivas da realidade objetiva. A consciéncia do desafio a ser vencido pelo pensamento
determina-o como um processo planejado, um sistema de operagOes intelectuais que possuli
um principio — a situacdo-problema representada pela tarefa — e um fim — a consecucéao
satisfatoria da necessidade condicionada pela solu¢édo da referida situacao.

Entre principio e fim se impde um decurso de opera¢cBes mentais articuladas que
buscam tanto a identificagdo das conexdes internas postas na situacdo quanto a descoberta de
sua solugdo. A tarefa condiciona as acdes, destacando-se dentre elas as operacGes mais
decisivas na conducdo da solucdo almejada. Todavia, esse processo ndo se leva a cabo na
auséncia de mecanismos de controle do comportamento mental, gracas aos quais se possa

estabelecer uma relacdo logica entre os efeitos das acdes e a intencdo inicial, isto &, que
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permita a verificagdo de convergéncias ou divergéncias entre acOes, seus resultados e
objetivos da tarefa.

Nessa mesma direcdo, Luria (1981) sistematizou cinco etapas no processo de
pensamento. A primeira etapa compreende determinada tarefa, as condi¢des que a sustentam e
0 motivo que a torna necesséria, pressupondo o confronto do individuo com uma situacao
para qual ndo dispde de solugdo. A segunda etapa compreende o refreamento de respostas
impulsivas e a investigacdo das condi¢des nas quais o problema se insere. Nela, as acdes
mentais visam a andlise dos seus componentes, dos seus aspectos ou caracteristicas essenciais,
conexdes internas etc. Trata-se de um trabalho de investigacdo das condi¢Oes que sustentam a
tarefa.

Diante dos resultados desse trabalho, instaura-se a terceira etapa, que visa selecionar
uma alternativa de solucéo, dentre varias possibilidades, bem como a elaboracdo de um plano
de execucdo da tarefa. Luria destacou que essa etapa contém os componentes mais essenciais
da atividade de pensamento, na medida em que determina a selecdo de alternativas, o trato
com a probabilidade de sucesso na solugédo do problema e, sobretudo, a defini¢do da estratégia
a ser adotada.

A andlise das condi¢des do problema em relagdo a alternativa estratégica a ser adotada
representa também o ponto nevralgico da questdo porque cada tarefa suscita uma vasta gama
de alternativas. Dai que o dominio dos significados implicitos na tarefa, e descobertos na
analise das condicdes que a originam, operam decisivamente na elaboracdo e sele¢do da
alternativa adequada a solucdo almejada. Uma vez definida a melhor alternativa e o esquema
estratégico de acdo, avanca-se para a quarta etapa.

Nessa etapa destacam-se 0s métodos e as operacOes requeridos a implementacdo do
esquema estratégico definido, e que, segundo Luria, compreendem o uso de algoritmos
(linguisticos, légicos, numéricos) desenvolvidos no curso da histdria social e adotados por
adequacdo ao referido esquema. Esse € o momento operacional do processo, no qual se
destaca a importancia dos conhecimentos, dos codigos disponibilizados ao individuo e que
operardo como ‘“ferramentas” para a realizacdo da tarefa. Nas palavras de Luria (1981, p.

289),

A existéncia desses codigos internos bem assimilados, que formam a base
operante do “ato mental”, forma também, assim, a base para a execucao de
operagdes intelectuais requeridas, e, no individuo adulto, que dominou o uso
desses algoritmos, ela comeca a fornecer um alicerce sélido para o estagio
operante do pensamento.
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Destaque-se desse excerto, a importancia da apropriagdo dos signos culturais,
fundamentais ao enriquecimento do ato mental e, da mesma forma, o quanto o
empobrecimento de suas internalizacdes provoca o esvaziamento exatamente do que lhe €
requerido para operar. Pois bem, condicionada pelas caracteristicas da etapa anterior,
desponta a quinta etapa, que compreende a identificacdo de uma solucdo para o problema ou a
descoberta de uma resposta a tarefa em questdo. Contudo, essa descoberta ainda néo
representa a completude do processo, posto que ainda restard a verificacdo da solucédo ou
resposta encontradas.

Para tanto, tais dados conclusivos serdo contrapostos aos produtos da analise das
condicdes da tarefa, resultantes da segunda etapa do processo, e, estando de acordo com tais
condicdes, afirma-se a solucdo encontrada e o ato intelectual estara completo. Caso contrério,
as solucdes e respostas serdo refutadas, originando novo percurso de busca.

A ocorréncia dessas etapas revela, pois, o decurso do pensamento a base do raciocinio,
que pressupde as operacdes logicas que o instituem como processo, como movimento de
buscas, de descobertas para além do que é sensorialmente dado pela situacdo préatica. O
raciocinio visa, entdo, identificar as complexas interacdes entre os diversos tipos de objetos e
fendmenos, suas propriedades essenciais, necessarias, suas causas e consequéncias, suas

reciprocidades, enfim, o que é requerido a solucdo efetiva de uma situagao-problema.

O raciocinio passa das relagbes gerais, casuais as essenciais, descobrindo as
normas ou leis da realidade. A percepcao possibilita apenas a comprovacéo
que em um caso individual dado fenémeno especifico ocorreu assim ou de
outro modo, mas somente mediante uma opera¢do mental posso concluir o
que é uma norma geral. A descoberta das normas de qualidades e relacGes
gue aparecem na percep¢do exige uma atividade mental. [...] Todas as
operagdes racionais (analise, sintese e outras) surgiram primitivamente como
operagdes praticas e sO mais tarde de converteram em opera¢Ges do
pensamento tedrico (RUBINSTEIN, 1967, p.379).

Portanto, a génese desse processo reside no material disponibilizado pela captacéo
sensorial, mas, a0 mesmo tempo, na ampliacdo deste. O raciocinio se impde como
necessidade ao conhecimento do objeto quando esse conhecimento, radicado na referida
captacdo, mostra-se parcial e insuficiente, ou seja, o raciocinio comeca quando o
conhecimento sensorial se revela insuficiente no atendimento aos motivos da atividade.

A atividade racional produz resultados sob a forma de ideias, conjecturas, hipéteses ou

mesmo juizos e leis gerais elaboradas sob a forma de conhecimentos sistematizados, isto é,
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produz correlagcOes l6gicas. Essas correlagdes permitem que na solucéo de um problema sejam
descobertas as condi¢des objetivas das quais emerge e as exigéncias que dispbe — até entdo
desconhecidas. Do ponto de vista l6gico-cognitivo, a resolucdo de um problema determina
sua propria superacao, em um processo de ultrapassagem do imediatamente dado.

Por conseguinte, os desafios cognitivos presentes na atividade séo estruturantes do
pensamento e ele, um processo de formulagéo de processos mentais aos quais a atividade deva
subordinar-se. Esses processos, por sua vez, sdo elaborados com a decisiva participacdo da
linguagem ou, mais especificamente, do significado da palavra, conferindo ao pensamento um
carater fundamentalmente mediado.

Apenas a linguagem torna possivel a abstracdo das propriedades, condicionantes,
caracteristicas etc. da situacdo-problema ou tarefa a ser realizada, permitindo suas
formulacBes sob a forma de ideias, de conceitos e juizos. Ou seja, a linguagem possibilita o
raciocinio sistematizado, o exercicio intelectual de checagem das conexdes entre os objetos e
fendmenos da realidade e suas propriedades essenciais. Portanto, se gragas a linguagem torna-
se possivel a abstracdo do objeto sob a forma de ideia, gracas ao pensamento essa abstracao
conquista objetividade, ou por outra, a envoltura material necessaria para que se cologue
como guia da agéo intencionalmente dirigida a determinados fins conscientes.

A compreensdo do ato de pensamento e de seus produtos determina, entdo, a
compreensdo de quais sejam as operagdes racionais que o colocam em curso. Referindo-se a
elas, Smirnov e Menshinskaia (1960), bem como Rubinstein (1967), destacam 0s processos
de analise e sintese, de comparacdo, generalizacdo e abstracdo. A analise e a sintese,
inseparavelmente ligadas entre si na busca dos nexos objetivos que sustentam a realidade
pensada, sdo consideradas operacfes centrais por integrarem todas as demais.

A anélise compreende a desagregacdo mental do todo em suas partes, bem como do todo
em suas propriedades ou qualidades isoladas — seja ela um objeto, fendmeno ou situacdo. Ao
promover essa disseccdo, a analise possibilita ndo apenas a identificacdo dos elementos
constituintes e atributos, mas, sobretudo, a descoberta das conexdes que 0s unem, tornando-as
integrantes de uma totalidade especifica ou também de varias outras. A analise determina,
pois, a sintese de quem foi ponto de partida.

Ha entre essas fungbes antagonicas uma unidade dialética, dado que na atividade
pratica ou tedrica torne-se muito ténue a identificacdo de até onde vai a anélise e de onde
parte a sintese. Andlise e sintese, em uma dindmica entre decomposicdo e reunificacdo

sucessivas, colocam-se a servico das elaboragdes mentais em um processo de alternéncia, no
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qual a natureza do fendbmeno em foco e a clareza que se tenha, ou ndo, sobre ele condiciona a

prevaléncia de uma ou de outra. Nas palavras de Rubinstein (1967, p. 394):

No plano da légica, que considera o contetdo objetivo do pensamento em
sua relacdo com a verdade, ambas [referindo-se a andlise e a sintese] se
confundem de forma continua entre si. A analise sem a sintese € insuficiente;
os ensaios efetuados de um plano unilateral de andlise sem a sintese
conduziram a reduzir o todo, mecanicistamente, a soma de suas partes. Tao
pouco é possivel a sintese sem a analise, porque a sintese no pensamento
deve reestabelecer as relagfes essenciais reciprocas dos elementos do todo,
que se tem separados pela analise.

Todavia, os fins do pensamento ndo se esgotam na analise e na sintese, uma vez que
seus resultados conduzem a outras elaboracdes, dentre elas, a comparacao. Por meio dela, 0s
objetos, fendmenos e situagdes, bem como suas propriedades, podem ser confrontados tendo
em vista a identificacdo de suas semelhancas ou diferencas e, consequentemente, a
classificacdo. A descoberta de semelhancas ou diferencas representa a forma mais primitiva
de conhecimento e de estabelecimento de relagdes entre objetos, partes ou qualidades que
dispdem.

A identidade e a diferenca resultantes da comparacdo despontam, originariamente, dos
aspectos externos, ou seja, impdem-se como relagdes externas advindas das manifestacdes
fenoménicas da realidade. Assim, a profundidade e o alcance do pensamento vinculado a
comparacao pressupdem, para além do encontro dessas relacdes, a busca dos nexos internos
essenciais por meio de analises e sinteses cada vez mais abstratas.

Segundo Smirnov e Menchinskaia (1960), a comparacdo €, a0 mesmo tempo, um
processo analitico-sintético. Analitico na medida em que, para se comparar dois ou mais
objetos, € necessario desagregar determinados aspectos deles para, nessa separacao, encontrar
as semelhancas e diferencas existentes. Sintético, uma vez que o produto da analise impde
novas conexdes, outra unificacdo, emblematicamente representada pela classificacédo.

Esse processo, por sua vez, é uma premissa para a generalizacdo, a quem compete a
identificacdo de propriedades gerais existentes entre objetos, fendmenos e situagdes e,
sobretudo, quais sdo seus aspectos comuns essenciais. A generalizagdo cumpre um papel
fundamental na formulagdo de conceitos e juizos, na descoberta de vinculagbes comuns aos
objetos, a luz das quais possam ser identificados os principios que regulam sua existéncia
concreta. Por meio dessa operacdo, na qual analise, sintese e comparagdo tém participacao
imprescindivel, se coloca a descoberto as regularidades presentes na realidade, viabilizando o

acesso as suas conexdes internas, as suas determinagdes essenciais.
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Nessa direcdo, Rubinstein (1967) destacou que o processo de generalizagdo ndo se
identifica com a parcializacdo do objeto, ou seja, com a apreensdo de propriedades especificas
em detrimento do conjunto das propriedades das coisas. Para o autor, a parcializacdo do
objeto conduz exatamente a falsa generalizacdo, isto €, a negatividade advinda da omissao da
totalidade. A tarefa da generalizagdo é, portanto, o acesso as determinacgdes essenciais em um
complexo de qualidades, impondo-se como desvelamento das mediagGes que respaldam as
relacBes dinamicas entre o especifico e o geral e ndo uma simplificacdo do pensamento na
captacdo do real.

O desempenho dessa tarefa une-se estreitamente a abstracdo, em decorréncia da qual
unificam-se mentalmente as propriedades da realidade sob a forma de “particularidades
gerais”. Eis, pois, a dialética do processo de abstracdo e constru¢ao de conceitos — que supera,
por incorporacdo, o especifico no geral. As operacdes de generalizacdo e abstracdo ndo se
desprendem da concretude do fendmeno particular, outrossim, incidem sobre o especifico que
corresponde a um geral determinado.

Por essa razao, as caracteristicas particulares ndo sdo descartadas — mas pensadas no
bojo de uma multiplicidade de peculiaridades que sdo proprias ndo apenas de um objeto
especifico, mas de uma multiplicidade deles. Ou seja, por essa via, cada objeto pode ser
apreendido como caso particular de uma classe mais geral. Todas as operacGes racionais e,
especialmente, a generalizacdo e a abstragcdo estdo arraigadas, em suas origens, a atuacao
pratica da qual se desprendem seus primeiros resultados mentais sob a forma de “objetos do
pensamento”.

Como operagdes sensiveis, isto €, em suas expressdes primitivas, subjugam-se aos fins
das acBes em suas caracteristicas pragmaticas, limitando-se a alguns aspectos da realidade.
Por conseguinte, formam-se na base da funcdo seletiva da atencdo, cujo foco se define pela
organizacdo e estrutura da atividade em curso. O processo de ultrapassagem dessa condicao
depende da gradativa transposicdo das representacdes das peculiaridades sensoriais as
abstragdes sob a forma de conceitos. Segundo Rubinstein (1967, p. 396):

A abstracdo € aquele processo mental que passa das qualidades sensiveis dos
objetos as suas qualidades abstratas, ao descobrir as relagdes que existem
entre os objetos nos quais aparecem tais qualidades abstratas. Enguanto o
pensamento passa ao abstrato, ndo se separa do concreto, mas
invariavelmente volta a ele. E esse retorno ao concreto, do qual o
pensamento se tem desprendido por abstracdo, vincula-se sempre ao
enriquecimento da compreensdo ou do conhecimento. O conhecimento
abandona sempre o concreto, retornando a ele por meio do abstrato.
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Assim, entre concreticidade e abstracdo existe uma unidade contraditdria, na qual
ambas despontam como fendmenos interiores um ao outro. Todavia, 0 movimento implicito
nessa unidade s6 é possivel por meio da palavra, dai que todas as operacdes racionais
vinculem-se a ela. Apenas pela mediacdo da palavra torna-se possivel o pensamento sobre
algo para além de sua imagem sensorial.

Conforme destacado no tratamento dispensado a linguagem, a palavra oportuniza a
abstracdo e a generalizacdo dos constituintes da realidade. A sua base o pensamento formula
principios e leis cada vez mais gerais e precisos acerca da realidade concreta. Esses
conhecimentos, por sua vez, se consolidam sob a forma de conceitos, juizos e conclusdes. O
conceito, como ja considerado, ndo existe fora da palavra, uma vez que se forma na separacao
mental das qualidades gerais e essenciais dos objetos e sua reunificacdo sob a forma de
imagem significada destes.

Segundo Petrovski (1985, p. 297): “[...] o conceito € a ideia na qual se refletem as
caracteristicas gerais, substanciais, diferenciais (especificas) dos objetos e fendmenos da
realidade”, ou seja, compreende um conjunto de conhecimentos acerca do objeto ao qual se
refere. Por conseguinte, o dominio do conceito ndo se identifica com a aprendizagem de seus
aspectos formais e verbais, mas com o reconhecimento da realidade que ele contem.

O conteldo do conceito €, pois, a realidade concreta submetida & formulacéo de juizos
l6gicos, pelos quais a realidade pode ser refletida por meio de conexdes entre objetos e
fendmenos, assim como suas qualidades. O juizo se imp&e como um ato fundamental no
desenvolvimento do pensamento, posto que pensar significa, antes de tudo, elaborar
julgamentos com respeito ao seu objeto e obter resultados conclusivos, ainda que provisorios.

Na analise que realizaram sobre a formulacdo de juizos, Smirnov e Menchinskaia
(1960) destacaram nela dois polos: o polo “sujeito”, representado por aquilo ao qual o juizo se
refere, e o polo “predicativo”, representado por aquilo que se manifesta em relagdo ao sujeito.
Com base nessa proposicdo, afirmaram a existéncia de varios tipos de juizos, tais como:
afirmativos ou negativos, gerais ou parciais, categoricos ou condicionais, entre outros.
Todavia, apesar das diferencas que possam haver entre eles, todos visam o estabelecimento de
conex0des entre sujeito e predicado a partir de, pelo menos, algum conhecimento sobre estes.
Destarte, 0s conceitos se impdem como conteddos e possibilidades para a elaboracdo de
juizos e 0s juizos como expressdes condensadas em novos conceitos.

O pensamento se revela, entdo, como um processo metabdlico entre conceitos e juizos
tendo em vista a obtencdo de conclusGes. Todo conceito oculta juizos na mesma medida em

que os juizos apontam formas especiais de relagcdes entre conceitos. Contudo, 0s juizos nédo
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sdo atos mentais puros, isto é, exigem fidedignidade ou veracidade aquilo a que se referem e,
segundo Rubinstein (1967, p. 400), a esse servico se coloca a reflexdo como ato de

pensamento que articula juizos. Nas palavras do autor:

Todo juizo reclama verdade. Mas nenhum juizo é a verdade absoluta. Por
isso existe a necessidade da critica e da comprovacdo, a necessidade do
trabalho mental em juizos. A reflexdo é o trabalho mental em juizo,
orientada & determinacdo e comprovacao da veracidade do mesmo. O juizo é
tanto o ponto inicial ou de partida como o ponto final da reflexdo. Em ambos
0s casos se desprende o juizo do isolamento, no qual ndo se pode averiguar
sua verdade e o implica num sistema de juizos, isto é, num sistema de
conhecimentos ou de saber. A reflexdo ¢ a justificacdo ou argumentacdo do
juizo, quando, partindo dele, descobre suas premissas, que condicionam sua
veracidade.

Como resultado dessa série de operacGes mentais € que as conclusGes podem ser
obtidas, ou seja, os produtos do pensamento podem ser sistematizados como extracdo de
determinados juizos a partir de outros. Assim, o curso do pensamento ndo se fecha na
conclusdo, posto que ela é por um lado, ponto de chegada da reflexdo e, por outro, ponto de
partida para novas conexdes entre juizos. Ainda segundo Rubinstein, a conclusdo é formulada
por meio da deduc¢éo ou da inducéo.

Pela via dedutiva, subtraem-se de conhecimentos existentes novas premissas ou novos
juizos sem que se recorra a experiéncia direta. Na deducdo, principios gerais sdo convertidos
em meios para elaboracdo de outros juizos, regulando e orientando seu desenvolvimento, em
um movimento que parte de juizos gerais e caminha para juizos particulares. Embora os
pressupostos da I6gica formal tenham conferido aos processos dedutivos lugar de destaque na
formulacdo de conclusdes, Rubinstein (1967) chama a atengé@o para a unilateralidade dessa
posicao ao preterir as relacfes internas essenciais que existem entre deducéo e inducdo.

Considerando que, por via indutiva sdo formuladas conclusdes que partem do
particular para o geral, apenas a intervinculagcdo entre inducdo e deducdo torna possivel a
aplicacdo de principios gerais de deducdo sem que se perca de vista seus nexos com cada caso
particular. Portanto, a formulacdo de juizos voltados a captacdo da realidade em sua totalidade
entrelaca indugdo e deducdo em um continuo movimento que parte do particular para o geral e
do geral para o particular.

Luria (1979b), no tratamento que dispensou as operacfes de conclusdo — isto e, as
relagdes logicas estabelecidas pela mediacdo da linguagem e sistematizadas sob a forma de
juizos - e que ndo partem diretamente da atividade pratica sensorial — destacou o carater

historico dessa capacidade e sua subordinacdo aos proprios niveis de desenvolvimento do
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pensamento teodrico. Segundo esse autor, a adocdo de relagfes ldgicas para a elaboragdo de
conhecimentos e informacgdes de modo dedutivo exigiu do homem as complexas operacoes
racionais, sobretudo a generalizacdo, a partir das quais instituiu seu confronto com as

dimensGes universais dos fenémenos. Ou seja:

[...] foi-lhe necessério transferir imediatamente o raciocinio do plano dos
processos praticos evidentemente eficazes para o campo das construcdes
tedricas logico verbais para ganhar confianca na premissa basica e comecar
imediatamente a ver na afirmacdo da segunda premissa menor um caso
particular da premissa maior, genérica (LURIA, 1979b, p. 105, grifo no
original).

Tornou-se necessario o “desprendimento” das premissas fundadas na experiéncia
prética individual para que novos codigos logicos, produzidos pela expansdo abstrata dessa
experiéncia, pudessem ser implementados e, com isso, juizos parciais e isolados fossem
substituidos por sistemas de juizos, Ainda segundo Luria, dois fatores se revelaram decisivos
para esse desenvolvimento, sendo um deles a complexificacdo das formas de comunicagao
advindas das relagdes de trabalho e o outro, a aprendizagem sistematizada, sobretudo pela
educacéo escolar.

A partir de suas pesquisas, realizadas nas regides de Uzbequistdo e Quirguistdo, Luria
(2008) constatou 0 quanto as pessoas que vivem em formacgdes econdmico-culturais pouco
desenvolvidas encontram dificuldades para suplantar o pensamento pratico-visual com vista a
outros parametros na orientacdo do comportamento. As operacdes racionais de comparacao e
generalizacdo como atos abstratos revelaram-se ausentes ou altamente deficitarios na
resolucdo dos problemas experimentais propostos aos sujeitos da pesquisa. Destarte, Luria
demonstrou, por inumeros experimentos, que as formas abstratas de relacdo com a realidade
resultam de “revolucdo cultural”, ou seja, as transformagdes culturais fornecem os elementos

fundamentais para as transformagdes cognitivas.

3.6.2 Etapas do desenvolvimento do pensamento

Levando em conta a natureza histérico-cultural do pensamento, Vygotski (2001),
Leontiev (1978a, 2005), Smirnov e Menchinskaia (1960) e Petrovski (1985) destacaram a
existéncia de trés formas de pensamento, a saber: pensamento efetivo ou motor vivido,

pensamento figurativo e pensamento abstrato ou logico-discursivo. A primeira forma aponta
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as proprias origens do pensamento, tanto do ponto de vista filogenético quanto ontogenético,
quando pensamento e agdo se identificam no trato das situacdes-problema. Os embrionéarios
processos de analise, sintese e generalizacdo encontram-se indissoluvelmente ligados a
manipulacdo dos objetos e as conexdes estabelecidas entre eles circunscrevem-se ao campo
sensorio perceptual da agdo. Essa forma de pensamento caracteriza o curso do
desenvolvimento do pensamento por anterioridade ao desenvolvimento da linguagem — dai
que também possa ser identificado, nos animais superiores, como “inteligéncia pratica”.

Cabe observar que Vygotski (2001), em anuéncia as proposicdes de K. Bunhler,
também considerou a existéncia de um tipo de pensamento apoiado na compreensdo de
relacbes mecanicas estabelecidas a partir de experiéncias praticas. As descobertas advindas
dessas relacdes representam invencdes primitivas para a resolucdo de problemas, ou seja, a
descoberta de meios mecanicos para metas igualmente mecanicas presentes na manipulacao
prética.

O objeto do pensamento efetivo ou motor-vivido é, portanto, o ato de realizagdo da
tarefa, essencialmente condicionado pelo impulso de operacdo, de exploracdo do meio como
forma de atendimento as necessidades. Assim, dota-se de um cardter pragmatico
circunstancial, alheio a quaisquer formas de planejamento que projetem a agdo no futuro. Por
conseguinte, essa forma de pensamento ndo ultrapassa os elos mais imediatos da atividade a
que se associa.

A forma de pensamento figurativo marca o primeiro salto da atividade tedrica em
relacdo ao seu desprendimento da atividade pratica. Todavia, esse desprendimento se processa
gradualmente, a medida da transposicdo do pensamento efetivo em direcdo ao pensamento
orientado por imagens objetivas. Essa orientacdo também se verifica no plano da “inteligéncia
pratica” dos animais superiores, porém, sua expressdo na conducdo do desenvolvimento do
pensamento humano adquire formas qualitativamente distintas gracas ao desenvolvimento da
linguagem.

O desenvolvimento da linguagem condiciona, duplamente, o desenvolvimento do
pensamento figurativo. Por um lado, o dominio da fala e do significado das palavras coloca
em questdo a fungéo social dos objetos — determinando novas formas de trato com eles e, por
conseguinte, novas formas de generalizagdo. Ainda que essa generalizacdo se encontre
limitada a experiéncia pratica, ela impulsiona a formacdo de juizos primarios apoiados
basicamente nas qualidades perceptiveis e sensoriais dos objetos. Por outro lado, a designacdo

do objeto sob a forma de palavras e a ampliacdo dos dominios da linguagem refletem-se



163

diretamente na qualidade da percepcdo, enriquecendo-a e conferindo-lhe papel de destaque na
orientagéo da acdo.

Conquistando maior acuidade, a imagem perceptual se destaca no campo de acao,
conferindo ao pensamento a possibilidade de orientar-se por ela. Nessa forma de pensamento
ocorrem as primeiras generalizacbes baseadas em signos e, consequentemente, as mais
primitivas expressdes de abstracdo. Entretanto, o pensamento figurativo permanece
essencialmente concreto e subjugado a experiéncia sensorialmente dada. Nele, o lugar
ocupado pela acdo no pensamento figurativo passa a ser ocupado pela imagem sensivel e seu
grande avanco reside exatamente no fato delas representarem uma importante forma de
reflexo psiquico da realidade.

A terceira forma de pensamento corresponde ao pensamento abstrato ou ldgico-
discursivo, considerado pelos autores como pensamento — na exata expressao do termo.
Ultrapassando a esfera das acdes praticas e das imagens sensoriais, 0 pensamento abstrato
apoia-se em conceitos e raciocinios abstratos operando, fundamentalmente, por mediacéo.

Segundo Leontiev (1978a), a mediagdo ¢ o trago distintivo central entre a “inteligéncia
pratica” dos animais ¢ o pensamento humano. Se a primeira se impde como forma de
adaptacdo as condicOes dadas pela situacdo, na qual o objeto percebido orienta a acdo animal
no atendimento de suas necessidades, no pensamento humano se dirige pela intencdo ou
finalidade da acdo, que exige, na maioria das vezes, a propria transformacao da situacao.

Por meio do pensamento abstrato: “[...] submetemos as coisas a prova de outras coisas
e, tomando consciéncia das relacdes e interacdes que se estabelecem entre elas, julgamos a
partir das modificacdes que ai percebemos, as propriedades que nos sdo diretamente
acessiveis” (LEONTIEV, 1978a, p. 84). Para tanto, urge a formula¢do e assimilacdo de
conceitos que possibilitem a superacdo do conhecimento sensorial em direcdo ao
conhecimento mediado, a rigor, l6gico-discursivo.

As operagOes por meio de signos, ao promoverem profundas transformacdes em todas
as operacdes psiquicas, conduzem as formas de pensar a outro patamar, cujo estofo se
identifica com outras modalidades de atividade externa, a exemplo da fala, da leitura e da
escrita, do calculo, por meio das quais se instituem os conceitos verbais e as operacoes l6gicas
do raciocinio.

Essa forma de pensamento visa, por esséncia, a superacdo do conhecimento aparente,
sensorialmente dado, em direcdo a descoberta de relagBes internas, ocultas & percepcdo —

porém, fundantes da existéncia do objeto ou fenébmeno. Segundo Vygotski (2001, p. 296):



164

[...] todo pensamento trata de unir algo com algo, de estabelecer uma relagéo
entre algo e algo. Todo pensamento possui movimento, fluidez,
desenvolvimento, em uma palavra, o pensamento desempenha uma fungéo
determinada, um trabalho determinado, resolve uma tarefa determinada.

A tarefa desempenhada pelo pensamento abstrato consiste exatamente na
transformacdo do que é imediatamente acessivel com vista ao mediatamente possivel. Essa
transformacéo, por sua vez, se realiza com base nas interacfes praticas entre sujeito e objeto
bem como por meio de amplas e complexas mediacdes tedricas, dado que coloca a teoria
como instrumento indispensavel a superacdo do pensamento sensorial, concreto, em direcdo
ao pensamento tedrico.

Nesse processo de transformacdo, as internalizacbes realizadas pelo individuo do
acervo de conceitos e juizos, as leis gerais que regem o movimento da realidade, elaborados e
sistematizados historico socialmente, despontam como varidvel imprescindivel ao
desenvolvimento do pensamento, tornando-os instrumentos psicoldgicos requeridos a
qualidade do pensamento no desempenho de suas tarefas em face da realidade.

Davidov (1988), dedicando-se as diferencas qualitativas existentes no pensamento
l6gico-discursivo, propds uma caracterizagdo diferencial entre o que chamou de “pensamento
empirico” e “pensamento tedrico”, considerando que o segundo representa sua forma mais
completa e mais desenvolvida. O autor inicia sua exposicao colocando em destaque, também,
as bases materiais do pensamento e os vinculos que se instituem entre ele e os sistemas
verbais, dados que o colocam em relacgdo direta com a agéo social do homem sobre a natureza.

Portanto, na base do pensamento, como funcéo psicolégica que utiliza o sistema verbal
para elaborar operacOes racionais sintetizadas em forma de conceitos e juizos, reside a
atividade pratica. Todavia, como resultado do processo cognitivo, a experiéncia sensorial,
pratica se amplia imensamente, instituindo-se como universalidade abstrata. O pensamento
empirico assenta-se nesse processo, que transforma as imagens captadas pelos sentidos em
uma expressdo verbal, possibilitando a construcdo do conhecimento do imediato na realidade.

Por essa via, a representacdo da realidade conquista importantes dimensdes, tais como
quantidade, qualidade, propriedades, medida etc.; aspectos esses ligados diretamente ao plano
concreto das imagens. Do movimento que se inicia com as impressoes de algo que se expressa
cognitivamente surge a determinacdo qualitativa e quantitativa do objeto captado, a identidade
e a diferenca se tornam acessiveis. Destarte, as possibilidades cognitivas do pensamento
empirico sdo muito amplas, assegurando ao individuo um vasto campo de discriminacdo e

designacgéo de propriedades dos objetos e suas relacoes.
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Ancorado em prescri¢es ldgico-formais, esse tipo de pensamento cumpre um
importante papel na construgdo do conhecimento, corroborando a formulagéo de dedugdes ou
juizos bastante complexos, isto &, para a formulacdo de representac6es da realidade. Com isso,
0 autor alerta para a necessidade de ndo se tomar o produto do pensamento empirico como
conhecimento simples ou de senso comum. Cumprindo, sobretudo, a funcdo de analisar e
estabelecer diferenciagdes primarias na realidade ele possibilita dominios abstratos de
razoavel amplitude.

Todavia, 0 pensamento empirico ndo se revela suficiente para apreender a realidade
como movimento e sintese de multiplas determinacGes, tarefas requeridas ao pensamento
tedrico. Davidov afirmou que o sensorial e o racional ndo sdo dois processos isolados da
construcdo do conhecimento, mas momentos de um mesmo processo, integrando-o

permanentemente, e nisso reside a essencialidade do pensamento tedrico. Em suas palavras:

[...] o presente e observavel deve ser considerado mentalmente com o
passado e com as possibilidades de futuro; nestes transitos esta a esséncia da
mediacdo, da formagdo de sistemas, do todo a partir das diferentes coisas
interatuantes. O pensamento tedrico ou o conceito deve reunir as coisas
dessemelhantes, diferentes, multifacetadas, ndo coincidentes e assimilar seu
peso especifico neste todo (DAVIDOV, 1988, p. 131).

Ou seja, 0 pensamento tedrico visa a representar o real como algo em formacao, tendo
em vista chegar a complexidade de manifestacdes do todo. Por conseguinte, seu objetivo é
reproduzir o processo de desenvolvimento e formacéo do sistema que o objeto do pensamento
integra, expressando encadeamentos, leis e, fundamentalmente, as relacfes necessarias entre
as coisas singulares e o universal. Esse tipo de pensamento, cujo estofo reside na ldgica
materialista dialética, mostra-se como condicdo para uma forma de conhecimento apta a
penetrar e identificar as tendéncias de movimento da realidade e, assim sendo, operar por
meio de conceitos € sua principal caracteristica.

Como forma “superior”, isto ¢, como a forma mais desenvolvida de pensamento
produzida histérico-culturalmente, o pensamento tedrico subjuga-se a apropriacdo de
conceitos voltada a superacdo do pensamento empirico pelo tedrico. Condiciona-se, pois, ao
ensino desses conceitos, uma vez que suas especificidades ndo se desenvolvem
espontaneamente ou pelo simples trato de representacfes circunscritas & sensorialidade. A
gualidade do ensino dos conceitos sistematizados historico-socialmente é, portanto, o

requisito fundante do desenvolvimento do pensamento tedrico.
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Por conseguinte, constata-se pelas proposi¢fes de Davidov (1988) que o pensamento
abstrato comporta diferencas qualitativas expressas nos tipos de pensamento empirico e
tedrico, dos quais resultam conhecimentos igualmente empiricos ou por conceitos
propriamente ditos, respectivamente. Os primeiros derivam diretamente da atividade sensorial
em relagéo aos objetos e fendmenos da realidade, conduzindo ao conhecimento do imediato,
vinculado ao plano concreto das imagens. Operando nesse plano, centra-se na aparéncia dos
fendmenos.

O pensamento tedrico e o conhecimento dele derivado abarcam aspectos que ndo séo
observaveis na existéncia do presente imediato, apreendendo o fendmeno no complexo
sistema de relagdes que o sustentam. Visando reproduzir o processo de formagédo e
desenvolvimento do dado tomado como objeto do pensamento, opera necessariamente por
meio de conceitos. O pensamento tedrico, por incorporar 0 pensamento empirico, possibilita a
apreensao da identidade do fendmeno, daquilo que ele é. Contudo, seu objetivo reside na
identificacdo de como chegou a sé-lo e como poderé ser outra coisa. Sendo assim, consiste a
base real da verdadeira imaginacdo e dos atos criativos.

Até o presente momento dessa dissertacdo acerca do processo funcional pensamento,
procuramos colocar em questdo 0s aspectos caracteristicos gerais requeridos a sua
compreensdo como conquista do desenvolvimento historico, gracas a qual o trato humano
com a realidade avanca do plano prético, sensorial e concreto em direcdo ao plano tedrico ou
abstrato. O salto qualitativo promovido por essa aquisicdo do psiquismo foi exaustivamente
analisado por Vygotski (1995, 1996, 2001), que o introduziu como um dos mais importantes
critérios para a analise do desenvolvimento psiquico e, especialmente, do comportamento

complexo culturalmente formado.

3.6.3 RelacBes entre pensamento e linguagem e a formacao de conceitos

Segundo Vygotski (2001), a analise do desenvolvimento do pensamento, da mesma
forma que a analise do desenvolvimento da linguagem, aponta como fato de primeira
relevancia o reconhecimento da complexa relacdo que entre eles se estabelece, sobretudo, a
luz da compreensdo de suas raizes genéticas. Considerou que os estudos até entdo existentes,

que dicotomizavam as linhas essenciais do desenvolvimento do pensamento e da linguagem,
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haviam conduzido a psicologia a um “beco sem saida”, ora diluindo a linguagem no
pensamento, ora 0 seu contrario. Nao por acaso, afirmou que as relagdes entre essas fungdes
representavam um dos mais complexos problemas da psicologia e, ao mesmo tempo, o cerne
da compreensdo da humanizacao do psiquismo.

A tese basilar de seus estudos sobre esses processos reside na premissa segundo a qual
pensamento e a linguagem, possuindo origens diferentes, seguem linhas de desenvolvimento
distintas e independentes, entrecruzando-se ao longo do desenvolvimento, produzindo
profundas transformacgdes no comportamento humano, questao ja colocada em destaque nesse
trabalho no tratamento dispensado a linguagem. Na defesa dessa tese, Vygotski (2001)
recorreu aos experimentos dos psicologos gestaltistas Kohler, Yerkes e Learned acerca da
“linguagem” e inteligéncia de antropoides, considerando que estes forneciam importantes
contribuicdes para o aclaramento das raizes genéticas do pensamento e da linguagem, tanto do
ponto de vista filogenético quanto ontogenético.

Na filogenia desses processos, Vigotski destacou, fundamentalmente, dois aspectos. O
primeiro deles refere-se a independéncia entre os rudimentos de pensamento e linguagem,
demonstrada nas expressdes da inteligéncia pratica dos antropoides. Os estudos coordenados
por Kohler evidenciavam uma grande capacidade dos antropoides na resolucao de problemas,
fazendo uso, inclusive, de instrumentos.

Todavia, 0s mesmos estudos deixavam evidente que a condicdo bésica para a
operacionalizacdo da inteligéncia pratica dos animais superiores € a configuracdo visual
simples e imediata do contexto ao qual respondem. Nessa direcdo, Vigotski colocou em
relevo que o traco predominante no comportamento intelectual desses animais é,
precisamente, o alheamento em relacao a “linguagem” e a consequente impossibilidade para a
representacdo abstrata de seu ambiente. Esse limite mantém o animal inexoravelmente refém
de seu campo perceptual imediato.

O segundo aspecto coloca em questdo os tracos caracteristicos da “linguagem” dos
chimpanzés. Dentre esses tracos, Kohler destacara que todas as manifestagcdes fonéticas do
animal refletiam apenas desejos e estados subjetivos, identificando-se completamente com
expressdes emocionais — e ndo como expressdes significadas de algo objetivo (apud
VYGOTSKI, 2001, p. 93). Para o autor, entdo, essa constatagdo ndo deixava duvidas acerca
da natureza adaptativa da “linguagem” animal, bem como da inexisténcia de quaisquer
vinculagbes com sua inteligéncia primitiva.

Nessa direcdo, em um exercicio reiterativo de demonstracdo da independéncia entre

pensamento e linguagem primitivos, Vygotski (2001) recorreu a trés caracteristicas
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comportamentais do chimpanzé. A primeira aponta as fortes conexdes do sistema sonoro com
a expressdo emocional, dado comum a todos 0s animais que possuem um aparato fonador e,
portanto, ndo se constitui trago especifico dos antropoides. Essa manifestacdo € representativa
da comunicacdo animal e, embora se expresse por meio de sons, ndo se institui como ato
verbal. Os sons desempenham fungdes semelhantes aos gestos e a mimica incluindo-se no
conjunto das reagdes instintivas do animal, carecendo de uma intencionalidade consciente de
informar ou influir.

A segunda caracteristica diz respeito as relacdes entre expressbes emocionais e
organizacao das operagdes intelectuais dos chimpanzeés. Os estudos realizados apontavam que
os estados emocionais exercem uma forga desfavoravel sobre as respostas intelectuais. Ou
seja, quanto mais intensas as reacdes emocionais, maior a agitacao psicomotora e 0s prejuizos
sobre o funcionamento intelectual dos antropoides. Assim, também independentes se
mostravam as reac¢des “intelectuais” e emocionais desses animais.

A terceira caracteristica aponta a func¢do da “linguagem” animal que, em sua
radicalidade emocional, € um meio de contato psicoldgico e ndo uma forma de expressao de
pensamento. Nela, a emissdo de sons ndo se institui como uso intencional de signos e, por
conseguinte, ndo possui qualquer correspondéncia com a linguagem humana. A luz dessas
caracteristicas, Vygotski (2001, p. 102) concluiu entdo que na filogenia do pensamento e da
linguagem n&o se manifesta nenhuma conex&o entre esses processos, dado que permite: “[...]
reconhecer indiscutivelmente uma fase pré-linguistica no desenvolvimento da inteligéncia e
uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem”.

Ao transpor o problema das origens da linguagem e suas relacbes com o pensamento
para o plano ontogénico, Vigotski o afirmou como algo muito mais complexo e obscuro. Sem
propor a existéncia de um paralelismo entre filogénese e ontogénese, asseverou,
primeiramente, que também nesse plano se verificam distintas raizes genéticas entre esses
processos, bem como a coincidéncia nele em relacdo as etapas pré-intelectual e pré-
linguistica. Contudo, as expressdes dessas etapas ndo seguem independentes, tal como nos
animais e, ao entrecruzarem-se promovem a mais substantiva humanizacdo do psiquismo,
questdo sobre a qual versamos em item anterior desse trabalho.

Para Vigotski, apenas a descoberta do nexo que se institui entre pensamento e
linguagem, ou seja, a caracterizacdo do ponto de interseccdo entre eles, bem como de seus
desdobramentos, possibilitaria avangos significativos na compreensédo dos mesmos. Ademais,

essa compreensdo demandava, segundo o autor, mudancas metodoldgicas radicais que
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ultrapassassem o ambito da andlise por elementos com vista a andlise por unidades. Para
Vigotski, no cerne da questdo estava, pois, a descoberta de sua “unidade minima de andlise”.
Adotando o método por unidades com o objetivo de descoberta do dado que condensa
0 trago essencial a ambos os processos € que Vigotski afirmou como tal, o significado da
palavra. Este, ao imbricar as faces fonética e semidtica da palavra, revela-se um fenémeno, ao
mesmo tempo, verbal e intelectual. Contudo, considerou o autor, aclarar a tese da palavra
como unidade de pensamento e linguagem ndo era ainda o dado mais importante de suas
investigacbes. O mais importante dessa assertiva residia em suas consequéncias, sendo a
primeira delas a constatacdo de que tais significados evoluem e por meio dessa evolucéo é que

pensamento e linguagem conguistam complexos patamares de desenvolvimento.

O significado da palavra ndo é permanente, evolui com o desenvolvimento
da crianca. Varia também quando mudam as formas de funcionamento do
pensamento. N&o é uma formacéo estética, mas dindmica. A variabilidade do
significado s6 se pode determinar guando se reconhece corretamente a
natureza do proprio significado. Essa natureza se manifesta na generalizagéo
que constitui o conteldo de cada palavra, seu fundamento e sua esséncia,
toda palavra é uma generalizacdo (VYGOTSKI, 2001, p. 295).

Ou seja, 0 dado essencial da palavra se revela em uma operacédo logica do raciocinio,
em um ato de pensamento, que, por sua vez, & processo, € movimento. A medida desse
movimento, os significados das palavras variam, promovendo modificacdes nas relagdes entre
pensamento e linguagem. Se nos primordios do desenvolvimento da linguagem a palavra €
mera extensdao do objeto, € o pensamento um “ato pratico” relativamente independente da
palavra, o dominio de seu significado acarreta ndo apenas uma ampliacdo semantica, mas uma
mudanca do papel que desempenha no sistema psiquico. Logo, trata-se, segundo Vigotski, da
transformacéo funcional do papel do significado da palavra em ato de pensamento.

Eis, pois, para Vigotski, um outro problema a se explicar: qual a base dessa
transformacdo? Essa questdo foi colocada por ele como mais um desdobramento de se ter a
palavra como unidade de pensamento e linguagem. Ao respondé-la recuperou, primeiramente,
a falta de coincidéncia entre os planos fasico e semantico da palavra, postulando que esse fato
oculta um outro plano, interno, existente “por detrds da palavra”, no qual ocorre a
transformagao da “gramatica do pensamento” em palavras.

A existéncia desse plano interno, por sua vez, encerra dupla expresséo. A primeira diz
respeito a incompletude da expressdo verbal, uma vez que a sintaxe semantica e verbal ndo

surgem simultanea e conjuntamente, mas em um transito entre significados e sons. Ao aclarar
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essa ideia, Vigotski estabeleceu uma distin¢do, além da distingdo estrutural dos aspectos
fasico e semantico da palavra, entre as suas funcgdes indicativas e nominativas, por um lado, e
sua funcdo significativa, por outro. Segundo ele, essas distin¢cBes sdo extraordinariamente

importantes para a compreensao dos enlaces entre pensamento e linguagem, pois:

Se compararmos essas relagfes estruturais e funcionais no come¢o, no meio
e ao final do desenvolvimento, poderemos nos convencer da existéncia da
seguinte regularidade genética: ao principio do desenvolvimento, na
estrutura da palavra existe exclusivamente sua relacdo com o objeto,
enquanto suas funcBes sdo apenas a indicativa e a denominativa; por um
lado, o significado independe da relacdo com o significado do objeto, por
outro, a significacdo independe da indicacdo e denominacdo do objeto [...]
(VYGOTSKI, 2001, p. 303).

Assim, segundo Vigotski, as caracteristicas estruturais e funcionais da palavra, desde
as suas origens, se orientam em sentidos contrarios. Como consequéncia dessa contraposicéo,
a fala exige um transito do plano interno ao externo, mas a compreensdo do significado requer
0 movimento inverso, um transito do plano externo da linguagem ao interno.

A segunda expressdo, que se desdobra da anterior, refere-se a evolucdo desses
transitos, manifesta na mudanca dos significados da palavra como uma das “linhas” centrais
do desenvolvimento do pensamento. Ou seja, as transformac6es dos significados da palavra,
que segundo Vigotski se ampliam no curso do desenvolvimento por meio de internalizacdes,
refletem-se diretamente no curso evolutivo do pensamento quando a sintaxe do significado
transmuta-se em significado da palavra e, nesse processo, destaca-se a formacdo de conceitos
— questdo sobre a qual discorreremos na sequéncia desse texto.

A terceira consequéncia de se ter o significado da palavra como unidade de analise de
pensamento e linguagem diz respeito as transformacdes que se processam na estrutura e
funcionalidade do pensamento. Para explica-la, Vigotski recorreu as mudancas radicais que se
processam no pensamento a medida que supera dimensdes sensoriais, concretas em direcdo as
dimensdes abstratas, posto que “[...] surgem e se configuram mecanismos novos, funcdes
novas, novas operagdes, novos modos de atividade, desenvolvidos em etapas mais recentes do
desenvolvimento histérico” (VYGOTSKI, 1996, p. 54).

Assim, para o autor, essa consequéncia induz a constatagdo da dialética entre forma e
conteudo do pensamento e, igualmente, ao reconhecimento dos limites dos enfoques dualistas
e metafisicos que os dicotomizaram. Tais enfoques ndo teriam podido compreender as
mudancas qualitativas do pensamento posto considerarem os conteidos meramente como “o

dado que preenche o recipiente”, perdendo de vista que no desenvolvimento cultural do
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comportamento ndo sdo apenas os conteldos do pensamento que se transformam, mas,
sobretudo, a sua forma.

Portanto, a evolucdo do conteddo do pensamento € um processo de desenvolvimento
cultural, histérico e socialmente condicionado que supera, por incorporacdo, as bases
elementares e estruturais do psiquismo — inclusive as orgénicas. O ndcleo dessa evolugdo
reside, por sua vez, na formagdo de conceitos, que sintetiza em suas diferentes formas o
movimento evolutivo do pensamento. Destarte, Vigotski descartou quaisquer possibilidades
de desenvolvimento do pensamento logico-verbal, discursivo, “superior”, na auséncia da
internalizagéo de signos.

Ao se dedicar a sociogénese do desenvolvimento do pensamento em suas relagdes com
a formacédo de conceitos, Vygotski (1996) partiu, grosso modo, da seguinte questdo: como se
estabelecem as relagdes mentais entre as coisas do mundo, na base das quais sdo construidos
os significados das palavras na qualidade de generalizacdes? Ao explica-la, o autor afirmou
que, da mesma forma que os significados das palavras mudam, mudam também as estruturas
de generalizacdo. Ou seja, o uso funcional da palavra se transforma em unidade com
mudancas nas formas de generalizacao.

Assumindo diferentes formas qualitativas ao longo do desenvolvimento do individuo,
as estruturas de generalizagdo conferem caracteristicas especificas a formacao de conceitos,
conformando trés fases principais no desenvolvimento do pensamento, quais sejam:
pensamento sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual.

A primeira fase, propria aos anos iniciais de vida, caracteriza-se pela indefinicdo do
significado da palavra e, consequentemente, por seu limite como signo relacionado a
percepcdo sensivel. Uma vez que as palavras representam a realidade, vinculando-se a
imagem mental dos objetos que a comp&em, a auséncia do significado da palavra equivale a
auséncia de significado simbolico do mundo. Dai que, nessa fase, na qual pensamento e acao
se identificam, o tratamento dispensado pela crianca a realidade subjuga-se,
fundamentalmente, as suas percep¢des e impressdes sensiveis.

A imagem psiquica da realidade resulta, pois, como uma imagem indiferenciada, na
gual inexistem conexdes objetivas entre os fenbmenos que a constituem. Na auséncia de
conhecimentos reais acerca dos vinculos que balizam as relagBes entre 0s objetos, a crianga
estabelece conexdes subjetivas, fortuitas e carentes de qualquer ordenacgdo logica. Sob tais
condicbes é que o pensamento infantil, nessa fase, resulta “sincrético” — combinando
elementos que ndo mantém entre si nenhuma correspondéncia objetiva. A imagem subjetiva

do mundo ¢, meramente, um ‘“agrupamento” mental.
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Contudo, nessa fase, a crianca conquista o dominio do aspecto denominativo da
palavra, dado que lhe permite o desenvolvimento da fala compreensivel. Porém, urge lembrar
que ndo existe correspondéncia direta entre os aspectos fasico e semantico da palavra. Ou
seja, 0 dominio do aspecto externo, sonoro da palavra em relacdo ao objeto nao equivale ao
dominio de seu aspecto interno, intelectivo. Com isso, ndo € a fala da crianga pequena que
resulta sincrética, mas o proprio pensamento.

Vygotski (2001) postulou, ainda, que a fase sincrética do pensamento compreende trés
etapas. A primeira corresponde ao trato com o objeto por “ensaio e erro”, na segunda
despontam os primeiros indicios de organiza¢do do campo perceptual. Os agrupamentos ainda
sdo sincréticos, mas ja levam em conta a contiguidade espacial e temporal entre seus
elementos. Na terceira etapa ocorrem ‘“‘subagrupamentos” na imagem difusa inicial, que
também ocorrem na base de conexdes sincréticas. Todavia, referindo-se a essa etapa, Vigotski
afirmou tratar-se do inicio de uma “coeréncia ainda bastante incoerente” nas relagdes entre 0s
objetos. Ndo obstante, o significado da palavra nesse periodo avanca significativamente,
abrindo as possibilidades para a forma seguinte de pensamento.

A fase dos complexos possui um longo percurso, caracterizando a formacéo de
conceitos desde o término da primeira infancia até o inicio da adolescéncia, compreendendo,
portanto, muitas variacdes funcionais e estruturais. O pensamento nessa fase, da mesma forma
que nas demais, visa o estabelecimento de conexdes entre diferentes impressdes concretas, 0
estabelecimento de relagGes e generalizagcdes de objetos distintos, implicando o ordenamento
e sistematizacdo da experiéncia individual e consequentemente, da imagem psiquica dela

resultante. Nessa fase:

No lugar da “coeréncia incoerente” caracteristica da imagem sincreética, a
crianga comega a reunir figuras homogéneas em um mesmo grupo, formando
com elas complexos em conformidade com as relagdes objetivas que comeca
a descobrir entre as coisas. Quando a crianga alcanga essa forma de
pensamento supera parcialmente seu egocentrismo e deixa de confundir as
conexdes entre suas proprias impressdes com as relagdes entre as coisas, 0
gue supde um passo decisivo no caminho da rendncia do sincretismo e
conquista do pensamento objetivo (VYGOTSKI, 2001, p. 138).

Portanto, o pensamento por complexos adquire um grau superior de coeréncia e
objetividade. O sincretismo e a prevaléncia das conexdes subjetivas préprias ao pensamento
por agrupamentos comeca a ceder lugar a vinculos reais estabelecidos entre as coisas por
meio da experiéncia imediata. Os complexos abarcam, entdo, a unido, ou generalizacdo, de

objetos diferentes, baseando-se em uma multiplicidade de vinculos entre eles, refletindo
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conexdes préaticas e casuais. Por isso, afirmou Vigotski, tais vinculos podem néo ter nada
entre si aléem de manifestacGes concretas exteriores.

Por conseguinte, cada elemento do complexo relaciona-se com o conjunto baseando-se
em diferentes estratégias de generalizacdo, com base nas quais o autor propds cinco tipos
principais de complexos, a saber: complexo associativo, por cole¢édo, por cadeia, complexos
difusos e pseudoconceitos. Esses tipos correspondem as etapas do desenvolvimento do
pensamento por complexos.

O primeiro tipo de complexo baseia-se em conexdes associativas entre tragos que a
crianga reconhece comuns entre 0s objetos. Em torno desse trago, a exemplo de cor, forma,
dimensdo etc., que se converte no ndcleo do complexo associativo, constroi todo o complexo.
Vygotski (2001, p. 140) afirmou que “[...] qualquer relacdo concreta descoberta pela crianca,
qualguer conexao associativa entre o nucleo e outro elemento do complexo é razédo suficiente
para que a crianga o inclua no grupo e lhe atribua o nome familiar” (grifo no original).

Na segunda etapa, 0os complexos se formam por decorréncia de atributos mutuamente
complementares, formando um todo heterogéneo que se completa na composi¢do de seus
elementos instituintes — do que resulta a denominagdo complexo “cole¢do”. A diferenca mais
decisiva entre essa etapa e a anterior reside em que 0s objetos incluidos ndo possuem 0s
mesmos atributos. O pensamento por colecdo fundamenta-se em relagfes cujo principio
atende a complementariedade funcional, por exemplo: copo, prato, colher, garfo etc., que a
crianca apreende em sua experiéncia pratica e visual.

A etapa do complexo cole¢do é seguida pelo complexo-cadeia, no qual ocorre uma
unido dinamica e sequencial em que cada objeto € incluido na cadeia em virtude de qualquer
atributo associativo de carater perceptivo-figurativo concreto. Destarte, nesse tipo de
complexo pode faltar completamente um nuacleo estrutural — quer associativo quer funcional,
de tal forma que o primeiro elemento da cadeia pode nédo ter nenhuma relagdo com o ultimo —
por exemplo: arvore, passaro, céu, nuvem, avido etc. O complexo por cadeia pode adquirir um
carater indeterminado, difuso, instituindo-se por conexdes altamente variaveis.

A quarta etapa compreende exatamente os complexos-difusos iniciados na etapa
anterior, em relagao aos quais Vygotski (2001, p. 145) esclarece: “[...] o complexo difuso no
pensamento da crianga é uma espécie de familia de coisas com a possibilidade de crescer
ilimitadamente incorporando mais e mais novos objetos concretos no grupo principal”.

O grande avango dessa etapa em relagdo as anteriores reside no fato que as
generalizacOes criadas pelo pensamento da crianga ultrapassam a exclusividade das esferas do

pensamento visual e préatico, resultando de conexdes inferidas por ela a partir de relacdes que
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se desdobram de outras relagOes, ou seja, tratam-se de relagdes de “segunda ordem”. Da
mesma forma que os demais, os complexos-difusos ainda se formam nos limites das relagdes
visuais concretas e reais entre objetos singulares, todavia, associa aspectos alheios ao
conhecimento pratico da crianca, resultando em relacGes estabelecidas por ela livremente e
baseadas, muitas vezes, em atributos erroneos. Cabe observar que as manifestacdes do
pensamento por complexos-difusos séo, equivocada e frequentemente, associadas a uma “rica
imagina¢ao” infantil.

A Ultima etapa do pensamento por complexos corresponde aos pseudoconceitos,
formados por generalizagbes que, em sua aparéncia externa, assemelham-se aos conceitos
propriamente ditos, mas, na esséncia, sua estrutura resulta diferente. Nessa etapa, “[...] no
aspecto externo, nos deparamos com um conceito; no interno, ante um complexo. Por isso 0
denominamos pseudoconceito” (VYGOTSKI, 2001, p. 146). Para o autor, os pseudoconceitos
representam a forma mais ampla do pensamento em complexos, na qual o proprio complexo
equivale funcionalmente ao conceito. Com isso, na comunicacdo verbal da crianga com o
adulto, a diferenca entre o complexo e 0 conceito se mostra ténue ou, até mesmo,
aparentemente inexistente.

Diferentemente das demais formas de complexos, na base da formagdo dos
pseudoconceitos ndo estdo postas relacbes que a crianga estabelece de modo relativamente
livre, mas relacdes que ela constroi levando em conta a palavra dada pela linguagem do
adulto. Por isso, em sua aparéncia externa, identifica-se com os conceitos usuais da lingua que
aprende a dominar.

Entretanto, a l6gica interna dos pseudoconceitos ainda se ancora nos tragos visiveis e
concretos do objeto e, com isso, as generalizacOes presentes ndo ultrapassam, de fato, a fuséo
com 0s objetos reais acessiveis a crianca. Embora ela possa demonstrar amplo dominio de
termos gerais, de “conceitos”, isso ndo significa o pleno exercicio do pensamento abstrato.

A defini¢do e a adogdo verbal do “conceito” ndo apresenta correspondéncia simultanea
com a formacéo do conceito propriamente dito e, por conseguinte, seu primeiro aspecto — isto
é, o dominio verbal — surge frequentemente antes, atuando na mediacdo com a realidade com
relativa independéncia do seu conteudo interno. A superagdo dessa condi¢do, o0 avango dos
conceitos potenciais em dire¢do aos verdadeiros conceitos, resulta do ato real do pensamento
por via das opera¢des racionais, fundamentalmente por meio de andlises e sinteses cada vez
mais elaboradas.

Nesse processo, urge que a crianga construa abstragdes elaborando generalizagdes dos

atributos essenciais dos conceitos potenciais, tomando-os, cada vez mais, por superacdo de
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sua experiéncia concreta. A sintese resultante dessas opera¢cBes mentais, tornando-se
contetdos do pensamento, possibilita generalizagbes em graus sucessivos de complexidade,
com correspondente aprimoramento da funcéo simbolica da linguagem.

A interseccdo entre esses aspectos, por sua vez, demanda um longo percurso que se
estende, segundo Vigotski, até a adolescéncia, quando entdo o pensamento alcanga as
possibilidades para operar por meio dos conceitos propriamente ditos, isto é, atinge seu mais

alto grau de abstracdo. Em suas palavras:

Sendo um meio muito importante de conhecimento e compreenséo, 0
conceito modifica substancialmente o conteddo do pensamento do
adolescente. Em primeiro lugar, 0 pensamento em conceitos revela 0s
profundos nexos subjacentes a realidade, d& a conhecer as leis que a regem, a
ordenar o mundo que se percebe com ajuda de uma rede de relacdes l6gicas.
A linguagem é o meio poderoso para analisar e classificar os fendbmenos, de
regular e generalizar a realidade. A palavra, portadora do conceito &, [...] a
verdadeira teoria do objeto a que se refere; o geral, nesse caso, serve de lei
ao particular. Ao conhecer com a ajuda das palavras, que sdo 0s signos dos
conceitos, a realidade concreta, o homem descobre no mundo que lhe é
visivel as leis e 0s nexos que contém (VYGOTSKI, 1996, p. 71).

Alcangando esse patamar de desenvolvimento, junto ao qual operam todas as funcdes
psiquicas, 0 pensamento por conceitos torna-se o guia das transformagdes mais decisivas do
psiquismo e, por conseguinte, da personalidade do individuo. Todavia, 0 autor deixa claro o
altissimo grau de dependéncia desse processo em relacdo as condi¢cBes objetivas de vida e
educacao, isto €, de apropriacdo dos produtos culturais simbdlicos, diferenciando, inclusive, o
papel da formacdo de conceitos espontaneos, ndo cientificos, e dos conceitos cientificos,
escolares, no referido desenvolvimento.

No tratamento que dispensou a formacéo de conceitos, Vygotski (1996, 2001) foi claro
ao afirmar a superioridade dos segundos sobre os primeiros, privilegiando a educacao escolar
dos contetdos cientificos, uma vez que sdo os dominios do pensamento por conceitos que
sintetizam, efetivamente, as mudancas qualitativas mais decisivas produzidas pelo
pensamento no sistema interfuncional psiquico — o que quer dizer, na vida dos individuos.

Dedicando-se, entdo, a distingdo entre conceitos espontaneos, constituidos na
experiéncia pratica e assistematica cotidiana e conceitos cientificos, elaborados
sistematicamente pela educacdo escolar, Vygotski (2001, p. 181) reiterou trés principios

advindos de seus estudos:
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[...] os conceitos — os significados das palavras — se desenvolvem; os
conceitos cientificos também se desenvolvem e ndo sdo assimilados de
forma acabada; a generalizacdo das conclusGes obtidas no estudo de
conceitos cotidianos ao campo dos conceitos cientificos carece legitimidade.

Essas premissas conduziram suas investigacfes levando-o as constatagcbes que
evidenciam o papel do ensino escolar na formacdo das formas superiores de pensamento. Ao
aclarar a dialética entre a formacao dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos, o
autor indicou, primeiramente, a debilidade tanto dos conceitos cotidianos quanto dos
conceitos cientificos quando tomados em suas expressdes independentes. Ou seja, afirmou
que néo se trata de duas formas alheias de manifestacdo do pensamento.

Se a fragilidade dos primeiros se revela na sua incapacidade de abstracdo, no
aprisionamento a experiéncia sensorial espontanea e imediata, a debilidade dos conceitos
cientificos aponta o0 risco de sua conversio em um ‘“verbalismo”, em um relativo
distanciamento do concreto. Assim, os limites e riscos que encerram s6 podem ser superados
ao longo do complexo processo de formacdo dos conceitos cientificos, quando o verbalismo é
suplantado pela concretude do conceito, refletindo-se na propria elaboracédo e utilizacdo dos
conceitos espontaneos, isto é, transformando-os.

Os conceitos cientificos — ndo espontaneos — correspondem, pois, a um tipo superior
de conceitos, tanto em relacdo ao plano tedrico quanto em relacdo ao plano prético,
formulando-se no pensamento por meio de tensGes, de tarefas e problemas que exigem a
atividade “tedrica” do pensamento. A instrugdo escolar, a aprendizagem dirigida a formacgao
de conceitos cientificos assume, para o autor, uma importancia sem par. Considerando que:
“[...] o ensino ¢ uma das fontes principais do desenvolvimento de conceitos infantis e uma
potente forga diretiva desse processo” (VYGOTSKI, 2001, p. 195), afirmou que o problema
do desenvolvimento dos conceitos cientificos € um problema de instrugdo, de aprendizagens
que de fato promovam desenvolvimento.

Ademais, ao postular a referida superioridade dos conceitos nao espontaneos, o autor
levantou outra questdo: os conceitos cientificos se manifestam em uma esfera subjugada a
orientacdo conscientemente dirigida, a voluntariedade, esfera que se mostra extremamente
fragil na adocdo dos conceitos cotidianos, orientados fundamentalmente por sua aplicagédo
imediata e pragmatica. O carater consciente e volitivo da formagéo dos conceitos cientificos,
propriedades insuficientemente mobilizadas pelos conceitos espontaneos, institui-se, segundo
Vigotski, na completa dependéncia da colaboracdo participativa do pensamento do adulto —

conformando-se, pois, na zona de desenvolvimento iminente.
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O desenvolvimento dos conceitos cientificos se processa, portanto, levando em conta
0S conceitos espontaneos, a partir de um determinado nivel de seu desenvolvimento, a ser
consciente e volitivamente ampliado e aprofundado, elevando-se a um grau superior de
manifestacdo. Nesse processo de ampliacdo, 0s conceitos espontaneos, situados entre 0s
conceitos cientificos e seus objetos, estabelecem relagdes com outros conceitos, tornando-se
assim, integrantes de um novo sistema de significados e, com isso, resultam completamente
transformados.

Destarte, torna-se central a presenca de um sistema conceitual que ultrapasse as
relagcOes imediatas entre o conceito e seu objeto, no qual radicam as origens da formacdo dos
conceitos cientificos e de um tipo de pensamento mediado por eles. Nas palavras de Vygotski
(2001, p. 274):

Fora do sistema, 0 conceito se encontra em uma relacdo diferente com
respeito ao objeto que quando toma parte de um sistema determinado. A
relacdo da palavra “flor” com o objeto para a crianga que ainda ndo conhece
as palavras “rosa”, “violeta”, “lirio” ¢ para a que as conhece resulta
completamente distinta. Fora do sistema, s6 cabem nos conceitos relaces
estabelecidas entre os proprios objetos, quer dizer, relagdes empiricas. Dai o
dominio da I6gica dos atos e as conexdes sincréticas na percep¢do durante a
primeira infancia. Junto com o sistema surgem relagbes de conceitos para
conceitos, a relagdo mediatizada dos conceitos aos objetos por meio de sua
relacdo com outros objetos, e outras relagcbes dos conceitos até o objeto.
Entre 0s conceitos s@o possiveis conexdes supraempiricas (grifo no
original).

Portanto, 0s conceitos cientificos ndo se opdem necessariamente aos conceitos
espontaneos mas os inserem, sempre, em relagdes mais amplas e abstratas, em outra estrutura
de generalizacdo, em decorréncia da qual a realidade pode ser refletida mais profundamente
pelo pensamento. O desenvolvimento dos conceitos cientificos corresponde, logo, as
transformacbes das estruturas de generalizacdo e, nela, o desenvolvimento do aspecto
semantico da palavra — o emprego de signos culturalmente elaborados —, opera como meio de
importancia central.

Vigotski afirmou, assim, que da mesma forma como néo se pode explicar o trabalho,
como atividade orientada a um fim — impulsionada pelas necessidades e tarefas prdprias aos
seres humanos, preterindo o uso de instrumentos e meios adequados sem 0s quais o trabalho
ndo poderia ocorrer —, igualmente ndo se podem explicar as formas superiores de
comportamento, no que se inclui especialmente o pensamento, independentemente dos meios

pelos quais 0 homem domina 0s processos de seus proprios comportamentos.
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Em suma, o pensamento € um processo funcional que visa ao estabelecimento de
conexBes mentais entre os dados captados da realidade, imbricando-se a linguagem no curso
de sua formacdo. O avanc¢o qualitativo verificado tanto no pensamento quanto na linguagem
resulta exatamente do fato que, ao se entrecruzarem, mudam completamente suas estruturas
internas e o “lugar” que ocupam na orientagdo do comportamento. O pensamento, tornando-se
verbal, e a linguagem, intelectual, acarretam transformacdes no &mbito de todas as funcGes
psiquicas, determinando a propria instituicdo do psiquismo como sistema interfuncional
complexo.

A génese do pensamento radica no tratamento objetivo da realidade, quando as formas
sensoriais de relacdo com ela se revelam insuficientes na superacdo dos desafios e tarefas que
se apresentam ao individuo. Dessa maneira, 0 pensamento aparece, desde as suas origens,
produzido pela atividade humana, pela evolucdo dos meios que a amparam — € nisso se
incluem os instrumentos psiquicos, 0s signos, 0s conceitos. Por certo, esse processo atende a
um longo percurso de formacdo, mas apenas ele torna possivel a conquista do pensamento
abstrato por superacdo do pensamento sensomotriz, Unico e basico nas origens da vida, tanto
como fendmeno filogenético quanto ontogenético.

O ser hominizado se humaniza quando aproveita as circunstancias naturais e as
transforma segundo a orientacdo de sua intencionalidade, dado que exige o conhecimento do
objeto, da acdo e seus produtos, isto é, que exige as operacdes ldgicas do raciocinio. O
pensamento aparece, entdo, como funcdo que, promovendo o conhecimento dos dados da
experiéncia, submetendo-os a analise, sintese, comparacdo, generalizacdo e abstracdo, 0s
transforma em conceitos e juizos, tornando-os inteligiveis. Por essa via, 0 homem pode criar -
pelo trabalho, a realidade humana, conquistando dominio sobre as relagdes e interconexdes
entre os fatos reais. Assim, parece-nos ndo muito mais do que um exercicio tautologico,
reconhecer que apenas o pensamento desenvolvido se coloca a servi¢o da transformacéo
daquilo que deva ser modificado na realidade produzida pelo homem.

No cume desse processo, reside a educacdo, 0 ensino; porém, nao o ensino de
quaisquer conteudos, mas daqueles que de fato operem para a ascensdo da “inteligéncia
pratica”, operacional, em direcdo ao pensamento apto a captar o real para além de suas
aparéncias fenoménicas — dado que, na auséncia do pensamento abstrato mediado por
conceitos cientificos, sé pode ser concebido na qualidade de ato de fantasia. Contudo, o
desenvolvimento desse tipo de pensamento ndo se identifica com um suposto “acimulo de
informagdes cientificas”, outrossim, com o desenvolvimento da ‘“capacidade de pensar

abstratamente”, sem a qual o questionamento da realidade e a elaboracdo de quaisquer
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projetos na direcdo da concretizacdo de algo que ainda néo exista, torna-se, na melhor das
hipoteses, muito dificil.

3.7 O processo funcional imaginacéo

A incluséo da imaginacdo dentre os processos funcionais aos quais se vinculam a
construcdo da imagem subjetiva da realidade demanda, de partida, uma observacéo, a qual se
vincula a propria definicdo desse processo. A rigor, na abrangéncia do termo, imaginacao
designa qualquer processo que se desenvolve por meio de imagens. Portanto, de certo modo,
todos os processos funcionais sdo, em alguma medida, processos imaginativos. N&o obstante,
como processo funcional especifico, a imaginacao possui suas singularidades e um curso de
desenvolvimento fundamentalmente alinhado ao desenvolvimento da linguagem, do

pensamento e dos sentimentos, questdes sobre as quais discorremos na sequéncia.

3.7.1 Singularidades do processo imaginativo

Segundo Vygotski (2001), a estreita relacdo entre a imaginagdo e os demais processos
responsaveis pela formacdo do reflexo psiquico da realidade comprometeu muitos dos
esforgos que envidavam explica-la, convertendo-a em um enigma de dificil solugdo. Como
consequéncia, ou a imaginacdo se reduzia a outras fungbes psiquicas, perdendo suas
propriedades singulares, ou se convertia em um ato fortuito, fruto do acaso, “em um passe de
magica”. Os dois enfoques mantinham em comum considera-la como um dado priméario da
consciéncia, ou por outra, atribuiam a consciéncia uma propriedade criativa, imaginativa, que
Ihe era naturalmente inerente. Para Vigotski, ao diluirem os aspectos distintivos entre
consciéncia e imaginagdo, tais enfoques, proprios a psicologia tradicional, “fechavam as
portas” dos caminhos que poderiam levar a sua explicagao.

Destarte, o tratamento dispensado a imaginacdo demanda primeiramente o
aclaramento das diferencas entre ela e as demais fun¢des, em relacdo a qual Vygotski (2001,

p. 423) afirmou:

[...] a imaginagdo ndo repete em iguais combinagfes e formas impressoes
isoladas, acumuladas anteriormente. Com outras palavras, 0 novo aportado
ao proprio desenvolvimento de nossas impressdes e as mudancas delas para
gue resultem em uma nova imagem, inexistente anteriormente, constitui,
como € sabido, o fundamento béasico da atividade que designamos
imaginacdo.
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Ou seja, o reflexo da realidade ndo comporta meramente o registro da percepgao
daquilo que atua como objeto em um dado momento, mas imagens dindmicas, “vivas”,
passiveis de adquirir novas formas por um ato ideal. A imaginacdo suplanta a experiéncia
sensorial prévia e, com isso, a propria realidade refletida, ao mesmo tempor em que encontra
nela seu ponto de apoio e condigdo de existéncia. Eis a dialética da imaginagdo que, segundo
Vigotski, ndo fora compreendida pelos representantes da “velha” psicologia.

Uma vez que todos os processos funcionais sdo, de certo modo, processos
imaginativos, a singularidade da imaginacéo reside em que, nela, as imagens das experiéncias
prévias se alteram, produzindo outras e novas imagens. Trata-se de uma atividade mental que
modifica as conexdes ja estabelecidas entre imagem e objeto, produzindo outra imagem
figurativa. A imagem assim produzida pode operar como modelo psiquico a ser conquistado
como produto da atividade orientada por ele, ou seja, por meio desse processo se constroi a
imagem antecipada do produto da atividade.

Verifica-se, entdo, que a imaginacdo é um traco imanente do trabalho, desenvolvido,
do ponto de vista histérico, nas atividades que problematizam a relagdo do homem com a
natureza na luta pelo atendimento de suas necessidades. O trabalho, como atividade que
encerra uma finalidade precedente ao seu resultado final - cujo produto existe primeiro “na
cabega do homem”, exigiu do psiquismo a especializagdo da fun¢do imaginativa. A atividade
vital humana, deixando de ser casual, passa a orientar-se por um projeto ideal que, mesmo nédo
tendo existéncia concreta imediata, determina e regula seus diferentes atos.

Na dimensdo teleoldgica, pela qual a atividade humana se diferencia de todas as
demais formas vivas de atividade, radica a génese da imaginacdo e, com a participacéo dela,
edifica-se a atividade especificamente humana, operante tanto na transformacdo da natureza
guanto na prépria construcdo da subjetividade do individuo. Desse modo, a situacdo real que
langa as possibilidades e os limites da atividade do homem engendra a formacgdo de seu
reflexo psiquico, mas também a possibilidade de transforméa-lo.

Como dado instituinte da atividade humana, a imaginagdo possui um amplo caréter,

em relacédo ao qual Rubinstein (1967, p. 361) afirmou:

As imagens com as quais 0 ser humano opera ndo se limitam a reproducéo
do diretamente percebido. O ser humano pode também ver diante de si em
imagens o que ndo tem percebido diretamente. Também pode ver algo que
ndo existe em absoluto, e também algo que nédo existe na realidade concreta.
Assim, ndo se pode entender como atividade de reproducdo todo processo
gue transcorre por imagens. Na realidade, toda imagem, em qualquer
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medida, é tanto reproducdo — ainda que distante, mediata e modificada —
guanto também transformacdo do real. Estas duas tendéncias, que sempre
existem em certa unidade, divergem simultaneamente. Enquanto a
reproducdo € o trago fundamental da memoria, € caracteristica da
imaginacdo a transformacdo do reproduzido. Imaginar algo quer dizer
transforma-lo.

Desse excerto destaca-se um importante aspecto da imaginacéo, representado por seus
atributos reprodutivos e criativos e, em relacdo aos primeiros, 0s estreitos vinculos com a
memoria. Do ponto de partida, toda imaginacdo se apoia em imagens registradas da
experiéncia, portanto, na memdria. Entretanto, se a memdria compete a reproducdo do
experienciado sobre a forma de imagens, a imaginacdo compete sua modificacao.

A qualidade da memodria reside exatamente na fidelidade da reproducdo. Seu traco
reprodutivo consiste na conservacdo da imagem com a maxima correspondéncia objetiva.
Ocorre, porém, que de modo absoluto essa correspondéncia se mostra pouco provavel, pois
todo contelddo mnémico ao ser reproduzido contém, em maior ou menor grau, alguma
incompletude, deformacdo ou transformacdo. Com isso, afirmou o autor, a reproducédo
mnémica ndo € isenta de imaginacao — que se manifesta nela ainda que de modo involuntario.

Assim, em que reside a diferenca entre a memdria imaginativa e a imaginacao
reprodutiva? Referindo-se a essa questdo, Rubinstein afirmou que toda imaginacdo contém
certa independéncia em relacdo ao dado experiencialmente e, de certa forma, afasta-se dele.
Essa € uma importante caracteristica da imaginacdo, mas ndo é a Gnica nem a central, posto
que, a rigor, a imaginacdo se expressa apenas quando a modificagcdo da imagem deixa de ser
involuntaria. Destarte, seu produto ndo € uma deturpacdo da ideia representada, mas o
resultado de uma operacdo mental consciente sobre a imagem, cujo objetivo ndo é a
reprodugdo. O autor afirmou que “[...] a medida que a imaginagdo vai elevando-se a niveis ou
formas cada vez mais superiores se diferencia cada vez mais claramente da memoria” (1967,
p. 424).

O atributo reprodutivo da imaginacéo distingue-se da memdria, primeiramente, pelos
motivos que o sustentam, mas também por sua dindmica interna. Em relacdo a essa dinamica,
tanto Rubinstein (1967) quanto Vigotsky (2003a, 2004) destacaram a ampla participacdo da
imaginacdo na atividade humana, afirmando que de fato existe uma estreita conex&o entre ela
e a experiéncia prévia. Porém, sua originalidade ndo pode ser associada apenas a cria¢do do
novo do ponto de vista do patrimbnio humano genérico, ou seja, ha que se diferenciar suas

expressdes como antecipacdo mental dos produtos da atividade do individuo - ainda que tais
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produtos ndo sejam objetivagdes originais, € a imaginac¢ao criadora do dado realmente “novo”
ou inédito.

A primeira e mais ampla expressao da imaginacdo, sob a forma de antecipacao mental,
aponta na direcdo de algo novo para o individuo, baseando-se em informacgdes, esquemas,
figuras e descri¢Oes verbais que apoiam as operacOes mentais imaginativas, possibilitando a
representagdo do dado ainda ndo vivido. Trata-se de uma imaginagdo representativa, que
permite ao individuo superar os limites da experiéncia particular e, ao fazé-lo, participar
ativamente nos processos de aprendizagem e na compreensdo de experiéncias alheias.

Esse tipo de imaginacdo é fundamentalmente requerido no trato com a literatura, bem
como dos conteudos escolares em geral, posto libertar do imediatamente dado pela
experiéncia particular, promovendo as elaboracdes de ideias imaginativas cujos produtos sdo
as novas representagdes. De certa forma, toda imaginagdo “cria” algo novo e exatamente por
isso ndo é, meramente, um desdobramento da memoria. Se a memoria orienta operagdes
mentais a partir do vivido — portanto, do passado — a imaginacdo orienta as referidas
operacdes a vista do ndo vivido, portanto do futuro.

A segunda expressdo da imaginacdo diz respeito a criacdo, a idealizacdo de algo que
modifica ou transforma a imagem resultante da percepcdo sensivel. No tratamento que
dispensou a imaginacdo criativa, Rubinstein (1967) destacou trés caracteristicas. A primeira
compreende 0 estabelecimento de novas conexdes entre elementos que integram imagens
produzidas pelas experiéncias e conhecimentos prévios. Essa caracteristica guarda certo grau
de proximidade com o que existe na realidade presente, destacando-se por enriquecé-la, por
aprimora-la, pela introducdo de alguns tragos novos ao que ja existe. Segundo o autor, essa € a
caracteristica basica do avanco qualitativo das producfes humanas, especialmente no que
tange a criacdo cientifica e tecnoldgica.

Outra caracteristica da imaginacdo criativa abarca projecdes que apontam um futuro
distante, ideias imaginarias de algo que nunca existiu e ao tempo de seu “antincio” parecem
absurdas. Trata-se da participacdo da imaginacdo nos grandes feitos da humanidade, cuja
concretude se conquista mais lentamente no curso da historia. llustrando esse aspecto da
imaginacdo o autor se reportou a criagdo do avido que, para muitos e por muito tempo, ndo foi
outra coisa, sendo, um sonho.

A terceira caracteristica diz respeito a imaginacao artistica, na qual um contexto ideal
prévio se expressa de forma concreta e pléstica. Segundo Rubinstein, seu traco distintivo em

relacdo as caracteristicas anteriores reside no fato que ela ndo cria, necessariamente, uma nova
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situacdo alterando o disposto na realidade, mas visa sua materializacdo estética. Nas palavras
do autor:

A observancia da realidade, sem duvida, ndo significa, naturalmente, uma
reproducdo fotografica ou uma copia do percebido. O dado diretamente pela
percepcdo é, na experiéncia cotidiana, em sua maior medida, casual. Nao se
destaca nela a caracteristica que determina o semblante de um homem, de
um acontecimento ou de um fendmeno. O verdadeiro artista ndo somente
dispde de uma técnica para expressar 0 que vé, mas o vé também de forma
diferente em relacdo a um individuo artisticamente insensivel. A misséo da
obra de arte € a de mostrar aos demais aquilo que o artista vé com tal
plasticidade, para que também possam compreendé-lo (RUBINSTEIN,
1967, p. 367).

Assim, prossegue o autor, uma imaginagdo verdadeiramente criativa ndo se reconhece
apenas pelo conteddo que um ser humano pode imaginar, mas pela integracdo das
experiéncias ideais do projeto artistico as exigéncias objetivas da realidade, sem a qual a obra
ndo conquista materialidade ou valor artistico.

Entre a imaginacdo criativa e a percepcdo se estabelece uma relagdo de natureza
especial, na qual o artista ndo se aliena do campo perceptual, mas o transforma a medida que
subtrai dele seus aspectos casuais, acessorios, deixando a mostra sua esséncia, muitas vezes
oculta. Por isso, considerou o autor, os contornos da realidade aparecem na arte de modo
muito mais profundo e real, apresentando algo que é, ao mesmo tempo, muito parecido e
muito diferente da percepc¢do usual, rotineira. Esses sdo, grosso modo, os diferentes aspectos
da imaginacdo que aparecem na atividade humana e todos eles tém como traco comum
suplantarem a realidade sem, contudo, apartarem-se dela. Esse processo, por sua vez, subjuga-
se ao proprio desenvolvimento do psiquismo, especialmente pelas aliangas que estabelece

com a Iinguagem, com 0 pensamento e com oS sentimentos.

3.7.2 O desenvolvimento interfuncional da imaginacao

Conforme exposto, a imaginacdo ndo é nenhuma funcdo abstrata e alheia a realidade
objetiva, mas uma face complexa da atividade consciente, uma “atitude” da consciéncia
desenvolvida e, da mesma forma, prova substantiva do movimento, da idea¢&o dinamica que a
institui. Nessa direcdo, Ignatiev (1960) afirmou que a estreita relacdo entre imaginacao e
realidade pbe a descoberto que o conhecimento acerca do real é um de seus principais
condicionantes. O desenvolvimento de processos imaginativos supde, entdo, um trabalho

constante e tenaz associado a esfera da aprendizagem. Nas palavras do autor:



184

Por isso, é equivocado considerar a capacidade criadora como resultado de
uma inspiragdo que permite ao escritor, ao artista e ao inventor criar suas
obras sem trabalho. Na realidade, a inspiracdo é a tensdo imensa de todas as
forcas psiquicas do homem. E a concentracdo méaxima dessas forgas para
solucionar a tarefa planejada. “Quando escrevo algo, penso sobre isso
quando como, quando durmo e quando converso com alguém”, dizia
Dostoievski (IGNATIEV, 1960, p. 317, grifo no original).

Destaque-se, pois, que imaginar algo e, em conformidade com as exigéncias reais,
implementa-lo praticamente, é um trabalho ancorado em dominios objetivos e subjetivos
resultantes de experiéncias que exigem a inteligibilidade do objeto percebido e do projeto que
visa a transforma-lo. Esse trabalho ndo resulta de propriedades metafisicas disponibilizadas
aos individuos sob a forma de dotes especiais, mas da natureza da atividade que realiza no
atendimento as demandas reais, fundamentalmente objetivas.

Entretanto, segundo Rubinstein (1967), Ignatiev (1960) e Petrovski (1985), os
vinculos entre a imaginacdo e a atividade ndo sdo diretos, dado que confere a imaginacao
dois tipos de manifestagdo — a passiva e a ativa. A imaginagao passiva cria imagens que nédo
se fazem acompanhadas de acBes concretas que visam sua realizacdo, ndo se impdem como
projetos orientadores da atividade. Seus contetidos funcionam, muitas vezes, como “fuga do
real”, operando como devaneios agradaveis, ladicos, mas de curta duracdo. Porém, tais
contetdos podem assumir, ainda, outra dimensdo quando a pessoa identifica as demandas que
despontam da realidade, mas responde a elas por meio de solucgdes abstratas, imaginativas, de
“sonhos” que ndo se fazem acompanhados das agOes necessarias a sua conversdo em
realidade. Diferentemente, a imaginacdo ativa impulsiona a acdo, subsidiando suas
manifestacdes tanto reprodutivas quanto criativas.

Vigotski (2003a), também se referindo a relacdo entre imaginacdo e atividade,
destacou a dialética entre conservacao e transformacdo como um dos tragos inerentes a ela.
Segundo o autor, a vida do homem contém, em sua esséncia, a preservacdo da experiéncia
anterior, sua propria e de seus antecedentes, ja que com elas domina melhor o0 mundo que o
rodeia e os problemas que lhe sdo lancados. A conservagdo dos tragos otimiza a propria
atividade.

Contudo, conforme ja exposto, a atividade ndo se limita a reproduzir o vivido,
portanto, afirmou o autor, apenas a unidade entre conservacdo e transformacdo confere
historicidade as agdes humanas. Ademais: “[...] se a atividade do homem se reduzisse a repetir

0 passado, o homem seria um ser orientado exclusivamente ao ontem e incapaz de adaptar-se
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a um amanha diferente. E precisamente a atividade criadora do homem que faz dele um ser
projetado no futuro” (VIGOTSKI, 2003a, p. 9).

Denominando entdo como imaginacdo ou fantasia aos processos mentais nucleares da
atividade projetada ao futuro, Vigotski afirmou tratar-se de um grande equivoco toméa-la como
sinbnimo de algo irreal, que ndo se ajusta a realidade e, portanto, carente de qualquer valor
pratico. Da mesma forma que o pensamento — bem como as demais fungdes —, a imaginacéo
se manifesta em todas as faces da vida cultural, fundamentando a producao cientifica, técnica

e artistica da humanidade.

Um grande sabio russo dizia que assim como a eletricidade se manifesta e
atua ndo s6 na magnificéncia da tempestade e na cegadora chispa do raio
mas também na ldmpada de uma lanterna de bolso, do mesmo modo existe
criacdo ndo s6 naquilo que da origem aos acontecimentos histdricos, mas
também onde o ser humano imagina, combina, modifica e cria algo novo,
por insignificante que essa novidade parega ao ser comparada com as
realizacBes de grandes génios. Se agregarmos a isso a existéncia da criagdo
coletiva, que agrupa todos esses aportes insignificantes da criacdo individual
em si mesma, compreenderemos quao imensa é a parte que, de tudo que foi
criado pelo género humano, corresponde precisamente a criagdo andnima
coletiva de inventores andnimos (VIGOTSKI, 2003a, p. 11).

O autor afirmou, também, que muitos dos investimentos realizados pela psicologia —
por ndo apreenderem esse carater materialista histérico da imaginacdo — corroboraram a
proposicdo desse processo funcional como dado independente e alheio da realidade,
atribuindo a Freud e Piaget um papel de destaque nesse tipo de enfoque.

Vygotski (2001) colocou em questdo que primeiramente Freud, ao contrapor
“principio do prazer” e “principio da realidade”, bem como o primeiro principio como dado
originario do psiquismo, postulou a génese do desenvolvimento psiquico na mais completa
“emancipacao” do ser a realidade. Submerso na busca pelo prazer, carente da percep¢ao da
realidade e com uma consciéncia, embrionaria, que ndo visa ao reflexo da realidade (mas ao
distanciamento dela), restaria ao individuo apenas a alucinacdo como forma possivel de
atividade psiquica.

Todavia, Vigotski reconheceu que Freud néo foi indiferente a acdo da realidade sobre
o individuo, j& que propds o desenvolvimento do principio da realidade que, mesmo
assumindo paulatinamente o dominio dos processos psiquicos, seguird em paralelo com o
principio do prazer. Assim, analisou Vigotski, para a doutrina freudiana a imaginagéo e a
fantasia, radicam em processos primitivos e indiferentes a realidade, marcados,

fundamentalmente, pelas ilusdes de realizacdo absoluta dos desejos — isto €, pelo prazer.
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Em suas analises de posi¢des teodricas que alienam imaginacdo e realidade, Vigotski
incluiu também as proposicdes de Piaget, para quem o dado primério do desenvolvimento do
pensamento é a sua falta de orientacdo a realidade — e com isso, sua conversdao em
imaginacdo. Nessa direcdo, ao propor o pensamento egocéntrico, expresso na fala egocéntrica,
Piaget estaria demarcando o elo entre imaginacdo e pensamento realista. O egocentrismo
infantil corresponderia, entdo, a um momento primario de interacéo efetiva entre os contetidos
do campo interno, originalmente irreal e ilusério, com os contetdos do campo externo (social)
nos quais impera o0 pensamento realista.

Vigotski concluiu, assim, que tanto Freud quanto Piaget aportaram um ponto de vista
segundo o qual a imaginacdo representa a atividade mental subconsciente, oposta ao
pensamento realista — por exceléncia, uma atividade consciente. Portanto, a imaginacdo em
sua forma priméria ndo se coloca como uma atividade que se alie ao conhecimento e dominio
da realidade, mas a obtencdo do prazer egdico, individual e mudo. Contrapondo-se a tais
enfoques, Vigotski afirmou que a compreensdo da génese da imaginacdo nao resulta de
analises que a tomam independentemente da linguagem, do pensamento e dos sentimentos.

Dedicando-se a essa analise, 0 autor postulou, primeiramente, que o desenvolvimento
da imaginacédo subordina-se a aquisicdo da linguagem e, por conseguinte, a impropriedade de
se considera-la uma funcgdo, por esséncia, ndo verbal e autista. Pelo contréario, da mesma
forma que as demais funcbes, a imaginacdo conquista suas propriedades gracas aos vinculos
com a linguagem, isto é, no processo de comunicacdo entre os individuos, encontrando na
atividade social, coletiva, a condicdo de sua emergéncia. Apenas sob tais circunstancias 0s
individuos conquistam as possibilidades para suplantar as impressdes imediatas,
representando sob a forma de palavras também aquilo que ndo coincide de maneira exata com

a realidade objetiva ou com as ideias que Ihe correspondem.

A investigacdo tem mostrado que ndo sé a linguagem, mas a vida ulterior da
crianca serve ao desenvolvimento de sua imaginacdo; semelhante papel o
desempenha, por exemplo, a escola, onde a crianga pode pensar
minuciosamente algo em forma imaginaria, antes de leva-lo a cabo. Isso
constitui, indiscutivelmente, a base de que precisamente durante a idade
escolar se estabelecam as formas primarias da capacidade de sonhar no
sentido proprio da palavra, quer dizer, a possibilidade e a faculdade de
entregar-se mais ou menos conscientemente a determinadas elucubragdes
mentais, independentemente da funcdo relacionada ao pensamento realista.
Finalmente, a formagéo de conceitos, que representa 0 comeco da idade de
transicdo, € um fator de extraordinaria importancia no desenvolvimento das
mais diversas, das mais complexas combinacdes, conexdes e relacgdes. [...]
vemos que ndo sé o surgimento da linguagem, mas também os momentos
cruciais mais importantes do desenvolvimento sdo ao mesmo tempo
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momentos cruciais também no desenvolvimento da imaginacdo infantil
(VYGOTSKI, 2001, p.433).

Esse excerto revela-se ilustrativo da afinidade existente entre imaginacao, linguagem e
pensamento, na base da qual o autor destacou o papel da formacdo de conceitos nos processos
imaginativos. Tais processos, da mesma forma que o pensamento e as demais funcgoes,
possuem um carater analitico-sintético pelos quais realiza seu traco fundamental: transformar
a representacdo criando outra imagem por meio de combinacdes e conexdes novas.

Analise e sintese, comparacdo, generalizacao e abstracdo se impdem como operacdes
imprescindiveis a imaginacdo e no transcurso de sua formacao se destacam esquematizagdes,
aglutinagdes, tipificagOes etc. de tragos da realidade que lograram desconectar-se de relagdes
objetivamente j& estabelecidas. Todavia, se nos processos de pensamento prevalecem
articulacGes entre ideias, entre conceitos e juizos, na imagina¢do imperam processos abstrato-
figurativos sob a forma de novas imagens, em uma dindmica de interpenetracdo de

pensamento e imaginagdo. Nas palavras de Vygotski (2001, p. 437):

Junto com as imagens que se criam durante o processo de cognicdo imediata
da realidade, o individuo cria imagens gue se reconhecem como uma esfera
produto da imaginagdo. Em alto nivel do desenvolvimento do pensamento se
criam imagens que ndo encontramos preparadas na realidade circundante.
Do que resulta compreensivel a complexa relagdo que existe entre a
atividade do pensamento realista e a da imaginagdo em suas formas
superiores e em todas as fases do seu desenvolvimento. Resulta
compreensivel que cada passo na conquista de uma mais profunda
penetracdo na realidade a crianga consiga simultaneamente libertar-se, até
certo grau, da forma mais primitiva de conhecimento da realidade que
dispunha antes.

Nessa direcdo, 0 autor asseverou, mais uma vez, que apenas o profundo conhecimento
da realidade possibilita uma atitude mais livre em relacdo a ela, posto que o alheamento em
relacdo as suas manifestacbes exteriores, dadas pela percepcdo imediata, € um ato
fundamentalmente abstrato e, na auséncia dessa operacdo do raciocinio, ndo se suplanta o real
sensorialmente dado. Contudo, os vinculos mais diretos da imaginagdo nédo se circunscrevem
a linguagem e pensamento, incluindo também complexas relagdes com os sentimentos.

Dedicando-se a andlise dessa relacdo, Vigotski destacou a importancia da avaliagdo do
real, dos pontos de vista logico e emocional, a ter implica¢fes decisivas na imaginagdo. Em
relacdo a essa questdo, o autor forneceu o seguinte exemplo: se ao entrar em uma casa
desabitada, tomo por um cadaver um traje jogado ao chéo, ainda que a imagem, a fantasia,

seja erronea, o sentimento de terror ¢ real e “[...] ndo uma fantasia em relag¢do a sensacdo real
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de terror” (VYGOTSKI, 2001, p. 434). Ou seja, com frequéncia dada imagem pode ser irreal
sob a Otica dos processos racionais que lhe servem de base, mas profundamente real em
sentido emocional.

Para Vigotski, esse € o principio que sustenta a relacdo da crianca com as figuras
imaginérias da literatura, com determinados tipos de brincadeiras, jogos etc., e, igualmente,
muitas das fantasias da idade adulta. Esse fato conduziu a psicologia dualista a proposi¢oes
equivocadas. O primeiro equivoco apontou que 0 pensamento realista se distingue do
pensamento imaginativo pelo grau de participacdo da emocao, sendo o papel do pensamento
realista praticamente insignificante na imaginacdo. O segundo pressup0s que 0 pensamento
realista se move independentemente do desejo subjetivo, enquanto a imaginacao se edificaria
sob influéncia de motivos afetivos.

Opondo-se a essa cisao artificial, Vigotski destacou que a sobreposicdo da imaginacao
ao pensamento realista, coloca a fantasia como a mais pura expressdao dos desejos do
individuo. Ademais, o autor observou também que, de fato, os parcos dominios do
pensamento infantil em face da realidade, representados pelo sincretismo e pelo pensamento
em complexos, favorecem essa proposicao. Porém, a medida de seu proprio desenvolvimento,
o pensamento infantil deixa de ser “servo das emogdes”, e, entre pensamento, afetos e
imaginacgdo se instalam conexdes de outra ordem, isto &, conexdes mediadas por signos.
Diante de tais consideragOes, Vigotski concluiu, entdo, que a permanéncia da referida

sobreposicdo ao longo do desenvolvimento da pessoa ocorre quando:

[...] devido a uma série de circunstancias, em primeiro lugar como
consequéncias das condi¢des de educacdo, a crianca obtém uma atitude
falsa, deformada, da realidade. [...] A esséncia disso consiste em que a
atividade se mantém subordinada a interesses emocionais. Se realiza
fundamentalmente gracas ao prazer imediato que se extrai da atividade,
gracas ao fato dela provocar uma série de sensacOes agradaveis e gragas, por
fim, a que uma série de interesses e impulsos emocionais obtém uma
satisfacdo ficticia evidente, que é também uma substituicdo da satisfacao real
de processos emocionais (VYGOTSKI, 2001, p. 435).

Portanto, para o0 autor, as oposi¢Oes e contraposi¢des entre imaginacdo, pensamento e
afetos se revelam falsas do ponto de vista do desenvolvimento saudavel do psiquismo. N&o
obstante, quando a unidade sistémica entre esses processos nao se consolida ou se rompe e
qualquer um deles se coloca como centro da personalidade do individuo, tais contraposicfes

se realizam, tornando-se objetos da psicopatologia.



189

Verifica-se, portanto, a estreita condicionabilidade do desenvolvimento da imaginagao
as condicgdes de vida e educacdo. Referindo-se a esse desenvolvimento, Vigotski destacou a
suposicao, amplamente difundida até os dias atuais, segundo a qual a imaginacédo da crianca
seria mais rica e fértil do que a do adulto. Se assim o fosse, afirmou o autor, o curso do
desenvolvimento da imaginagdo seria involutivo e, obviamente, incompativel com qualquer

concepcao de desenvolvimento.

Mas essa afirmacdo ndo reside em exame cientifico, pois sabemos que a
experiéncia da crianca € muito mais pobre que a do adulto. Sabemos também
gue seus interesses sdo mais simples, mais pobres, mais elementares; por
Gltimo, sua atitude em relacdo ao meio ambiente carece complexidade, de
precisdo e da variedade que caracterizam a conduta do adulto, tudo que
constitui os fatores basicos, determinantes da fungdo imaginativa. A
imaginacdo da crianga, como se deduz claramente de tudo isso ndo é mais
rica, mas mais pobre que a do adulto; no processo de desenvolvimento da
crianca se desenvolve também a sua imaginacao, que alcan¢a sua maturidade
sO na idade adulta (VIGOTSKI, 2003a, p. 40).

A debilidade imaginativa da crianga, que muitos tomam por sua ‘“superioridade”,
resulta, segundo o autor, do fato de a imaginacdo se antecipar ao desenvolvimento do
pensamento abstrato, a formacdo de conceitos plenos, tomando para si 0 estabelecimento de
conexdes entre objetos, fatos e fendmenos que ndo se apoiam em relagcdes objetivas entre os
mesmos e a realidade. Trata-se, pois, de uma imaginacao subjetiva, que desconhece o enfoque
racional de seus contedos. A suposta superioridade da imaginacdo infantil outra coisa nao é,
sendo, mais uma expressdo do pensamento sincrético e do pensamento por complexos,
preponderantes nessa fase do desenvolvimento infantil, na qual a imaginacdo ¢é
fundamentalmente emocional e calcada em elementos associados por inferéncia subjetiva.

Por tais razdes, os verdadeiros produtos da imaginacdo comegcam a se expressar na
idade de transicdo, quando os pseudoconceitos formulados pelo adolescente vao cedendo
lugar aos conceitos, nos quais radica o pensamento abstrato como forma mais complexa de
representacdo da realidade. Gradativamente a fantasia infantil, emocional e subjetiva, vai
cedendo espaco para um tipo de imaginacdo cujo contetdo é radicalmente oposto, formado
por nexos objetivos entre 0s elementos que a instituem e, igualmente, a prépria realidade.

Embora Vigotski ndo estabeleca uma distingdo entre os termos fantasia e imaginacéao,
deixou claro que a qualidade desses processos, especialmente sua dimensao criativa, subjuga-
se a qualidade do curso de formacédo historico-cultural do psiquismo. Diferentemente,

Rubinstein (1967), Ignatiev (1960) e Petrovski (1985), sem se oporem as assertivas
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vigotskianas, apontam uma distingdo qualitativa entre fantasia e imaginagdo, tomando como
critério o grau de realismo que os acompanha.

Segundo esses autores, a imaginacdo avanca das formas subjetivas de fantasia,
baseada em equivalentes funcionais de conceitos, em pseudoconceitos e em juizos que
preterem as leis objetivas que regem a realidade, em direcdo as formas objetivas de
imaginacdo, materializadas nos produtos dos projetos humanos. Destarte, a sutil diferenca
entre fantasia e imaginacao residiria no grau de “liberdade” ou desprendimento das exigéncias
da realidade concreta. O salto qualitativo presente nesse processo residiria, por sua vez, do
entrelacamento entre imaginacdo e pensamento ldgico-discursivo, a partir do qual ambos
resultariam transformados, plasmando-se em produtos objetivos da realidade da qual
emergem e, a0 mesmo tempo, se transformam.

A nosso juizo, essa distin¢do, ainda que essencialmente terminologica, contribui para o
aclaramento da importancia do percurso de desenvolvimento da imaginacdo, isso €, para a
“desnaturaliza¢do” do fenomeno imaginativo, bem como do papel que deve desempenhar a
educacdo escolar em sua formacdo. A existéncia de um universo vastamente fantasioso do
ponto de partida do desenvolvimento da crianca ndo assegura por si mesmo a conquista
cultural de uma imaginacdo igualmente vasta, que se coloque a servico das transformacoes
necessarias, ao proprio individuo e a sociedade.

Em suma, gracas a imaginacdo torna-se possivel a constru¢do de uma imagem
antecipada do produto das acGes humanas e, com isso, ela se institui como elemento
imprescindivel a uma imensa gama de atividades. Na dialética entre seus tracos reprodutores e
criadores, estabelecem estreitos lacos com a memoria, com a linguagem, com o pensamento e

sentimentos e, assim:

[...] convertendo-se em meio de ampliacdo da experiéncia do homem que, ao
ser capaz de imaginar o que ndo tenha visto, ao poder conceber baseando-se
em relatos e descricbes alheias, no que ndo experimentou pessoal e
diretamente, ndo esta encerrado no estreito circulo de sua experiéncia,
podendo afastar-se muito de seus limites assimilando, com ajuda da
imaginacdo, experiéncias historicas ou sociais alheias (VIGOTSKI, 2003a,
p.20).

Ultrapassando os limites da experiéncia sensorial e conquistando as possibilidades
para estabelecer, primeiro mentalmente, novas conexdes entre os elementos da realidade, o
homem reordena e reorganiza a propria imagem que dela se institui, implementando assim,

por meio de agdes que operacionalizam, um projeto ideal — uma outra realidade. A realidade
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objetiva se apresenta, pois, como ponto de partida e de chegada da imaginacao, e na mediacédo
desse processo residem todas as fungdes psiquicas que possibilitam a consciéncia “afastar-se”
dela para melhor apreendé-la.

A imaginacdo desponta como uma das principais expressdes da autonomia relativa
conquistada pela consciéncia do homem e, com ela, a possibilidade psicolédgica para fazer de
sua histdria o produto de sua imaginacgdo. Todavia, afirmar os condicionantes historico-sociais

do desenvolvimento psiquico, com destaque a imaginacdo, demanda reconhecer também que:

A desilusdo, a incorporagdo a prosa da vida, a renincia ao que se havia
sonhado na juventude, que Ribot exp6e como lei geral da evolucdo da
imaginac@o € apenas a “lei” de seu desenvolvimento ou, melhor dizendo, de
sua perda sob as condicGes da sociedade burguesa. A passagem a atividade
pratica dentro do quadro da sociedade capitalista exige da juventude que
adentra a vida real, sempre e quando permanec¢a dentro do quadro dessa
sociedade, que renuncie a todo o melhor que vivia nos sonhos de sua
juventude, que se submeta as tradigdes, a rotina, as normas estabelecidas e
aos modelos e se ocupe de coisas prosaicas, nas quais ndo ha lugar para uma
imaginac&o criadora (RUBINSTEIN, 1967, p. 376, grifo do autor).
Essas sdo as condicBes que obliteram a expressdo das maximas possibilidades da
imaginacdo de um imenso contingente de individuos — eis, pois, as possibilidades e limites da

Imaginagdo humana.

3.8 Sobre o processo funcional afetivo: emocao e sentimento

No enfoque sistémico dispensado pela psicologia histérico-cultural ao psiquismo, a
questdo das emocdes e sentimentos ndo se mostra ausente na analise de nenhum processo
funcional, todavia, cumpre-nos agora, na exposi¢cdo em curso, dispensar atencdo especial as
suas caracteristicas bem como as linhas gerais de seu desenvolvimento. Antes, porém,
julgamos procedentes algumas consideracdes em relacdo a unidade afetivo-cognitiva inerente
a atividade humana. Para tanto, retomaremos brevemente o objetivo que nos conduziu a
analise dos referidos processos funcionais.

A definicdo de psiquismo como imagem subjetiva da realidade demanda a
compreensdo dos “meios” pelos quais essa imagem se institui, ou seja, acerca dos processos
psiquicos que conferem existéncia objetiva ao reflexo da realidade na consciéncia. Essa
compreensdo tem como esteio a relacdo ativa sujeito-objeto, posto requerer o esclarecimento
da dindmica pela qual o objeto, existente fora e independentemente da consciéncia do sujeito

conquista, também, uma existéncia subjetiva.
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A existéncia subjetiva, por sua vez, possui correspondéncia objetiva, posto que se
assim ndo fosse, tornar-se-ia impotente para operar como parametro e critério da atividade
concreta que vincula sujeito e objeto, isto é, ndo orientaria 0 homem nas condicdes objetivas
que sustentam sua vida. Destarte, deve haver fidedignidade na imagem, um grau maximo de
adequacdo entre a imagem e o0 objeto que reflete ou visa a refletir. Contudo, essa
correspondéncia ndo se realiza por ser a imagem uma “copia” mecanica do real.

O processo de internalizacdo, do qual resulta a imagem, ndo promove a mimese
figurativa do objeto, mas a sua representacdo, permitindo que a imagem passe a ocupar 0
lugar do objeto compondo a subjetividade do individuo. Ora, para que algo possa representar
outro algo, ha que lhe conhecer. Dai que a internalizacdo seja, em Ultima instancia, a
apropriacdo de signos, de significados. A fidelidade da representacdo é dado conquistado pela
mediacdo de signos, pressupondo os dominios objetivos, reais e concretos do sujeito sobre o
objeto.

Colocamos intencionalmente em destaque, ao longo da dissertagdo sobre 0s processos
funcionais, que a sensacdo reflete aspectos parciais dos objetos e fendmenos, enquanto a
percepcao possibilita a construcdo de uma imagem unificada sobre eles. A atencdo, por sua
vez, torna possivel a formacdo da imagem focal sobre o campo perceptual, enquanto a
memoria compete a formacdo da imagem por evocagdo de tragos mnémicos.

Linguagem e pensamento requalificam todas essas formacdes, na medida em que, pela
linguagem, a imagem se institui como signo, abrindo as possibilidades para a construcdo da
imagem do objeto como ideia e em suas vinculagdes e interdependéncias abstratas. Esse
processo, porém, sob uma perspectiva historico-dialética, ndo representa apenas a
transmutacdo do objeto em forma subjetiva — em ideia —, mas também a transformacdo da
ideia em novo objeto, dado resultante da imaginacao.

Em sintese, sensacdo, percep¢do, atencdo, memoria, linguagem, pensamento e
imaginacdo colocam-se diretamente a servi¢co da formacdo da imagem do objeto a vista da
sua concretude, isto é, da imagem fidedignamente representativa do real existente; visam,
pois, o reflexo da realidade objetiva. Tais processos funcionais representam as denominadas
funcBes cognitivas, cujo pardmetro de qualidade se revela na inteligibilidade do real que
promovem.

Ocorre, porém, que toda essa dindmica de internalizacdo abarca apenas parte do
processo, uma vez que nenhuma imagem se institui na auséncia de uma relacao particular
entre sujeito e objeto. Que o objeto afete 0 sujeito se revela a primeira condi¢cdo para sua

instituicdo como imagem, a refletir também, alem das propriedades objetivas do objeto, as
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singularidades da relacdo do sujeito com ele. Eis entdo a impossibilidade de qualquer relagdo
entre sujeito e objeto isentar-se de componentes afetivos.

Portanto, entender a dialética entre 0s processos cognitivos e afetivos — como opostos
interiores um ao outro, e ndo como processos dicotdmicos — é requisito metodologico para a
compreensdo da atividade humana como unidade afetivo-cognitiva, e, consequentemente, o
primeiro passo para o estudo materialista historico-dialético das emocdes e sentimentos. A
unidade afetivo-cognitiva que sustenta a atividade humana demanda, entdo, a afirmacédo da
emocao como dado inerente ao ato cognitivo e vice-versa, uma vez que nenhuma emogao ou
sentimento e, igualmente, nenhum ato de pensamento, podem se expressar como ‘“conteudos
puros”, isentos um do outro. Tecidas estas consideragdes, destacamos as criticas vigotskianas
ao referido dualismo e o enfoque sistémico dispensado pela psicologia histérico-cultural a
esses fendbmenos, bem como a proposicdo da atividade humana como unidade afetivo-

cognitiva, questdes que subsidiam a compreensao dos conceitos afeto, emocao e sentimentos.

3.8.1 Criticas ao dualismo cartesiano e o enfoque historico cultural no estudo da emocéo

e dos sentimentos

A atencdo dedicada pela psicologia histdrico-cultural as emocBes e sentimentos
voltou-se, primeiramente, a andlise da impropriedade dos preceitos que focalizaram as
dimensoes afetivas e cognitivas pela 16gica do “ou iSso ou aquilo”, bem como a natureza e o
papel das emocgdes e sentimentos na dindmica da atividade, tendo em vista que sua prépria
existéncia é condicionada pela vivéncia social do individuo, pela afeccdo do mundo sobre ele.

Todavia, Vigotsky (2004) deixou claro que, para a correta compreensdo das
imbricadas relacGes que se estabelecem entre as emocdes e as demais fungdes psiquicas
expressas na estrutura da atividade humana, a primeira tarefa consistia na superacdo do
enfoque dual, cartesiano, que dicotomizara mente e corpo, abrindo as possibilidades para
explicacOes ora idealistas, ora materialistas mecanicistas. Para ele, o campo de estudos sobre
as emocgOes se mostrava, ainda, um terreno insuficientemente explorado pela psicologia
historica e, dessa lacuna, emergiam e ganhavam forga, sobretudo, os enfoques organicistas,
conferindo-lhes uma atencéo aparentemente cientifica e de cunho biologizante.

Segundo Vigotsky (ibidem), as investigacdes do psicologo Willian James e do
fisidlogo C. G. Lange, ainda que realizadas independentemente no final do século XIX,
convergiram em suas proposi¢des, tornando-se referéncias matriciais nos estudos sobre

emocOes. O enfoque desses pesquisadores, bem como de seus seguidores — estabelecendo
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relagcbes lineares entre emocgBes e funcionamento organico —, circunscreveram-lhes uma
natureza fundamentalmente corpdrea, dicotomizando-as dos sentimentos humanos. Com isso,
estabeleceram vinculos diretos entre emogdes e corpo, sentimentos e “alma”. Eis, para
Vigotski, o nascedouro das teorias materialistas mecanicistas e das teorias idealistas,
metafisicas, que tém povoado a psicologia das emocdes e sentimentos.

W. James e C. G. Lange ao explicarem as emoc¢0es colocando em primeiro plano sua
base bioldgica, organica, impuseram as modificacfes fisiologicas como seus Unicos
condicionantes, convertendo-as em epifendbmenos psicofisicos que preparam o organismo
para a acdo. As manifestagdes corporais imediatas constituiriam a substancia das emogdes, de
tal forma que, sendo assim, se expressariam de forma mais pura e genuina nos animais que no
homem, no homem primitivo mais que no homem desenvolvido e por conseguinte, na crianca
mais que no adulto (VIGOTSKY, 2004).

De modo geral, sintetizamos a critica tecida por Vigotski as posicOes teoricas
organicistas entorno de trés grandes questdes®: o dualismo cartesiano que impera nelas; o
anistoricismo no tratamento dispensado as emocdes humanas e a impossibilidade de, por essa
via, se desvelar a unidade entre as emocGes e seus conteudos psicoldgicos.

Em relagdo a primeira questdo, Vigotski colocou no centro de sua anélise,
primeiramente, a concep¢do da “dupla natureza humana” presente na filosofia cartesiana, a
raiz da qual seriam explicados todos os fendmenos humanos. Corpo e alma constituiriam o
préprio ser do homem e as emocdes, designadas por Descartes como paixfes, seriam as
unicas manifestacdes da vida comuns a alma e ao corpo. Nas palavras de (VIGOTSKY, 2004,
p. 108-109):

Compreende-se que por esse motivo a teoria das paixdes ocupe um lugar
completamente excepcional no sistema de Descartes: primeiro as paixdes
constituem o Unico fendmeno em que somos capazes de conceber com toda
plenitude a dupla natureza do homem, a vida comum da alma e do corpo;
segundo, essa teoria representa, em todo sistema, 0 Unico ponto de
interseccdo da doutrina espiritualista de Descartes referente ao espirito e de
sua doutrina mecanicista referente ao corpo. Compreende-se também que,
gracas a essa maneira de apresentar a questdo, o sistema de Descartes nos diz
gue as paixdes humanas ndo apenas sdo algo que nao pode se comparar em
absoluto com as outras manifesta¢cGes da vida humana, como também as
apresenta como algo que ndo tem nada com o qual se pareca, algo
absolutamente Unico.

%0 Foge aos objetivos desse estudo apresentar a critica vigotskiana em toda sua abrangéncia, tal como presente na
obra: VIGOTSKY, L.S. Teoria das Emogdes: estudo histérico-psicologico. Madrid: AKAL, 2004,
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Esse sistema filosofico, acrescentou Vigotski, situava as emogoes, as “paixdes”, na
estrutura geral dos mecanismos espirituais e corporais unidos pela glandula pineal, por meio
da qual corpo e alma se influenciariam mutuamente. Para a doutrina cartesiana, ancorada
nessa oposicao de base, a prépria unidade atribuida a glandula pineal resultara inexplicavel: a
unido de substancias contrarias em um so ser, a unidade entre substancias que se excluem
mutuamente, revela-se impossivel no sistema cartesiano e, por conseguinte, nenhum enfoque
verdadeiramente cientifico sobre as emocdes resultaria possivel por essa via.

Instala-se, pois, desde essa doutrina, a disputa entre opostos inconciliaveis, em face do
qual o péndulo da balanga permanece oscilando entre o corpo e a alma, entre matéria e ideia,
entre objetivo e subjetivo etc. Por isso, asseverou Vigotski, James e Lange, com suas teorias
organicistas das emocdes, ndo fugiram a tradicdo cartesiana ao visarem encontrar nas
modificagdes corporais a fonte primaria, “pineal”, das emocoes.

Esses pesquisadores, ao proporem que 0 processo emocional se desenvolve atendendo
ao percurso percepcdo—mudancas organicas—emocao, deixavam clara a concepgdo de emocao
como, simplesmente, percepcdes internas de mudancas organicas, reduzindo-as ao reflexo, na
consciéncia, de tais transformacdes — isto é, a percep¢do de ‘“‘sensagdes emocionais”.
Ademais, em face dessas proposigdes, restara, por se desvelar, a natureza dessas sensacgoes
quando atreladas a processos “espirituais” — cOmo 0 pensamento, o raciocinio, a vontade etc.

A saida encontrada ndo foi outra, sendo, diferencia-las dos fundamentos organicos,
propondo-as como pProcessos Sui generis, “superiores”. Essa proposi¢do se tornou para
Vigotski, mais uma expressdo do dualismo cartesiano, uma vez que toda a énfase na
“materialidade cientifica” advogada por essa posi¢cdo teorica conduziu exatamente ao seu

oposto, a concepcodes idealistas sobre as emog¢des humanas.

[...] durante o periodo histérico de evolugdo da humanidade se aperfeigoaram
e se desenvolveram o0s sentimentos humanos superiores, que 0S animais
desconheciam. Mas tudo que o homem havia recebido do animal
permaneceu invariavel, ja que é, como expressa James, uma simples funcéao
da atividade organica. Isso significa que a teoria proposta ao principio para
demonstrar (como se tem dito em relacdo a Darwin) a origem animal das
emocOes terminou demonstrando a falta de conexdo no desenvolvimento
daquilo que o homem havia recebido do animal e o que surgiu durante o
periodo de evolucdo (VYGOTSKI, 2001, p. 408).

Segundo Vigotski, em nenhum outro campo de investigagdo se mostrara tdo clara a

cisdo entre processos naturais, “inferiores” (emog¢des) e processos “superiores’” (sentimentos)
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da qual resultaram os inUmeros impasses que marcaram, € marcam até os dias de hoje, 0s
estudos sobre o desenvolvimento das emogdes e sentimentos humanos.

Contudo, é importante registrar que Vigotski ndo se contrapds a proposicdo dos
fundamentos organicos das emocdes. Pelo contrario, conferiu a James e Lange o mérito de
evidenciarem as mudangas organicas especificas das reacdes emocionais, abrindo um frutifero
caminho para as investigaces empiricas sobre elas, dado que confere as suas proposi¢des um
inegavel valor cientifico.

O anistoricismo destacado por Vigotski assenta-se, entdo, na afirmacdo segundo a qual
as bases reais das emocgOes e sentimentos humanos n&o se apoiam, unilateralmente, em
mecanismos fisioldgicos. Da mesma maneira que as proprias bases materiais das emoc¢des dos
animais ndo se explicam apenas pelas modificacdes organicas individuais, mas por sua
existéncia biologica. Ou seja, o “chamado” desse autor trouxe a baila a distinta natureza de
homem e animal, bem como a impropriedade de se explicar o “superior” a partir do “inferior”,
questdo sobre a qual ja nos ativemos em momento anterior desse estudo.

Para Vygotski (2001, 2004), a teoria bioldgica das emocGes resulta incorreta se dos
animais se passa ao homem, tal como proposto por James, Lange e seguidores. Ao preterirem
as diferencas radicais entre eles, limitam a compreensdo das emocdes humanas aos seus
rudimentos mais arcaicos, aos “instintos” primitivos. Sob esse enfoque, as reagcdes emocionais
se convertem em heranca “congelada”, isto ¢é, refrataria as profundas transformagdes advindas
da vida em sociedade. Com isso, suas manifestacdes acabam sendo tomadas, via de regra,
como desestruturantes do comportamento humano, como um tipo de “invasdo animal” cujo
destino deva apontar, sempre, na dire¢do da contencao.

Todavia, no tocante a funcionalidade da emocédo, Vigotsky (2004) identificou
divergéncias existentes entre posi¢es assumidas dentro da prépria teoria organicista, posto
que, se para W. James, C. G. Lange, E. Claparede e outros, as emocdes intensas eram
consideradas desestruturantes do comportamento, para o fisidlogo norte-americano W. B.
Cannon e sua equipe, elas possuiam uma funcdo potencialmente mobilizadora. Vigotski
concluiu assim que, novamente, a ldgica dualista do “ou isso ou aquilo” impedia avangos
efetivos na explicagdo do fendmeno emocional, deixando escapar “pelo vdo dos dedos” a
estrutura da atividade na qual a emocédo cumpre diferentes funcdes.

Nessa dire¢do, o autor afirmou que o anti-historicismo se colocara como nucleo da
teoria organicista, cartesiana, ndo obstante seus proponentes visassem encontrar, a partir dela,

a chave da explicacéo historica das emogoes.
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Esse nucleo é, com efeito, absolutamente anti-historico. Devido a sua propria
esséncia, exclui por completo qualquer possibilidade de uma histéria das
emoc¢Bes humanas. Como sabemos, 0 ndcleo do conjunto da teoria esta
constituido pela ideia de que as modificacdes reflexas e periféricas dos
6rgdos internos e do sistema muscular sdo a fonte e a causa efetiva das
emocoes. [...] Assim, segundo o espirito da tese fundamental da teoria, as
emocdes devem remeter-se ao periodo pré-histérico mais distante, ao
periodo pré-humano da evolugdo psiquica. No homem, estas desempenham
unicamente o papel de rudimentos, absurdos vestigios da obscura heranca
dos antepassados animais. Na historia do psiquismo humano, ndo s6 é
impossivel qualquer perspectiva de desenvolvimento das emocGes, como
também, pelo contrério, estas estdo condenadas a uma regressdo continua e,
em Ultima instancia, a morte (VIGOTSKY, 2004, p. 135).

Esse excerto ilustra a impossibilidade presente nas teorias organicistas de
empreenderem um estudo genético das emocBes em sua ontogénese, posto que excluem, a
priori, qualquer possibilidade de desenvolvimento. Vigotski sintetizou, entdo, dois tragos
fundamentais do anistoricismo desses modelos tedricos.

O primeiro trago aponta a natureza sensorial e reflexa da reagcdo emocional; o segundo,
por decorréncia, assenta-se na hipotese de que as reacdes reflexas representam o nucleo mais
estavel, mais imutdvel, do conjunto de elementos do comportamento emocional. Por
conseguinte, essa hipotese ndo apenas exclui a possibilidade do desenvolvimento, inclusive
organico, como também priva o nicleo emocional de qualquer vinculo com a consciéncia
historicamente desenvolvida; constatacdo que conduziu o autor a critica acerca da
impossibilidade de desvelamento das conexdes entre as emogdes e seus conteldos psiquicos.

Vigotski afirmou essa impossibilidade a partir de dois pontos de vista, ou seja, sob as
perspectivas bioldgica e psicolégica. Ao apartar as emocgOes do cérebro remetendo-as a
periferia do organismo, a teoria acabou por criar, para elas, um substrato hipoteticamente
separado da base material do resto da consciéncia. Sabidamente, o desenvolvimento histérico
da consciéncia une-se, em primeiro lugar, ao cértex do encéfalo, o que ndo significa,
obviamente, que 0 organismo em seu conjunto ndo tenha participado dessa evolugéo.

Contudo, quando se trata do desenvolvimento histérico da consciéncia, o que se coloca
em destaque primeiramente é o cortex do encéfalo como base material de seu
desenvolvimento, em relacdo ao qual se distingue qualitativamente de todas as demais partes
do organismo. Vinculando as emocdes as partes do organismo historicamente mais fixas, mais
estaveis, e relativamente independentes da base organica direta do desenvolvimento histérico
da consciéncia, tais teorias isolaram as emoc¢fes do contexto geral do desenvolvimento

psiquico do homem.
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Consequentemente, converteram as emog¢des em: “[...] uma ilha separada do
continente principal da consciéncia, rodeada por todos os lados de um oceano de processos
puramente vegetativos e animais, puramente organicos, em cujo contexto adquirem seu
verdadeiro significado (VIGOTSKY, 2004, p. 136).

Assim, continuou Vigotski, 0s nexos causais estabelecidos entre as emocgdes e 0sS
estados psicofisicos preteriam a identificagdo dos nexos reais entre as emogdes e seus
conteddos — convertidos, no mais das vezes, em epifend6menos das reacdes fisioldgicas. Nessa
direcdo, atribuiu a Freud um importante papel na contraposicdo a essas ideias, ao colocar no
centro de suas andlises clinicas o contedo psicolégico da emogéo, descortinando, a partir de
seus trabalhos, um outro enfoque no estudo das emogdes, iminentemente psicoldgico.

Freud foi, reconheceu Vygotski (2001), um dos pioneiros nas analises que negaram
gue 0 mais importante no estudo das emocGes devesse ser o estudo dos componentes
organicos que os acompanham. Ao afirmar que desconhecia algo mais indiferente do que
identificar as mudancas organicas vinculadas a emocdo, Freud reprovara a psicologia
organicista unilateral fundamentada em James e Lange, defendendo como tarefa dessa ciéncia
0 estudo da dindmica interna das emocdes humanas, fundamentalmente, de seus conteddos

psiquicos.

O principal mérito de Freud no mencionado campo é ter mostrado que as
emoc¢Oes ndo foram sempre o que s@0 agora, que em tempos, nas etapas
precoces do desenvolvimento infantil, foram distintas das do homem adulto.
Demonstrou que ndo s3o “um estado dentro do outro” e que ndo podem ser
compreendidas se ndo, em toda dindmica da vida humana. S0 nela os
processos emocionais alcangam seu sentido e seu significado. Outra coisa é
gue Freud continuasse a ser um naturalista, como era James, que interpretava
a psique do homem como um processo puramente natural, e um pesquisador
gue enfocava as mudancas dindmicas das emocGes apenas dentro de
determinados limites naturalistas (VYGOTSKI, 2001, p. 414).

Vigotski afirmou, entdo, que a unilateralidade dos enfoques organicistas das emocgoes
ndo tardou a se tornar objetos de severas criticas, que congregaram outros pesquisadores, a
exemplo de A. Adler, e K. Lewin. Rechacando as explica¢fes causais dos enfoques
bioldgicos, as proposicoes desses psicologos apelaram a psicologia seu papel no universo da
compreensdo acerca desses fendmenos, cuja Unica meta passaria a ser o entendimento dos
nexos emocionais diretamente vividos por cada individuo.

No intento de superacdo da teoria explicativa classica das emocdes, as posi¢des
emergentes no final do século XIX e inicio do seculo XX acabaram por encerrar as emogoes

humanas em complexos psicoldgicos, isto é, em unidades de processos que se unem
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associativamente por um ato subjetivo da personalidade. Como resultado, afirmou Vigotsky
(2004), o enfoque dual foi preservado, uma vez que, se sob o angulo do organismo,
rechacava-se seu sentido subjetivo para preservar a materialidade da emocdo, no segundo
caso, refutava-se a materialidade da vida para poder preservar a vivéncia do sentido.

Por conseguinte, finalizou o autor, apenas a superacdo do dualismo cartesiano, quer
em sua orientacdo materialista quer em sua orientacdo idealista, promoveria um enfoque
verdadeiramente novo no estudo das emocgBes humanas. Um enfoque que tirasse a psicologia
do “beco sem saida” no qual ao estabelecer o nexo causal entre as manifestacdes fisiologicas e
as experiéncias, perdia a possibilidade de estabelecer o nexo inteligivel e légico entre o
sentimento e 0s demais processos psiquicos, entre 0 sentimento e os contetdos histérico-

sociais da vida da consciéncia.

3.8.2 A atividade humana como unidade afetivo-cognitiva

O enfoque sistémico que Vigotski defendera em relacdo a todos 0s processos
funcionais reaparece, por certo, no tocante as emocdes e sentimentos, em relagdo aos quais o
autor também destacou o papel da internalizacdo de signos e, especialmente, a formacao de
conceitos. Para ele, o sistema de conceitos inclui 0s sentimentos e vice-versa, uma vez que 0
ser humano ndo sente simplesmente, mas percebe o sentimento sob a forma de seu contetdo,
ou seja, como medo, alegria, tristeza, ciime, raiva etc. Portanto, os sentimentos sdo vividos
como juizos, guardando sempre certa relacdo com o pensamento, na mesma medida em que o
préprio pensamento ndo se isenta, em diferentes graus, dos sentimentos.

O tratamento que Vigotski dispensou a unidade afetivo-cognitiva da atividade humana
foi substancialmente influenciada pela filosofia espinosiana, que, para o autor, iluminara
radicalmente as contradicdes e limites cartesianos. Vigotski referiu-se a Espinosa como
alguém que combateu ndo apenas o dualismo de Descartes, mas como um adversario
intransigente também das interpretacdes espiritualistas e teleoldgicas.

Resgatando uma das proposicoes desse fildsofo do século XVII, segundo a qual o
homem tem poder sobre os afetos e a razdo pode alterar a ordem e as conexdes das emogoes —
conduzindo-as a sintonia com a ordem e conexdes dadas pela consciéncia —, Vigotski afirmou
0 qudo correta se mostrava essa avaliagdo de Espinosa em relacdo a unidade razdo e emogéo,

uma vez que, de fato:
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No processo de desenvolvimento ontogenético, as emog¢des humanas entram
em conexdao com as normas gerais relativas tanto a autoconsciéncia da
personalidade quanto em relacdo a consciéncia da realidade. Meu desprezo a
uma pessoa entra em conexdo com a valoragdo dessa pessoa, com a
compreensao sobre ela. E nessa complicada sintese é onde transcorre a vida.
O desenvolvimento histérico dos afetos ou das emocdes consiste
fundamentalmente em que se alteram as conexdes iniciais em que se tem
produzido e surge uma nova ordem e novas conexdes (VYGOTSKI, 1997, p.
87).

Destarte, declarando sua anuéncia em relacdo a ideia espinosiana, Vigotski afirmou
que o conhecimento sobre o afeto é capaz de altera-lo, transformando-o de um estado passivo
em outro, em estado ativo®. Para ele, os afetos atuam em um complexo sistema de conceitos
e, situd-los em relacdo a razdo e as outras instancias psicoldgicas representa uma das
condicdes para a explicacdo da vida psiquica.

llustrando essa proposicdo, Vigotski forneceu como exemplo as relagcdes entre o
conceito de fidelidade e o sentimento de ciime da mulher pertencente a cultura maometana,
que, seguramente difere em relagdo a outras culturas. Afirmou, assim, a natureza histérico
cultural do sentimento, denominado por ele também como “emog¢ao complexa”, que se institui
e se altera em razdo do meio ideoldgico e psicologico, isto é, pela aprendizagem da qual
resulta a formacdo de conceitos. Trata-se, pois, de reconhecé-lo como sintese das multiplas

determinacg6es que os conformam.

Por conseguinte, as emogdes complexas aparecem apenas historicamente e
sdo a combinacdo de relagbes que surgem por consequéncia da vida
historica, combinacdo que tem lugar no transcurso do processo evolutivo das
emocdes. Essa ideia serve de base aos postulados acerca do que sucede na
desintegracdo da consciéncia devido a uma enfermidade (VYGOTSKI,
1997, p. 87).

Reiterando a natureza historico-cultural do funcionamento afetivo, Vigotski prop6s a
necessidade de enfocad-lo no sistema psiquico que o comporta, ou seja, apreendé-lo nas
interconexdes com todos os demais processos funcionais. Todavia, ndo obstante a exegese
que empreendeu sobre as teorias da emocgédo, Vigotski ndo sistematizou algo que possamos
tomar como a sua propria “teoria das emocdes”’, mas deixou um legado que, a nosso juizo, se

espraiou na psicologia histérico-cultural pelas maos dos pesquisadores que deram

continuidade ao projeto de construcdo de uma psicologia cientifica.

31 Na filosofia espinosiana, as expressdes “estados passivos” e “estados ativos” referem-se as disposicdes que
emanam da relacdo sujeito-objeto. No estado passivo o sujeito sofre a agdo do objeto, refluindo sua atividade
em face dele; no estado ativo o sujeito atua sobre o objeto, potencializando a atividade que incide sobre ele.
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Nessa direcdo, entendemos que Leontiev (1978b) contribuiu significativamente para a
compreenséo da unidade afetivo-cognitiva ao colocar em foco a dindmica interna da atividade
humana em relacdo as necessidades, motivos e emocg0oes. Esse autor destacou, primeiramente,
que tais fendmenos correspondem ao fundo dinamico da personalidade, operando por meio
das estreitas conexdes que estabelecem entre si. Todavia, sdo fendmenos distintos, encerrando
diferentes niveis e formas de participagdo na atividade. No tratamento que dispensou a essa
questdo, Leontiev defendeu a necessidade inicial de distincdo entre necessidades e motivos,
muitas vezes tomados na psicologia como sindnimos.

Segundo Leontiev (1978b), a necessidade corresponde a um estado carencial e
profundamente emocional gerador de tensdo que mobiliza a agdo, havendo, do ponto de
partida do desenvolvimento, um radical biolégico comum as necessidades e emoc¢des. Tanto
guanto os animais, 0s homens nascem dotados de necessidades vitais que sdo, inicialmente,
satisfeitas por outras pessoas. A medida da atuacdo do préprio sujeito sobre os objetos
circundantes é que estabelece os vinculos entre o estado carencial (necessidade) e o objeto
capaz de atendé-lo. Portanto, a necessidade em si mesma nao dispde de propriedades aptas a
orientar ou dirigir a atividade. Seu conteudo interno carece ser “preenchido”, o que significa
dizer: apenas como resultado da descoberta do objeto da caréncia a necessidade conquista
objetividade. Por isso, os estados de necessidade, via de regra, sdo vividos como sensacéo de
vazio, de falta, de carecimento indiferenciado.

Contudo, a acdo do sujeito sobre o mundo possibilita-lhe uma reorientacdo da
necessidade a medida da descoberta daquilo que lhe corresponde satisfatoriamente, ou seja, 0
objeto apto a atender o estado carencial precisa ser encontrado. Esse processo de descoberta
reconfigura a relacéo sujeito — objeto, na base da qual a necessidade se converte em motivo. O
motivo abarca, pois, a unidade entre a necessidade e o objeto que Ihe corresponde, que
adquire, assim, funcdo estimuladora e orientadora da atividade. H4 que se notar, portanto, o
papel da afeccdo do objeto sobre o sujeito na constru¢ao dos motivos.

Se ao principio do desenvolvimento a necessidade é condicdo primaria para a acao,
guanto mais a relacdo sujeito—objeto se complexifica, mais essa premissa se inverte,
convertendo a necessidade em seu resultado. As necessidades, entdo, se transformam, se
humanizam, conquistando, por meio das apropriacfes das objetivacfes humanas, natureza

historico-social. Todavia:

O fato de afirmar a natureza social das necessidades ndo significa
negligenciar a existéncia daquelas puramente bioldgicas, funcionalmente
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auténomas. E evidente que a caminhada percorrida para o desenvolvimento
das necessidades humanas se inicia a partir do momento em que o homem
atua para satisfazer necessidades vitais. Entretanto, € como fruto dessa
caminhada que as relagGes se invertem e 0 homem passa a satisfazer suas
necessidades vitais para poder atuar. Nesse sentido, a atividade que encerra
apenas a satisfacdo de necessidades vitais biolégicas ndo distingue o0 homem
dos demais animais no que se refere as expressdes dos efeitos das
necessidades (a fome é para ambos um estado carencial de alimentos), mas
mesmo estas os diferem se considerados os contetdos e formas capazes de
atendé-las (MARTINS, 2007, p.72).

Também se referindo a natureza social das necessidades, Lucién Seve (1979) afirmou
que a concepc¢do materialista de necessidade corresponde ao esquema atividade-necessidade-
atividade, descartando, do ponto de vista do processo de humanizacdo, a necessidade ou o
motivo como dados que, a priori, precedem e guiam a atividade. Apenas na relagéo sujeito-
objeto tais fendmenos podem ser criados.

Verifica-se pois que, as necessidades verdadeiramente humanas resultam de um longo
processo de formacdo. O nucleo comum entre necessidades e emogdes, de natureza primitiva,
primaria, confere uma tonicidade emocional as necessidades, de sorte que seu atendimento ou
frustracdo dificilmente sera isento de correlatos emocionais. Ou seja, a mesma relacéo sujeito-
objeto que promove a construcao dos motivos, que confere objetividade a necessidade, suscita
vivéncias emocionais, ocorre sobre um fundo psicoldgico dindmico que confronta
permanentemente 0s motivos da atividade e seus resultados.

Por isso, afirmou Leontiev (1978b), as emocBes se impdem como instituintes da
atividade, mas ndo como acBes ou operacfes que a estruturam, ou seja, as emocdes nao sdo
“componentes” da atividade. A elas cumpre o papel de sancionar, positiva ou negativamente,

os motivos da atividade em face de seus resultados, do atendimento de dadas “necessidades”.

Nas palavras de Leontiev (1978b, p. 154):

As emocdes cumpre a funcéo de sinais internos; internos no sentido de que
ndo sdo o reflexo psiquico imediato do proprio objeto da atividade. A
particularidade das emocdes reside em que refletem as relacbes entre os
motivos (necessidades) e o éxito ou a possibilidade de realizacdo exitosa de
uma atividade do sujeito que responda a eles. Ademais, ndo se trata aqui da
reflexdo dessas relacGes, mas de seu reflexo sensorial direto, da vivéncia.
Por isso, elas surgem na conversdo do motivo (da necessidade) em ato e
antes que o sujeito faca a avaliaco racional de sua atividade.

Na qualidade de vivéncias imediatas, de reflexos sensoriais diretos, a diferenciagio
dos estados emocionais resulta do desenvolvimento da sensorialidade primaria, na qual todos

0s aspectos psiquicos fundem-se a emocdo — tal como j& foi apontado em momentos
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precedentes desse estudo. Gragas a esse desenvolvimento, ao qual se vincula o proprio
desenvolvimento da consciéncia, os estados emocionais se especializam, por assim dizer,
conferindo diferentes tonos emocionais ao experienciado.

Trata-se, segundo Leontiev, de uma diferenciacdo que incide sobre a imagem do real,
entre seu conteldo objetivo e sua ressonancia afetiva. Essa ressonadncia, denominada pelo
autor como afectogénese do objeto, ndo é nem estatica nem estavel, condicionando-se pelas
complexas mediacBGes requeridas a atividade humana. Nessa direcdo, esse autor também
afirmou que os estados emocionais ndo sdo rudimentos arcaicos nem nucleos rigidos que
imperam sobre a relagdo sujeito-objeto, possuindo sempre uma histdria, um desenvolvimento.

Ao longo da histéria de desenvolvimento, & medida da influéncia das emogdes sobre o
experienciado, seus vinculos com o motivo da atividade se estreitam. Com isso, alertou
Leontiev, 0 motivo pode diluir-se no sentimento, perdendo assim, sua objetividade. Desse tipo
de relacéo, na qual a emocdo encapsula o motivo, surge a ideia — falsa, segundo o autor — que
atribui ao sentido pessoal da vivéncia um cunho fundamentalmente hedonista e, portanto,

abstrato.

Por isso, sem duvida, é preciso superar a concepcao subjetivista tradicional
dos motivos, que leva a confundir fenbmenos totalmente heterogéneos e
niveis completamente diferentes de regulacdo da atividade. Aqui tropecamos
numa verdadeira resisténcia: ndo é acaso evidente — nos dizem — que o
homem atua porque quer? Mas as vivéncias subjetivas, o querer, o desejar
etc. ndo sdo motivos porque ndo sdo capazes de engendrar por si SO uma
atividade orientada e, consequentemente, a questdo psicoldgica fundamental
reside em compreender em que consiste 0 objeto desse querer, desse desejo
ou paixdo (LEONTIEV, 1978b, p. 153, grifo do autor).

Com tais consideracGes, 0 autor ndo estava secundarizando o papel dos estados
afetivos, mas colocando em questdo que a atividade humana €, a rigor, uma atividade
orientada a dadas finalidades, sustentando-se por uma multiplicidade de determinacdes e,
dentre elas, incluem-se os estados afetivos. E descabido pressupor, assim, que a atividade
humana subordina-se meramente a elevacdo de emocgbes positivas e reducdo de emocdes
negativas. Se assim o fosse, forcosamente deveriamos concluir que o prazer faz a historia,
mas a propria historia nos faz ver o contrério.

Pelo exposto, depreende-se que 0s estados emocionais emanam da atividade que é, em
se tratando da atividade humana, mediada. Assim sendo, tais estados circunscrevem-se,

fundamentalmente, as mediacfes que lhe conferem sustentacdo. Por isso, 0 curso do



204

desenvolvimento e expressdo dos estados emocionais pressupfe inUmeras mudancgas, cujas
particularidades qualitativas dependem de condicGes ou circunstancias concretas.

Tais proposicGes de Leontiev vao ao encontro das proposi¢oes de Vigotski, posto que
ambos destacam o0 desenvolvimento do pensamento e da consciéncia, como fator
umbilicalmente unido a formagdo dos estados emocionais. Igualmente, esses autores
convergem ao considerarem que as emogdes humanas acompanham positivamente 0 processo
de humanizacdo, contrapondo-se a concepcao classica das emog¢des como nucleo fossilizado,
como rudimentos arcaicos, da existéncia do homem.

Tecidas estas consideracfes, que visaram afirmar a natureza histérico-cultural das
emocdes e sentimentos, bem como fornecer subsidios tedrico-metodoldgicos & compreensao
da unidade afetivo-cognitiva propria a atividade humana, cumpre-nos, agora, o0 aclaramento

acerca das distin¢des conceituais entre afeto, emocéo e sentimento.

3.8.3 Vivéncia subjetiva: afeto, emogao e sentimento

Devemos registrar, de partida, que ndo encontramos nos autores que ancoram essa
pesquisa um consenso em relacdo ao uso que fazem dos termos afeto, emocao e sentimento,
muitas vezes, adotados sem grandes distingdes entre si. Inferimos inclusive que,
particularmente, Vigotski, Leontiev e Luria ndo se detiveram sobre tais distingdes. Por essa
razdo, optamos por explanar primeiramente sobre a natureza histérico-social da emocao e dos
sentimentos, assim como sobre a unidade afetivo-cognitiva da atividade, posto que esses
preceitos representam o lastro comum sobre o qual se edifica a atengdo dispensada aos
processos funcionais afetivos no &mbito da psicologia histérico-cultural.

Ao longo da dissertacdo precedente, foi demonstrado que o homem reage frente aos
objetos e fenbmenos da realidade e essa reacdo € condicionante primario da construcdo do
reflexo dos mesmos na consciéncia. Essa reacdo, por sua vez, ocorre a medida da mobilizacéo
de todo sistema psiquico, isto €, reage-se ao mundo pelas sensa¢des, percepc¢des, pela atencéo,
pelo memorizado, pelo pensamento, linguagem, imaginacao, emoc@es e sentimentos. N&do ha,
portanto, um status que qualifique diferencialmente tais processos na formacgdo da imagem
psiquica; existe sim uma dindmica entre eles, um améalgama condicionado pela natureza da
atividade em curso, que confere especificidade a expressao de cada funcdo e em que medida
participam da atividade em questao.

O produto desse améalgama afeta o individuo de diferentes modos e em diferentes

graus, na dependéncia dos quais ele institui suas vivéncias. Portanto, definimos como vivéncia
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0 experienciado pelo sujeito em face do objeto que culmina representado sob a forma de
imagem subjetiva. A vida do individuo comportara, entdo, uma infinidade de vivéncias e, por
isso, conquistardo intensidades distintas e desempenharao diferentes papéis na vida do sujeito.
Algumas serdo superficiais, fortuitas e casuais, operando como “transeuntes” na historia da
pessoa, isto €, passardo sem deixar maiores vestigios.

Outras, porém, modificardo a atitude do sujeito em face do objeto, e o fardo por uma
mudanca do tono reativo determinado por ele (objeto) — essas serdo as vivéncias afetivas®.
Tal modificacdo resulta, por sua vez, de uma vasta gama de fatores que compreendem a
circunstancia imediata do confronto com o objeto, o seu significado, os motivos e fins da
atividade que o envolve, as exigéncias a que o proprio sujeito se impde nessa atividade, as
implicacdes de seu resultado na vida da pessoa etc.

N&o obstante a multiplicidade e complexidade de vivéncias afetivas que pautam a
subjetividade, elas podem ser categorizadas tomando-se como critério a prevaléncia, nelas, de
emocBes ou sentimentos. Assim, 0 que colocamos em questdo é a existéncia de vivéncias
afetivas nucleadas por emocGes e vivéncias afetivas nucleadas por sentimentos. A nosso
juizo, localizar a emocéo e o sentimento no ambito da vivéncia afetiva auxilia a compreensédo
da natureza social de ambos, posto que a vivéncia sera sempre de um ser social, e, igualmente,
reduz os riscos de cisdes artificiais entre esses fendGmenos.

Trata-se de considera-las unidas na atividade humana posto que as emogdes se
revestem de sentimentos, ou seja, 0s sentimentos conferem-lhes contetidos, da mesma forma
gue as emocdes conferem aos sentimentos sua tonicidade afetiva. Nessa dire¢do, ambos se
encontram no funcionamento humano, em uma dindmica figura-fundo, lembrando que ndo ha
figura sem fundo nem fundo sem figura. Essa premissa, de cunho metodoldgico, confere
amparo a nossa proposicao de vivéncias afetivas nucleadas por emocdes e/ou sentimentos.

Como tal, as vivéncias afetivas comportam um sistema de sinais instituido por
impressdes®, por marcas da experiéncia que se conservam como parametros, como modelos
na memaria em razdo de suas matizes emocionais. A qualidade dessas matizes advém tanto do

fato de determinadas estimulacGes induzirem modificacGes fisiologicas de bem-estar ou mal-

%2 Entre os autores consultados encontramos diferentes significacdes atribuidas ao termo afeto. Para Rubinstein
(1967) e Blagonadezhina (1960) afeto compreende um processo emocional de carater explosivo,
circunstancial, involuntario e desorganizativo do comportamento. Para Vigotski (2001; 2004), Leontiev
(1978b) e para Bozhovich (1981) o afeto corresponde a processos emocionais relacionados as necessidades e
atividades que se opGem a passividade ou indiferenca do sujeito em face do objeto, compreendendo estados
dindmicos de carater profundo e prolongado, podendo tanto orientar quanto desorganizar o comportamento.
Adotamos nesse estudo a concepg¢éo de afeto proposta pelo segundo grupo de pesquisadores.

%A palavra impressdo deriva-se do latim impresso e significa marca ou sinal deixado pela acéo de um corpo
sobre outro.
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estar quanto da relagdo imediata entre os motivos da atividade e seus resultados para o sujeito,
contendo, portanto, componentes organicos e psicoldgicos.

As teorias classicas das emocdes, duramente criticadas por Vigotski, deixaram por
heranca a cisdo entre tais componentes e, por conseguinte, a proposi¢cdo da dupla natureza da
vivéncia afetiva, ao afirmarem o radical biolégico das emocGes, processos considerados
inclusive “inferiores” e o radical psicoldgico dos sentimentos, entdo, considerados processos
“superiores”. Cabe lembrar, entretanto, o cunho fundamentalmente darwinista presente nessas
adjetivacoes.

Esse dualismo, ainda imperante em inumeros enfoques acerca das emocgles e
sentimentos, a nosso entender, corrobora uma série de incompreensdes sobre a vida subjetiva.
Defendendo o enfoque sistémico desses fenbmenos, entendemos apropriado, para nao separar
0 inseparavel, aborda-los do ponto de vista de seus tracos identitarios préprios, de suas
expressdes que, porém, apenas formalmente podem ser tratados em separado.

As expressdes das emoc@es incluem, por certo, diversas manifestacbes somaticas por
acao de processos neurovegetativos. Esses processos envolvem a formacéo reticular, talamo,
hipotdlamo, sistema limbico e ganglios subcorticais. Segundo Blagonadezhina (1960), tais
expressdes vinculam-se ao atendimento de necessidades organicas que se relacionam a
propria conservacdo da vida. Vinculam-se também a formas especificas de reages a
sensacgdes, conferindo-lhes um tono emocional positivo/agradavel, ou negativo/desagradavel.
Essas reacdes, destacou a autora, ndo deixam de ter, também, um cunho de preservacao do
organismo.

As sensac¢Oes emocionais, essencialmente caracterizadas pelas impressfes associadas
ao bem-estar ou ao mal-estar sdo, portanto, sensacdes. Como tal, mobilizam-se por estimulos
especificos, por elementos ou propriedades isoladas dos objetos ou fenémenos. Conforme
dispusemos ao abordar o processo funcional sensagéo, ele representa a “porta de entrada” do
mundo na consciéncia, dado que demanda o reconhecimento das sensa¢fes emocionais nessa
mesma condi¢do. Nao por acaso, ao se referir a indistingdo funcional prdpria ao sistema
psiquico em seus momentos iniciais de desenvolvimento, Vigotski destacou o forte apelo
emocional presente na formacdo de todas as fungBes psiquicas e, por conseguinte, no
comportamento da crianca.

O fato das emocGes se mobilizarem por qualidades isoladas dos objetos e fendmenos
confere-lhe duas caracteristicas basicas. A primeira diz respeito a sua irracionalidade
imediata, ou seja, ao fato de se expressarem de maneira alheia a volicdo e de avaliacdes que

sintetizem as varias caracteristicas do contexto do qual emergem. Nessa dire¢do, Rubinstein
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(1967) afirmou que o homem pode se propor a uma infinidade de coisas e a consecucdo de
inimeros objetivos, mas ndo pode se impor o objetivo de se emocionar. Por isso, as emogdes
sdo consideradas invasivas — elas se “apossam” do individuo.

As reacOes emocionais emergem da relacdo imediata sujeito-objeto, sdo marcadas por
vicissitudes dessa relacdo e, com isso, tanto podem potencializar a forca estimuladora da agédo
quanto podem reduzi-la, debilitando a atividade vital do sujeito. Tais possibilidades se
atualizam em raz&o da situacdo concreta dada e da historia do individuo. Todavia, quaisquer
acOes sob determinacdes exclusivamente emocionais levam em conta, apenas, partes da
situacdo.

Por exemplo, um pai que vé seu filho em meio a um tsunami e se langa ao mar para
salva-lo s6 o faz porque toma a parte (isto &, seu filho em risco) como o todo da situacdo. Por
isso, com frequéncia, a descri¢do de acdes sob forte apelo emocional se fazem acompanhadas
da frase “ndo vi mais nada na minha frente”, ou seja, os estimulos isolados impdem-se COMo
foco do campo perceptual e da atencéo.

A segunda caracteristica, que mantém intima dependéncia da primeira, refere-se a
transitoriedade da comocdo emocional, ou seja, seu carater € intenso e profundo, porém,
circunstancial. Essa transitoriedade assenta-se na radicalidade bioldgica e psicoldgica dos
mecanismos afetivos. Do ponto de vista bioldgico, o organismo tenderd ao retorno do
equilibrio funcional, tratando-se, no caso, de uma tendéncia neurovegetativa de preservacao
organica. A auséncia desse retorno, isto é, a vivéncia prolongada desse estado de alteracGes
psicofisicas e decorrente tensdo, é uma das condi¢fes que engendram o estresse.

Do ponto de vista psicolégico, o psiquismo tendera ao funcionamento sistémico,
representado pela plurifuncionalidade psiquica como esteio do comportamento e, nessa
direcdo, do atendimento as mediacGes que lhe correspondem. Essa proposicdo encontra
amparo em Vygotski (1997), para quem o adoecimento mental corresponde a desintegracao
do sistema psiquico, em razdo da qual, ainda que as funcBes psicoldgicas permanecam
isoladamente intactas, deixam de desempenhar seu papel no referido sistema.
Psicologicamente, o equilibrio funcional se identifica com a superacdo da captacdo isolada e,
consequentemente, com a a¢do da unidade psiquica interfuncional.

Outro aspecto que se destaca nas manifestacbes emocionais refere-se a sua
expressividade, ou seja, elas confluem na direcdo de tracos expressivos estampados no corpo,
na fala e no proprio pensamento, instituindo os movimentos expressivos que acompanham a
atividade. Segundo Rubinstein (1967), tais movimentos possuem uma origem antiga e

cumpriram, desde os antropoides, uma funcdo essencialmente comunicativa. Gragas as suas
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firmes conexdes com os mecanismos fisioldgicos e cerebrais, conservaram-se em sua
plasticidade fisica, a exemplo das expressdes de medo, raiva, alegria, tristeza, espanto etc.

Todavia, 0 autor destacou que:

[...] por mais primitivos que sejam 0S movimentos expressivos e suas
funcGes primeiras, ndo permaneceram como formas meramente
rudimentares, pois cumprem uma atual funcdo determinada, que é a funcdo
principalmente com o trato com 0s semelhantes. Esses movimentos se
tornaram um meio de comunicacdo e de influéncias, sdo uma linguagem, se
bem que carente de palavras, mas plena de expressividade. Essa funcéo real
dos movimentos expressivos na atualidade ndo é, naturalmente, menos
essencial para a sua compreensdo que sua hipotética funcdo no passado. A
externa e finamente diferenciada mimica do rosto humano ndo haveria
alcancado jamais o atual nivel de capacidade expressiva se nela s tivessem
sido condensados e conservados os movimentos indteis. Menos ainda 0s
movimentos expressivos devem ser considerados rudimentos insensiveis,
que ndo cumprem nenhuma funcdo atual. As vezes um sorriso quase
imperceptivel, mas que por um momento iluminou o rosto de uma pessoa,
pode converter-se em um acontecimento apto a mudar a vida pessoal de
outro ser (RUBINSTEIN, 1967, p. 535).

O autor colocou em questdo, assim, as imbricacbes que se instituem entre 0s
movimentos expressivos humanos e suas significacbes, posto que a primitiva reacéo
comunicativa reflexa se converteu, no processo de humanizacdo, em ato semantico, em um
tipo de linguagem que orienta a acdo social. Essa “linguagem sem palavras”, de cunho
iminentemente emocional, acopla-se a linguagem das palavras conferindo-lhe um tom
emocional, dada a expressividade emotiva.

As manifestagdes emocionais se convertem, portanto, em “linguagem dos
sentimentos” que, também, abarca tanto a relagdo com o outro quanto o proprio pensamento.
Todavia, a transmissdo do pensamento por meio dessa linguagem ndo prioriza 0s conteddos
do pensamento, as ideias em si, mas aquilo que se sente em relacdo a elas. Eis mais um
elemento demonstrativo da artificialidade das cisdes entre emocdes e pensamentos — e, da
mesma forma, entre emocdes e sentimentos.

Os proprios sentimentos se formam na unidade instituida pelas manifestacfes
emocionais e pensamento, uma vez que seus conteudos outras coisas ndo sdo, sendo, ideias.
As sensagdes emocionais conquistam “nomes”, tornam-Se conceitos e juizos e, como tal,

serdo ensinados e aprendidos. Por isso, caracterizam apenas a vida humana.

Os sentimentos [...] sdo especificos do homem: tem caréter histérico, posto
que surgem no desenvolvimento historico da humanidade e se modificam no
curso desse desenvolvimento. As mudangas nas condi¢cdes sociais de vida
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modificam a atitude do homem frente a0 mundo e como consequéncia disso
mudam seus sentimentos. Aquilo que numa época histérica motivava
sentimentos especiais aos membros de uma classe determinada, pode
motivar sentimentos opostos em membros de outra classe, e em outra época
histérica (BLAGONADEZHINA, 1960, p. 359)

Verifica-se, portanto, que 0s sentimentos se relacionam as necessidades e motivos
criados no curso do desenvolvimento histérico, subordinando-se as condices de vida do
homem em sociedade — como dado imanente das relacdes entre as pessoas —, espraiando-se a
partir dai em muitas direces.

Se as manifestacGes emocionais sdo analiticas, 0s sentimentos sdo sintéticos,
mobilizando-se pelo conjunto de propriedades do objeto ou fendmenos. Essa caracteristica
Ihes permite um carater mais prolongado e constante, uma vez que ndo resultam apenas de
tracos positivos ou negativos apreendidos isoladamente, mas da sintese, das correlacdes entre
eles. Esse atributo dos sentimentos contribui substancialmente para o trato com a
incompletude humano social, posto que ela, inexoravelmente, conterd tragcos que satisfazem e
que frustram. A vivéncia afetiva compreende, portanto, continuas contradi¢des, a resolucao
das quais virdo outras, de sorte que a vida afetiva se realiza como um continuo movimento,
por oscilacdes entre maior e menor estabilidade tonal em relacdo ao experienciado.

Nessa dinamica radica a alternancia de seu nucleo afetivo, quando entdo a prevaléncia
de dados sentimentos podem induzir manifestagdes emocionais — ou comogdes emocionais se
fazerem seguidas de determinados sentimentos. O importante desse processo é que a emocao
ndo é um reflexo fossilizado nem uma forca desorganizadora do comportamento, a ser contida
ou reprimida. Porém, como afirmaram Vigotsky (2004), Leontiev (1978b) e Rubinstein
(1967), se é equivocada a tendéncia a sua repressao, sua regulacdo se revela uma necessidade
a vista da diretividade objetiva da acdo humana.

Na regulacdo das manifestagdes emocionais, 0s sentimentos exercem um papel de
primeira grandeza, entretanto, essa ndo € uma tarefa que eles possam desempenhar por si
mesmos. E também a servico dessa regulacio que se coloca o desenvolvimento do
autodominio da conduta, objetivo maior da formacdo de cada processo funcional em si e,
consequentemente, do préprio sistema psiquico. Vygotski (1995) reiteradamente afirmou que
a confluéncia das funcdes psiquicas sé pode ser verificada na personalidade do individuo, nas
propriedades que ela adquire ao tornar-se maneira de ser do mesmo.

Nessa maneira de ser, socialmente construida, objetivam-se as funcbes psiquicas

superiores como esteio dos atos intencionalmente dirigidos por finalidades conscientes.
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Destarte, o ato volitivo®* se produz na personalidade desenvolvida, ou seja, apta a suplantar o
legado natural e o imediatamente disponibilizado por ele. Portanto, o autodominio da conduta
ndo se institui na auséncia do conhecimento sobre si e sobre 0 mundo, o que significa dizer,
na auséncia do conhecimento de si no mundo, posto que esse fato exige a transformacao dos
impulsos naturais em finalidades e motivos da atividade social. Assim, a regulacdo das
manifestacOes emocionais ndo se resolve a partir, meramente, do “campo afetivo”, como faz
crer muitas vezes a psicologia classica. Urge, para tanto, a formacao qualitativamente superior
da complexa personalidade humana, objetivo maior do desenvolvimento de todas as funcdes
psiquicas superiores.

Em suma, para a psicologia historico-cultural, a compreensdo do processo funcional
afetivo demanda a superacdo dos dualismos em todas as suas expressdes. Superar as
oposicOes entre bioldgico e psicoldgico, razdo e emogdo, emocgdo e sentimentos, impdem-se
como exigéncia primeira na afirmacéo de sua natureza social.

Na atividade que vincula o ser a natureza, que o coloca face a face com as condicoes
objetivas de sua existéncia e pela qual visa o atendimento dos motivos que a sustentam,
encontra-se sintetizada sua capacidade para representar o mundo afetivo-cognitivamente.
Assim, cabe afirmar conclusivamente que ndo é o pensamento quem pensa ou 0 sentimento
quem sente, quem assim o faz € a pessoa, que apenas arbitréria e artificialmente pode ser
compartimentalizada.

Ao término desse capitulo, no qual colocamos em questdo os processos funcionais
diretamente vinculados a formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva e que instituem
0 psiquismo como sistema interfuncional, dispomos dos elementos fundamentais a analise do
papel que a educacdo escolar exerce sobre seu desenvolvimento, dado que conduz ao ultimo

capitulo desse estudo.

% Nao dispensaremos atencdo pontual & categoria vontade por ndo consideréa-la instituinte direta da imagem
subjetiva da realidade, proposta como unidade de andlise dessa pesquisa. Consideramos o ato volitivo como
um processo complexo culturalmente formado, integrante da estrutura motivacional da personalidade. Para
maiores esclarecimentos sobre essa posi¢do sugerimos a leitura de: MARTINS, L. M. A formacéo social da
personalidade do professor: um enfoque vigotskiano. Campinas: Autores Associados, 2007.
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4 O PAPEL DA EDUCACAO ESCOLAR NO DESENVOLVIMENTO PSIQUICO

Ao longo dos capitulos anteriores procuramos fornecer elementos requeridos a
compreensdo, fundamentalmente, de trés questdes: o desenvolvimento histdrico-cultural do
psiquismo, 0 psiquismo como sistema interfuncional e a caracterizagdo dos processos
funcionais e seu desenvolvimento. No tratamento dispensado a essas questées adotamos como
unidade minima de analise a formacdo da imagem subjetiva da realidade, posto que todos 0s
processos funcionais se colocam a servico dessa formagdo — e o proprio psiquismo, como
resultado desse processo.

A luz desses dados visamos, neste capitulo, ao estabelecimento de relagdes entre a
educacdo escolar e a formacdo da referida imagem, tendo em vista a hipdtese anunciada nesta
pesquisa, qual seja: no cerne do preceito vigotskiano, segundo o qual o desenvolvimento do
psiquismo humano identifica-se com a formagdo dos comportamentos complexos
culturalmente instituidos, isto €, com a formacdo das funcdes psiquicas superiores, radica a
afirmacdo do ensino sistematicamente orientado a transmissdo dos conceitos cientificos, ndo
cotidianos, tal como preconizado pela pedagogia historico-critica.

Contudo, considerando as multiplas interpretacfes dispensadas ao fendmeno educacéo
escolar, advindas de diferentes abordagens pedagdgicas, cumpre-nos explicitar que o enfoque
aqui dado a esse fendmeno fundamenta-se na pedagogia histérico-critica, tendo em vista sua
unidade filos6fica com a psicologia histérico cultural, isto é, posto que ambas assentam-se
nos preceitos do materialismo histérico-dialético.

A adocdo dessa teoria pedagdgica resulta, também, do fato de que ndo sdo quaisquer
modelos pedagdgicos que se colocam efetivamente a servico do desenvolvimento psiquico,
uma vez que, como preconizado por Vigotski, ndo sdo quaisquer aprendizagens que 0
promovem. Trata-se de reconhecer que algumas posicdes tedricas no campo da educacédo
encerram, inclusive, entraves a esse objetivo. Todavia, foge ao objetivo deste estudo colocar
tais posi¢es em relevo e, assim sendo, visando um enfoque propositivo, priorizamos nesse
capitulo a andlise do papel da educacdo escolar no desenvolvimento psiquico dos individuos a
luz das articulagbes entre pressupostos da psicologia historico-cultural e da pedagogia
historico-critica.

A vista desse objetivo, o presente capitulo encontra-se organizado em torno dos
seguintes itens: concep¢do de homem e de conhecimento em suas relagbes com a educacao
escolar, aprendizagem e ensino em suas relagdes com o desenvolvimento psiquico, a

metodologia de ensino na pedagogia histérico-critica e a dindmica entre a aprendizagem e o
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ensino, para, a titulo de finalizagdo, sintetizar as interdependéncias entre 0 ensino e o

desenvolvimento dos processos funcionais.

4.1 Concepcdo de homem e de conhecimento para a psicologia histérico cultural e

pedagogia historico-critica em suas relagdes com a educacao escolar

Tanto para a psicologia historico-cultural quanto para a pedagogia historico-critica,
por assentarem-se no materialismo historico-dialético, isto é, no marxismo, o homem é um ser
social, cujo desenvolvimento condiciona-se pela atividade que o vincula a natureza. Um ser
que a principio ndo dispde de propriedades que Ihe assegurem, por si mesmas, a conquista
daquilo que o caracteriza como ser humano. Leontiev (1978a), ao afirmar que cada individuo
inicia sua vida nos ombros das geracGes passadas, aponta que o desenvolvimento humano
sintetiza um longo e complexo processo histdrico-social de apropriacdes, e nessa mesma

direcéo, Saviani (2003, p. 13) afirma:

Portanto, 0 que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os proprios homens. Podemos,
pois, dizer que a natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por ele
produzida sobre a base da natureza biofisica.

Assim, 0 processo de aquisicdo das particularidades humanas, isto €, dos
comportamentos complexos culturalmente formados, demanda a apropriacdo do legado
objetivado pela pratica historico-social. Os processos de internalizacdo, por sua vez, se
interpdem entre os planos das relagbes interpessoais (interpsiquicas) e das relacdes
intrapessoais (intrapsiquicas); o que significa dizer: instituem-se a partir do universo de
objetivacdes humanas disponibilizadas para cada individuo singular pela mediagdo de outros
individuos, ou seja, por meio de processos educativos.

Se, por um lado, o patriménio material e ideal se coloca como dado para apropriacao,
por outro e ao mesmo tempo, é tido como condicdo imprescindivel do processo de
transformacdo de um ser hominizado, isto €, que dispde de dadas propriedades naturais
filogeneticamente formadas, em um ser humanizado, isto é, que se (trans) forma por
apropriacéo da cultura. Propositadamente decompusemos a palavra transformagéo posto que
para a psicologia histdrico-cultural e para a pedagogia histérico-critica, a humanizacdo dos
individuos ndo resulta de determinantes evolutivos naturais nem se identifica com o simples

pertencimento destes a vida social.
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Transformar, do latim transformare, significa conferir outra forma por superacdo dos
limites da forma anterior ou conquistar outro estado ou condi¢do. Conforme disposto por
Vigotski, no cerne da transformacdo dos individuos reside a internalizacdo de signos,
condicdo sine qua non para a referida formacdo e transformacdo. Destarte, a qualidade dos
signos disponibilizados a internalizacdo e as condi¢des nas quais ela ocorre ndo sao fatores
alheios ao alcance da formagéo conquistada.

Considerando entdo que a humanidade nao “nasce” nas pessoas a partir delas mesmas,
mas resulta da humanidade objetivada e disponibilizada as suas internalizacdes, a psicologia
historico-cultural e a pedagogia historico-critica ndo sdo indiferentes & anélise das condigdes
objetivas que, em uma sociedade de classes, reservam para diferentes individuos condicdes
desiguais de humanizacdo. Mais do que ndo serem indiferentes, essas teorias evidenciam a
necessidade de superacao da ordem econémica fundada na propriedade privada dos meios de
producdo, isto é, da posse privada dos produtos do trabalho humano, no que se inclui o
produto do trabalho intelectual.

Afirmam, ainda, a educacdo escolar como processo privilegiado para, no ambito da
transmissdo dos conhecimentos, opor-se as referidas desigualdades. E a servico do
desenvolvimento equénime dos individuos que a educacdo escolar desponta como um
processo a quem compete oportunizar a apropriacdo do conhecimento historicamente
sistematizado — o enriquecimento do universo de significacOes —, tendo em vista a elevagéo
para além das significacbes mais imediatas e aparentes disponibilizadas pelas dimensdes
meramente empiricas dos fenémenos.

H& que se reconhecer, portanto, a natureza da educacdo escolar, seu objeto e fins.
Nessa diregdo, Saviani (2003, p. 13) afirma:

[...] o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo.

Quanto ao primeiro aspecto (a identificagdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados) trata-se de distinguir entre o essencial e o
acidental, o principal e o secundério, o fundamental e o0 acessorio. Aqui me
parece de grande importancia, em pedagogia, a no¢do de “classico”. [...] O
cléssico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial (grifo do
autor).

Depreende-se desse excerto que o reconhecimento do papel da educacdo escolar no

desenvolvimento dos individuos exige a analise dos conteudos veiculados por ela, isto e,
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aponta na direcdo da natureza dos conhecimentos a serem transmitidos. Essa assertiva nos
conduz a duas observac@es em relacdo a formagdo da imagem subjetiva do real e a construcéo
de conhecimentos.

A primeira delas diz respeito a afirmacdo da possibilidade de que na relacdo ativa
sujeito-objeto se construa o conhecimento objetivo sobre a realidade, tornando-a inteligivel.
No esteio do materialismo dialético, o referido conhecimento se identifica com a construgéo
dessa imagem por meio da captacdo, pela consciéncia, daquilo que existe fora e
independentemente dela. Essa captacdo, por sua vez, subjuga-se a identificacdo dos objetos e
fendmenos no complexo sistema de relagdes que comportam sua existéncia objetiva e, assim
sendo, ndo resulta meramente do contato sensorial direto do sujeito em face do objeto.

A segunda observacao refere-se a propria concep¢do marxista de realidade, isto é, a
afirmacdo de que a realidade, e tudo que a constitui, possui existéncia objetiva, de maneira
que as sensacOes, as ideias, 0s conceitos etc. ndo emergem da consciéncia humana a partir
dela mesma, mas originam-se da materialidade do real. O mundo objetivo é que sera captado
pelos sentidos e representado pela consciéncia, a quem compete tornd-lo cognoscivel ao
sujeito.

A realidade objetiva ndo é esttica e idéntica a si mesma, mas uma miriade de
fendmenos que resultam da matéria em movimento, de processos naturais e sociais que se
transformam continuamente. Dessa forma, a realidade objetiva se revela como a historia de
suas proprias mudancas, de seu movimento instituinte. Por isso, nessa perspectiva, nenhuma
apreensdo circunstancial e imediata da realidade pode ser representativa de sua mais completa
decodificacdo. De modo circunstancial e imediato, é possivel a captacdo, meramente, das
manifestaces fenoménicas do objeto, da sua aparéncia, mas ndo a sua essencialidade
concreta, a sua existéncia objetiva como sintese de multiplas determinaces.

Ademais, o movimento do real ndo se processa de modo casual, aleatério, mas é
produzido na e pela acdo do homem na natureza, do que resulta a constatacdo: a realidade
existe independentemente da consciéncia dos homens, mas ndo independentemente de sua
capacidade para intervirem nela. A representacdo subjetiva da realidade em sua materialidade
e historicidade, a captacdo das “leis” e dos determinantes que regem esse desenvolvimento € o
que definimos como conhecimento objetivo, ou seja, ao grau maximo de fidedignidade na
representacédo subjetiva da realidade objetiva.

Nessa direcdo, entendemos que 0s conhecimentos classicos sdo aqueles que se
colocam mais decisivamente a servico desse ideal. Todavia, é preciso reconhecer também que

a posse dos atributos requeridos a construcdo do conhecimento objetivo por parte de cada
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individuo é um processo socialmente dependente. Para que tais atributos se desenvolvam,
torna-se necessario que forcas objetivas operem a esse favor e, tal como postulado pela
pedagogia historico-critica (SAVIANI, 1984, 2000, 2003, 2004, 2008, 2010; DUARTE, 1993,
1998, 2000a, 2000b), atuar nessa direcdo é a funcdo precipua da educacdo escolar, a quem
compete promover a socializacdo dos conhecimentos universais, representativos das maximas
conquistas cientificas e culturais da humanidade, na auséncia das quais a captacao das leis que

regem o desenvolvimento histérico de todos os fenémenos se torna impossivel. Portanto:

[...] dizer que determinado conhecimento € universal significa dizer que ele é
objetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existéncia de determinado
fendmeno, trata-se de algo cuja validade € universal. E isso se aplica tanto a
fendmenos naturais como sociais. Assim, o conhecimento das leis que regem
a natureza tem carater universal, portanto, sua validade ultrapassa os
interesses particulares de pessoas, classes, épocas e lugar, embora tal
conhecimento seja sempre historico, isto €, seu surgimento e
desenvolvimento sdo condicionados historicamente (SAVIANI, 2003, p. 57-
58).

Contudo, a construcdo do conhecimento objetivo carrega consigo outras exigéncias,
dentre as quais se destaca o préprio desenvolvimento do pensamento, como explicitado por
Vigotski, Leontiev e outros. O desenvolvimento do pensamento se revela uma conquista
advinda de condicBes que o promovam e o requeiram — e, como tal, depende em alto grau das
dimensGes qualitativas da formacdo escolar. Ndo por acaso, 0s preceitos que embasam a
pedagogia histérico-critica demonstram o0s severos limites de modelos pedagdgicos que,
privilegiando um tipo de conhecimento utilitario e pragmatico, secundarizam a transmissao
dos conhecimentos classicos.

Essa proposicdo demanda a compreensdo de que a pedagogia historico-critica ndo
privilegia 0s conhecimentos historicamente sistematizados, fetichizando-os — como querem
fazer crer alguns de seus criticos. Trata-se, outrossim, de uma defesa absolutamente alinhada
as exigéncias impostas pelo desenvolvimento das capacidades humanas complexas, do
autodominio da conduta, em suma, dos processos funcionais superiores. 1sso porgue, como
pretendemos demonstrar nesse estudo, a transmissao dos referidos conhecimentos vincula-se a
determinadas formas de acéo constitutivas da atividade de estudo.

Tais acOes, desenvolvimentistas, ndo séo aquelas que meramente reproduzem as ag0es
da vida cotidiana e do funcionamento espontaneo, assistematico, mas aquelas que visam a
conquista das capacidades intelectuais, das operacdes logicas do raciocinio, dos sentimentos

éticos e estéticos, enfim, de tudo que garanta ao individuo a qualidade de ser humano. Em
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ultima instancia, a pedagogia histérico-critica assenta-se em conhecimentos classicos acerca
da formacdo humana, de tal forma que o dominio dos referidos conhecimentos representa a
primeira condicdo para a compreensdo de seus postulados. Dentre esses conhecimentos se
inserem saberes advindos de um vasto campo — no qual também se inclui a psicologia
marxista. Cabe reiterar, entdo, que esse estudo visa contribuir com o aclaramento dessa
questdo, destacando as “leis” que regem o desenvolvimento psiquico.

A pedagogia historico-critica, ao pér em relevo um tipo de conhecimento a ser
transmitido — no caso, 0s conhecimentos universais —, estd colocando em questéo,
concomitantemente, as caracteristicas da atividade educativa, isto é, a dialética entre forma e
contetdo, ndo se tratando de um tipo de ensino verbalista e abstrato. Essa orientagdo encontra
amplo amparo em Vygotski (1996, 2001) e em Leontiev (1978a, 1978b), para quem as
funcbes psiquicas sO se desenvolvem no exercicio de seu funcionamento por meio de
atividades que as determinem. Isso significa dizer que ndo existe funcdo alheia ao ato de
funcionar e & maneira pela qual funciona.

Portanto, o grau de complexidade requerido nas a¢des dos individuos e a qualidade das
mediacdes disponibilizadas para sua execugdo representam os condicionantes primarios de
todo desenvolvimento psiquico. Em suma, fungdes complexas ndo se desenvolvem na base de
atividades que ndo as exijam e as possibilitem. Nessa tarefa radica, a nosso juizo, o objetivo
maior da transmissdo dos conhecimentos cléssicos — historicamente sistematizados.

Ademais, tal como expusemos no tratamento dispensado ao processo funcional
pensamento, suas formas mais complexas ndo se instituem como consequéncia natural das
formas mais simples, sensoriais, figurativas, mas por apropriacdo de signos culturais. Privar
os individuos das condicBGes objetivas para esse desenvolvimento significa usurpa-los da
formacdo do pensamento em conceitos, que €, em Gltima instancia, 0 meio mais adequado de
se conhecer a realidade efetivamente

Portanto, ndo € ao nivel dos pseudoconceitos, dos quais resultam
pseudoconhecimentos, que 0s seres humanos conquistam a inteligibilidade do real, isto é,
representam sob a forma de imagem subjetiva a realidade objetiva com a méaxima
fidedignidade. Os conceitos requeridos para tanto sdo, por sua vez, mediagdes culturais do
desenvolvimento psiquico; operam como ferramentas, como instrumentos psicoldgicos para a
orientacdo da conduta e para o enfrentamento das tarefas requeridas no trato com a realidade.
Como tal, sdo objetivacdes histdrico sociais e ndo “descobertas” construidas particularmente

pelos individuos. Na qualidade de objetivagBes, 0s conceitos, na exata acepcdo do termo,
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precisam ser disponibilizados a cada geracdo para que deles se aproprie, dado que nos remete
a questdo da aprendizagem e do ensino.

4.2 A aprendizagem, o ensino e o desenvolvimento psiquico

A afirmacdo da natureza social do homem confere a aprendizagem e ao ensino um
lugar de destaque tanto na psicologia histérico-cultural quanto na pedagogia historico-critica,
conforme demonstrado no transcurso desse estudo, tornando a analise das relacdes entre
aprendizagem e desenvolvimento humano um de seus mais caros temas. Para a explicitacdo
dessa assertiva, colocaremos em destaque duas questdes: o ensino como mediag¢do na relacdo
entre aprendizagem e desenvolvimento bem como a metodologia de ensino na pedagogia

historico-critica em suas relagdes com a dinamica entre aprendizagem e ensino.

4.2.1 O ensino como mediagao na relagdo entre a aprendizagem e desenvolvimento

Do ponto de vista da psicologia histérico-cultural, Vigotski dedicou-se rigorosamente
ao estudo da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, tomando-a como esteira das
formulacBes constitutivas de praticamente toda a sua obra. Um dos grandes méritos desse
autor reside na inversdo da ordem de condicionabilidade entre desenvolvimento e
aprendizagem. Se o desenvolvimento fora tomado, por muito tempo, como condi¢do para a
aprendizagem, essa relacao se inverte a partir das demonstracdes desse autor.

A aprendizagem desponta como condicéo para o desenvolvimento, ou seja, entre esses
processos se instala uma relagcdo de condicionabilidade reciproca, explicavel a luz do preceito
I6gico-dialético da dinadmica entre “quantidade e qualidade”, ou seja, a “quantidade” de

(3

aprendizagens qualifica o desenvolvimento, a mesma medida que a “quantidade” de
desenvolvimento qualifica a aprendizagem. O estofo dessa ideia reside na distingdo entre
formas naturais e primitivas de comportamento e as formas instrumentais, produzidas na
historia e absolutamente dependentes da aprendizagem, tal como explicitamos em momento
anterior nesse estudo.

Cabe lembrar que Vigotski ndo estava, com isso, fracionando a natureza humana em
elementos naturais e sociais — pelo contrario, op0s-se veementemente ao que chamava de

“dupla natureza” de qualquer fenomeno. A tese defendida por esse autor consiste em que a lei

fundamental do desenvolvimento humano, o que move o seu curso, radica nas contradi¢des



218

que sdo instaladas entre processos bioldgicos e culturais. Tais contradi¢Ges, por sua vez, sao
instaladas, isto é, provocadas pela vida social @ medida da apropriacao dos signos da cultura.

Todavia, tomando a insercdo social em toda a sua abrangéncia, poderiamos supor que
quaisquer apropriacdes promovem igualmente o desenvolvimento. Porém, como demonstra o
desenvolvimento do pensamento, da atencdo voluntéaria, da memoria ldgica, dos sentimentos
etc., tal fato ndo se confirma. Segundo Vigotski, os contetidos disponibilizados a apropriacdo
encerram aspectos qualitativamente distintos, deixando claro, inclusive, que nem toda
aprendizagem é, de fato, promotora de desenvolvimento. Por conseguinte, a selecdo de
contetidos e a forma organizativa da aprendizagem, para a psicologia histérico-cultural, ndo
sdo fatores que possam ser secundarizados. Da mesma forma, para a pedagogia historico-
critica, ha que se identificar no ato educativo sob quais condicdes a aprendizagem opera, de
fato, a servico do desenvolvimento dos individuos.

Segundo Saviani (2008), tais condigdes pressupdem o planejamento intencional de
forma e conteldo, de acdes didaticas e saberes historicamente sistematizados a vista dos quais
a educacao escolar se diferencia qualitativamente das demais formas de educacao informais,
assistematicas e cotidianas. Para esse autor, a relevancia dos contetdos representa o dado
nuclear da educacdo escolar, posto que, na auséncia de contetdos significativos a
aprendizagem esvazia-se, transformando-se no arremedo daquilo que de fato deveria ser.

A defesa do ensino de conhecimentos cientificos, ndo cotidianos, foi igualmente
proposta por Vygotski (2001), para quem a formacédo de conceitos reorganiza todas as fungdes
psiquicas, ou seja, requalifica o sistema psiquico. Conforme o autor, ao requalificar as funcdes
psiquicas, a aprendizagem escolar cumpre uma de suas principais fungbes — incidir na
personalidade dos individuos, posto que nela sintetizam-se todas as propriedades
culturalmente formadas.

Em relacdo ao ensino de conceitos cientificos Vygotski (2001, p. 181) afirmou:

A questdo do desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar é,
antes de tudo, uma questdo pratica de enorme importancia, que pode ser
primordial do ponto de vista das tarefas que se propbe a escola ao ensinar a
crianga o sistema de conhecimentos cientificos. Sem davida, o que sabemos
sobre essa questdo surpreende por sua escassez. Tem, ademais, um
significado tedrico muito importante, uma vez que a investigagdo do
desenvolvimento dos conceitos cientificos, quer dizer, dos conceitos
auténticos, verdadeiros, pode nos permitir descobrir as regularidades mais
profundas, mais fundamentais de qualquer processo de formacdo dos
conceitos em geral. E o surpreendente é que esse problema, no qual esta
contida a chave de toda histéria do desenvolvimento intelectual da crianca e
a partir do qual deveria iniciar a investigagdo do desenvolvimento do
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pensamento infantil, tem sido muito pouco estudado até agora [...] Os
conceitos cientificos também se desenvolvem e ndo sdo assimilados ja
acabados, a generalizacdo das conclusfes obtidas no estudo dos conceitos
cotidianos ao campo dos conceitos cientificos carece legitimidade (grifo
N0sso).

A hipotese anunciada por Vigotski, a partir da qual realizou suas investigacGes acerca
da formagé&o de conceitos, propunha que a aprendizagem promove o desenvolvimento e que o
ensino de conceitos cientificos, os “verdadeiros conceitos”, supera qualitativamente o ensino
centrado em conceitos cotidianos. Segundo Vigotski, no cerne de sua hipotese residia a
seguinte questdo: qual a relacdo entre o ensino e a assimilacdo dos conhecimentos e o
processo de desenvolvimento interno do conceito na consciéncia da crianga.

Ou seja, do ponto de vista intrapsiquico existem ou ndo diferencas entre o curso do
desenvolvimento dos conceitos cientificos e cotidianos? Ao responder a essa interrogacéo, o
autor destacou primeiramente a necessidade de superacdo de ideias segundo as quais 0S
conceitos possam ser assimilados pela crianca de forma acabada, isto €, como um conjunto de
conexdes associativas que se assimila com a ajuda da memoria.

O processo de desenvolvimento de conceitos, afirmou Vigotski, exige e se articula a
uma seérie de funcdes, a exemplo da atencdo voluntaria, da memdria l6gica, da comparacao,
generalizacdo, abstracdo etc. Por isso, diante de processos tdo complexos, ndo pode ser
simples o processo de instru¢do escolar que de fato vise esse desenvolvimento. Ademais,
alertou que o professor, ao assumir o caminho da simplificacdo do ensino, ndo conseguira
nada além de assimilacdo de palavras, culminando em um verbalismo que meramente simula
a internalizacé&o de conceitos.

Descartando, pois, que o ensino dos conceitos cientificos se identifiqgue com um ensino
puramente escolastico, Vigotski retomou sua hipotese demonstrando experimentalmente que
0s conceitos cientificos ndo se desenvolvem da mesma forma que os conceitos cotidianos, ou
seja, que o curso do desenvolvimento dos primeiros ndo repete o dos segundos. Contrapondo-
se a tendéncia, considerada por ele hegeménica em seu tempo, avaliou como um grande

equivoco considerar-se que:

[...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos na mente da crianga que
recebe instrugéo escolar ndo se difere essencialmente do desenvolvimento do
desenvolvimento dos demais conceitos que se formam durante o processo da
prépria experiéncia da crianca, e que, portanto, ndo procede diferenciar
ambos o0s processos. Desse ponto de vista, o processo de desenvolvimento
dos conceitos cientificos simplesmente repete o desenvolvimento dos
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conceitos cotidianos em seus tragos fundamentais e mais importantes
(VYGOTSKI, 2001, p. 188, grifo do autor).

Postulando um outro enfoque no tratamento do problema, Vigotski defendeu trés
principios. No primeiro, considerou que 0s conceitos cientificos ndo sdo assimilados pela
crianga como aquisigdo da memoria, mas se formam na tensdo problematizadora de uma vasta
gama de atividades que colocam o pensamento em curso. Dai que o ensino de conceitos
cientificos ndo possa ser concebido como a¢des isoladas, casuais no processo didatico, mas
como expressao do proprio processo de desenvolvimento psiquico da crianca.

No segundo, colocou em questdo que a aquisi¢do dos conceitos cientificos pela crianca
contém tanto tracos distintos quanto comuns ao processo de aquisicdo dos conceitos
espontaneos. Ou seja, a fronteira que os separa é extremamente ténue e labil, possibilitando
gue se atravessem e se interpenetrem muitas vezes. Assim, o desenvolvimento dos conceitos
cientificos e cotidianos confluem em um mesmo e Unico processo — o de formacdo de
conceitos —, que se realiza em diferentes circunstancias externas e internas assumindo
distintas formas de expressdo no curso do pensamento. Todavia, o autor reiterou, do ponto de
vista da qualidade do desenvolvimento do pensamento, a superioridade dos primeiros sobre 0s
segundos.

O terceiro principio aponta a propriedade do ensino de conceitos durante toda a idade
escolar, a raiz do qual a instrucdo escolar podera conduzir, sistematicamente, o curso de
formacdo do pensamento infantil. Conforme sinalizado pelo préprio autor, com essa
proposicéo ele visava explicitar que seu enfoque sobre o ensino era ndo apenas distinto, mas
oposto ao de Piaget, para quem o desenvolvimento do pensamento da crianga atenderia a
orientacdo de esguemas mentais internos e deveria seguir um curso espontaneamente
determinado pela crianca.

Vygotski (2001) explicitou entdo, que as distintas condigdes, internas e externas, nas
quais se processa 0 desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos, cotidianos,

devem balizar o ensino escolar, uma vez que:

Os conceitos cientificos se relacionam com a experiéncia pessoal de maneira
diferente de como o fazem os conceitos espontaneos. Os ultimos surgem e se
formam durante o processo da experiéncia pessoal da crianga.
Diferentemente, os motivos internos que impulsionam a formagdo dos
conceitos cientificos sdo completamente diferentes daqueles que orientam
seu pensamento a formar conceitos espontaneos. As tarefas mobilizadas pelo
pensamento da crianga sdo distintas quando assimila conceitos na escola e
quando esse pensamento esta entregue a si mesmo. Resumindo, poderiamos
dizer que os conceitos cientificos que se formam no processo de instrucdo se
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diferenciam dos espontaneos por uma relacéo distinta com a experiéncia da
criancga, por uma relacdo distinta com seu objeto e pelos diferentes caminhos
gue percorrem desde o momento que nascem até que se formem
definitivamente (VYGOTSKI, 2001, p. 196, grifo do autor).

Assim, o autor conduziu suas conclusdes na direcdo da afirmacéo das diferencas, tanto
em relacdo ao processo de desenvolvimento quanto em relacdo aos procedimentos de
funcionamento existentes entre 0s conceitos cientificos e espontaneos. Considerou ainda que
esperar que haja um salto de generalizacdo espontaneo dos segundos para 0S primeiros
representa uma negligéncia em face das possibilidades reais de formacdo de quaisquer
operagOes psiquicas da crianca.

Tais colocagbes de Vigotski assumem uma importancia impar nessa pesquisa, na
medida em que demonstram claramente o grau de dependéncia do desenvolvimento psiquico
em relacdo a educacdo escolar. Igualmente, colocam em destaque as diferencas qualitativas
entre 0 ensino orientado por conceitos espontaneos ou que visam a formacdo de conceitos
cientificos. Esses fatos se implicam, portanto, nas teorias pedagdgicas que possam orientar a
educacdo escolar a vista de objetivos desenvolvimentistas.

Ndo sem razdo, temos afirmado que os principios que sustentam a pedagogia
historico-critica sdo aqueles que, de fato, compatibilizam-se com os preceitos da psicologia
historico-cultural, ndo apenas em razdo do estofo filos6fico comum, mas sobretudo pela
defesa intransigente de uma educacédo escolar que prime pelo ensino de conceitos cientificos,
sem o qual, como exposto, a capacidade para pensar dos individuos resultara comprometida.

Trata-se, pois, da afirmacéo da escola como:

[...] uma instituicio cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado.

Vejam bem: eu disse sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de
saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.

Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia
é exatamente saber metddico, sistematizado (SAVIANI, 2003, p. 14).

Esse autor também deixa claro que o objetivo de transmissdo do saber sistematizado
ndo se realiza em detrimento do saber espontaneo. O que se coloca no cerne da questdo é a
definicdo daquilo que deva ser a fungdo nuclear da escola e, nessa dire¢do, té-la como
mediadora na superacdo do saber espontaneo em direcdo ao saber sistematizado. Aponta-la

como mediagéo, por sua vez, demanda o desvelamento desse conceito e reconhecer que a
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atividade mediadora, a rigor, se identifica com a atividade que, interpondo-se na relagéo
sujeito-objeto, provoca transformacoes.

No ambito da educacédo escolar consideramos, com base em Vygotski (2001), Saviani
(1984, 2003, 2008) e Duarte (1993, 1998, 2000b), que as transformacdes mais decisivas
referem-se a formacdo da consciéncia dos individuos, cujo fundamento, do ponto de vista
psicologico, radica na formacdo dos processos funcionais superiores e, sobretudo, ao que
conduz ao seu autodominio. Nesse processo: “[...] se reflete ante tudo o papel decisivo do
ensino” (VYGOTSKI, 2001, p. 213).

O ensino dos conceitos cientificos, diferindo-se radicalmente do ensino calcado em
conceitos espontaneos, engendra transformacgdes nas atitudes do sujeito em face do objeto,
posto que, em Ultima instancia, os conceitos cientificos sdo mediados por outros conceitos em
um sistema de conexdes internas, apresentando o objeto ao pensamento de forma multilateral
e profunda. A tomada de consciéncia dos conceitos cientificos pressupde, necessariamente, o
processo de generalizagéo e abstracao de tal forma que:

Uma vez que a nova estrutura de generalizagdo tenha surgido na esfera do
pensamento, se transfere depois, como qualquer estrutura, como um
determinado principio de atividade, sem necessidade de aprendizagem
alguma, a todas as esferas restantes do pensamento e dos conceitos. Desse
modo, a tomada de consciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos
(VYGOTSKI, 2001, p. 214).

Trata-se, segundo o autor, do desenvolvimento da capacidade de andlise do
pensamento. Se 0S conceitos espontaneos ndo asseguram a generalizacdo aos demais
conceitos, essa € exatamente a maior conquista promovida pela apropriacdo dos conceitos
cientificos. Portanto, quaisquer objetivos de conscientizacdo precisam se fazer acompanhados
da clareza acerca do que represente, do ponto de vista psiquico, esse processo. Caso contrario,
incorre-se no risco de promoc¢do, meramente, de uma assimilacédo irreflexiva de palavras, de
discurso, que pouco ou nada transformam a capacidade de analise do sujeito acerca do real.
Esse tipo de “assimila¢do” se mostra impotente para a orientacdo de a¢Bes que empreguem
logicamente os seus contetdos.

Tal como disposto por Vigotski, sem o pensamento em conceitos é impossivel a
consciéncia do ser humano em suas maximas possibilidades. Dessa forma, o objetivo de
conscientizacao, seja ela politica, ética, estética etc. ndo se opde ao ensino dos conteudos
classicos, dos conceitos cientificos — reconhecidos como “a porta de entrada” da tomada de

consciéncia de quaisquer fendmenos. Nessa direcdo,
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[...] conclui-se que a importancia politica da educacéo reside na sua funcéo
de socializagdo do conhecimento. E, pois, realizando-se na especificidade
que lhe é propria que a educacdo cumpre sua funcdo politica. Dai ter eu
afirmado que ao dissolver a especificidade da contribuicdo pedagdgica
anula-se, em consequéncia, a sua importancia politica (SAVIANI, 1984, p.
92).

As consideracdes expostas conduzem, pois, a analise das formas organizativas de
ensino. Saviani (2003), referindo-se a artificialidade das dicotomias entre saber erudito e
saber popular — ou entre contetdos cientificos e conteldos espontaneos afetos a cultura
popular —, propde como parametro para a referida analise a questdo do “ponto de partida” e do
“ponto de chegada” (idem, p. 78) do trabalho pedagégico. Se, do ponto de partida 0s
dominios cotidianos sao relevantes, devem se resultar superados no ponto de chegada.

Ha que se considerar que “A especificidade da pratica educativa se define pelo carater
de uma relagdo que se trava entre contrarios nao antagbénicos” (SAVIANI, 1984, p. 93).
Portanto, também para a pedagogia historico-critica inexiste uma relacdo de oposicéo entre 0s
conceitos espontaneos e cientificos, questdo sobejamente presente nas explicitacGes
vigotskianas em relacdo ao problema da sequéncia que articula o ensino, a instrugéo e o
desenvolvimento psiquico.

Contrapondo-se as teorias segundo as quais o desenvolvimento é o dado que, a priori,
condiciona a aprendizagem, Vygotski (2001, p. 223) afirmou: “[...] A instru¢do pode néo se
limitar a ir atrds do desenvolvimento, a seguir seu ritmo, mas pode adiantar-se a ele,
fazendo-o avancar e provocando nele novas formagdes” (grifo do autor). Todavia, segundo o
autor, essa questdo encerra uma razoavel complexidade, representada pela conexdo interna
entre o ritmo do ensino e o ritmo da aprendizagem.

Entre o curso légico da instrucdo e a logica interna dos processos psiquicos do
aprendiz ndo existe correspondéncia absoluta — isto é, o desenvolvimento tem sua légica
prépria, ndo subordinada ao programa escolar. Essa premissa esta na base da formulacdo por
parte de Vygotski (2001) dos conceitos nivel de desenvolvimento real e é&rea do
desenvolvimento iminente®, uma das ideias mais difundidas da obra desse autor no ideéario
pedagdgico brasileiro.

Para ele, o nivel de desenvolvimento real aponta as conexdes interfuncionais ja

estabelecidas pela crianga e que podem ser identificadas pelas tarefas e a¢des que ela realiza

% Adotamos a expressdo “iminente” e ndo “proximal” ou “imediata” tanto em atendimento ao rigor da tradugo
do termo, tal como analisado por Prestes (2010) quanto por coeréncia com a propria sistematizacdo tedrica que
sustenta o conceito.



224

por si mesma. Entretanto, ha nessa definicdo de Vigotski um aspecto, a nosso juizo, preterido
por algumas interpretacdes de seu pensamento, que diz respeito a dindmica interna do citado
nivel. Ou seja, quando a crianca realiza uma acéo e demonstra a assimilacdo de uma operacéo
ou conceito, o desenvolvimento destes ndo esta finalizado, mas apenas comecando.

Tal fato deve-se, segundo o autor, a natureza complexa da aprendizagem, ao fato que
ela demanda o estabelecimento de relagdes internas entre operagfes e conceitos. Vygotski
(2001) ilustra essa assertiva fornecendo como exemplo o ensino do sistema decimal. Ensina-
se a crianca a escrever 0s numeros, somar, subtrair, multiplicar etc. Por meio de acbes
especificas, verifica-se que a crianga escreve 0s numeros, soma, subtrai, multiplica etc.,
portanto, a conclusdo mais imediata apontara que tais operacGes matematicas se encontram
sob seu dominio real.

N&o obstante, o autor alertou: essa conclusdo é parcialmente verdadeira, uma vez que
o dominio conceitual do sistema decimal determina a identificacdo das relacdes que existem
entre tais operacgdes. Por isso, afirmou que o fato em si mesmo da realizagdo autbnoma de
dada tarefa ndo € necessariamente sinénimo de aprendizagem que promove desenvolvimento.
Os produtos desse tipo de aprendizagem sdo aqueles que ndo promovem generalizaces e,
com isso, podem cair no mais absoluto esquecimento.

Avaliamos, pois, que a proposicao vigotskiana de “nivel de desenvolvimento real”
carrega consigo um problema cuja resolucgdo incide sobre a qualidade da préatica pedagdgica: o
que ela faz com aquilo que a crianca ja sabe — quer esse saber seja resultado das experiéncias
prévias da crianca, quer tenha sido adquirido por acdo do ensino escolar. Assim, Vigotski
considerou que as finalidades do reconhecimento desse “nivel” no trabalho pedagdgico ndo se
limitam & mera constatacdo daquilo que a crianca é capaz de realizar por si mesma, mas no
fornecimento de elementos que orientem o trabalho na area de desenvolvimento iminente.

Referindo-se a essa “area”, Vigotski destacou primeiramente sua relagdo direta com a
dindmica da evolucéo intelectual da crianga, ou seja, com o estabelecimento e ampliagéo das
conexdes internas ainda ndo estabelecidas pelo aprendiz. Se tais conexdes ainda ndo estdo
asseguradas, se ainda fogem ao seu dominio, eis o “espago” de atuagdo do ensino. E nesse
sentido que essa area se institui como iminéncia de aprendizagem e desenvolvimento, como
algo que esta pendente, inacabado, mas em vias de acontecer.

Por isso, a proposi¢cdo de Vigotski segundo a qual o bom ensino se adianta ao
desenvolvimento para poder promoveé-lo nio significa “ensinar” a crianga aquilo que ela ainda

ndo € capaz de aprender, mas inserir 0 ato de ensino nas relagdes mutuas entre as
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possibilidades e limites que se pdem de manifesto no desempenho da crianga, limites que,
uma vez superados, avangam sob a forma de novas possibilidades.

Ha, portanto, um vinculo entre o nivel de desenvolvimento real e a area de
desenvolvimento iminente representado pela complexificacédo da tarefa do ensino, no qual a
referida area se apresenta como superagdo do nivel de desenvolvimento real na dire¢do da
formacdo de conceitos. Por isso, Vigotski afirmou recorrentemente que, ao nivel do
desenvolvimento real, a formacao de conceitos estd sempre “comecando’.

Destarte, consideramos parciais as leituras que identificam a “area de desenvolvimento
iminente” a participacdo colaborativa de outra pessoa. Elas afirmam meramente que aquilo
que a crianga ndo consegue realizar sozinha podera fazé-lo com ajuda, vindo a dominar
posteriormente a acdo em questdo — sem adjetivar em que consiste essa ajuda. Vygotski
(2001) nao defendeu que, do ponto de vista do ensino, a imitacdo sem mediacdo ou explicacdo
promova a aprendizagem dos “verdadeiros” conceitos.

Pelo contrario, afirmou que as a¢fes espontaneas, assistematicas, sdo caminhos para a
aprendizagem de conceitos espontaneos. Por conseguinte, no ambito das relacBes entre 0s
pares, isto é, entre os alunos, mesmo o trato com conceitos ocorrera de modo espontaneo e
subjugado a acdo em pauta. Levando-se em conta as peculiaridades do percurso da formacao
de conceitos espontaneos e cientificos e, lembrando que os primeiros tendem, inclusive, a
simplificacdo do fendmeno, 0 mais provavel € que tais parcerias pouco ou nada operem na
efetiva formacdo de conceitos cientificos.

Porém, ndo ha davida de que o autor destacou o papel da colaboracdo externa e,
igualmente, os beneficios da influéncia do par mais desenvolvido, mais experiente. A objecdo
em pauta refere-se ao risco de se tomar com igual importancia a participagdo do “par
professor” e de outros pares, diluindo o papel do primeiro na condugdo da aprendizagem.

Ora, se atuar na “area de desenvolvimento iminente” pressupde o trato com
pendéncias cognitivas, h4 que se identifica-las e planejadamente agir sobre elas. Essa ndo nos
parece ser tarefa de nenhuma outra crianga, por mais experiente que seja. Preterir esse fato, a
nosso ver, tem corroborado aproximacdes equivocadas entre a teoria vigotskiana e outras,
para as quais a complexificagdo do desenvolvimento psiquico transcorre de modo espontaneo
e por mera interagdo com o meio, independentemente da qualidade das mediacGes que operam
nele.

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

real e a &rea de desenvolvimento iminente requer uma sélida formacéo de professores, que 0s
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instrumentalize tedrica e metodologicamente para a assuncéo da complexa tarefa representada

Nos processos de ensino e aprendizagem.

4.2.2 A metodologia de ensino na pedagogia histdrico-critica e a dinamica entre a

aprendizagem e 0 ensino

Com vista a sistematizacdo do método de ensino proprio a pedagogia historico-critica,
Saviani (1984, 2008) propde cinco passos que, na qualidade de momentos articulados e
interdependentes, possam pautar o trabalho pedagoégico. Assim, consideramos que tais
momentos ultrapassam o dmbito da didatica, ndo havendo uma correspondéncia linear entre
eles e a organizacdo dos tempos e conteldos constitutivos da aula em si, ou seja,
consideramos que a conversdo dos referidos passos em procedimentos de ensino encerra o
risco de culminar numa leitura reducionista em relacdo as proposi¢des do autor.

A luz dessa considerac&o, apresentamos brevemente em que consistem esses passos e,
na sequéncia, como os articulamos a dinamica entre aprendizagem e ensino. O primeiro passo
corresponde a afirmacdo da pratica social como ponto de partida do trabalho pedagogico.
Nesse ambito, professor e aluno se impdem como agentes sociais distintos, representando
diferentemente a préatica social, na qualidade de lastro do ser social, que lhes é comum.
Segundo o autor, nesse momento a compreensdo do professor em relacdo a referida préatica
pode ser denominada de “sintese precaria” enquanto a do aluno € “sincrética”.

Em relacdo ao professor, a pratica social € sintética a medida dos dominios que dispde
acerca dessa pratica, mas € precaria a medida que, do ponto de partida, desconhece a parcela
da realidade que dispora como seus alunos. Note-se que a dimensdo sintética resulta dos
conhecimentos disponibilizados ao docente, fundamentalmente por sua formacdo académica,
acerca das condi¢cbes sociais objetivas que, em Ultima instancia, pautam o seu trabalho.
Destarte, quanto maior a fragilidade dessa formacao, maior o embotamento da sintese a favor
da precariedade, que deixa de se referir apenas a “parcela da realidade que dispora como
alunos”, passando a se expressar como precariedade na compreensdo acerca da propria
realidade.

Em relacdo ao aluno, a pratica social é sincrética uma vez que, também do ponto de
partida, inexistem para ele as articulacdes entre a experiéncia escolar produzida pela pratica
pedagogica e suas experiéncias sociais para além dela. Nessa dire¢do, o educando ainda ndo
dispde de elementos que lhe possibilitem a identificagdo das articulagdes entre a sua

escolarizacéo e a decodificacdo concreta do real. Tais articulacGes, por sua vez, impdem-se
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como objetivos da pratica pedagdgica, o que as coloca sob decisiva dependéncia da qualidade
com a qual essa prética se realiza.

Consideramos que na proposicdo desse primeiro momento o autor esta destacando,
antes de tudo, a natureza histérico-social da educacdo escolar. Seu cunho € filoséfico e nédo
procedimental, isto €, 0 que esta em questdo, a rigor, € o trabalho pedagdégico como uma das
formas de expressao da préatica social, na base da qual residem as rela¢fes sociais de produgéo
que geram, para além de “coisas”, a propria subjetividade humana como intersubjetividade
(SAVIANI, 2004). Como tal, tanto os professores quanto os alunos sdo participes dela,
expressando objetivamente diferentes formas de participagéo.

Tomar a prética social como ponto de partida pressupde o reconhecimento da
educacdo escolar nas interseccdes com a forma organizativa de sociedade vigente,
reconhecendo-a, sobretudo, para identificar seus limites opondo-se a eles. Aponta, pois, na
direcdo da compreensdo do trabalho pedagdgico a partir das premissas tedrico-filoséficas que
ancoram a pedagogia historico-critica, isto é, do materialismo histdrico-dialético.

Assim, ndo entendemos que o ponto de partida seja representado por algum
“problema” que se desprenda da realidade circundante e imediata e se coloque como contetudo
escolar, muito menos por aquilo que os alunos ja sabem — seus conhecimentos experienciais —
e que coabitam seu nivel de desenvolvimento real. Pensamos que, em tela, estd a necessidade
de se reconhecer tanto o professor quanto o aluno em sua concretude, isto €, como sinteses de
multiplas determinacdes e a pratica pedagdgica como um tipo de relacdo que pressupfe o
homem unido a outro homem, em um processo mediado pelas apropriacfes e objetivacdes
que Ihes séo disponibilizadas.

O segundo passo “[...] compreende os principais problemas identificados pela pratica
social” (SAVIANI, 1984, p. 74), tendo em vista identificar condi¢des e elementos que visem a
sua resolucdo e, por conseguinte, quais conhecimentos se colocam a seu favor. Entendemos
que esse segundo passo, denominado problematizacdo, também tem um carater bastante
amplo e ndo guarda correspondéncia direta com procedimentos que instiguem ou
problematizem aquilo que venha ser ensinado pelo professor aos seus alunos. Trata-se,
outrossim, da identificacdo dos problemas impostos & pratica educativa, ao trabalho do
professor, a vista dos encaminhamentos de suas possiveis resolucdes.

Ancoramos essa interpretacdo acerca do momento problematizagcdo na concepc¢édo de
“problema” presente em proposi¢cdes de Saviani (2000) e Kopnin (1978), que, em seu sentido
filoséfico, ndo se identifica com o significado usual e de senso comum que lhe é atribuido. O

problema, filosoficamente, compreende as demandas necessarias a existéncia de determinado
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fenbmeno e que impulsionam & acdo tendo em vista o seu atendimento. O problema se
identifica, assim, com aquilo que ainda nédo existe mas precisa existir. Ora, qual o problema
que se impde a educacdo escolar? Sob o ponto de vista da pedagogia histérico-critica e da
psicologia historico-cultural, trata-se do ensino que promova, de fato, o desenvolvimento.

Esse problema, por sua vez, emerge da prética social como fendmeno historico, tanto
naquilo que se refere aos seus condicionantes objetivos quanto as possibilidades para sua
superacdo. Portanto, sob nosso entendimento, o segundo momento aponta na dire¢do das
condicdes requeridas ao trabalho pedagOgico, a pratica social docente. Aspectos
infraestruturais, salariais, dominios tedrico-técnicos, estrutura organizativa da escola e,
sobretudo, a qualidade da formacao docente, sdo algumas questdes a serem problematizadas.
Da mesma forma deve se impor a problematizacdo as razdes das conquistas e também dos
fracassos que permeiam a aprendizagem dos alunos — dado umbilicalmente relacionado a
qualidade do ensino, quica o verdadeiro e maior problema enfrentado pela educacéo escolar —
especialmente, a publica.

O terceiro passo, denominado instrumentalizacdo, diz respeito a apropriacdo dos
instrumentos tedricos e praticos requeridos aos encaminhamentos dos problemas
identificados. Trata-se do momento no qual se destaca, por um lado, o0 acervo de apropriagdes
de que dispde o professor para objetivar no ato de ensinar, isto é, dos objetivos, da sele¢do de
contetidos e procedimentos de ensino, dos recursos didaticos que lancara méo etc. Por outro,
trata-se das apropriaces a serem realizadas pelos alunos do acervo cultural indispensavel a
sua formagdo escolar e que lhes permitam superar a “sincrese” em diregdo a “sintese”.

Conforme indicado por Saviani (1984), ndo se trata de um momento de cunho
tecnicista, mas sim que visa transmitir as novas geracbes o saber historicamente
sistematizado. Entendemos que esse passo radica na relacdo interpessoal professor-aluno
mediada pelos conhecimentos a serem transmitidos e que possibilitem a educacdo escolar
desempenhar efetivamente sua fungéo social.

Nessa direcdo, o quarto passo, designado como catarse, representa o cume dos
momentos anteriores caracterizando-se pela “[...] efetiva incorporagdo dos instrumentos
culturais, transformados agora em elementos ativos de transformagdo social” (SAVIANI,
1984, p. 75). A catarse, correspondendo aos resultados que tornam possivel afirmar que houve
aprendizagem, produz, como diria Vigotski, “rearranjos” dos processos psiquicos na base dos
quais se instituem os comportamentos complexos, culturalmente formados.

Trata-se, entdo, da efetivagdo da intencionalidade educativa condensada na conquista

por parte de cada aluno singular “da humanidade produzida pelo conjunto dos homens”, isto
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é, pela prética social. Eis, a nosso juizo, a razdo pela qual a quinta etapa seja a prética social
no ponto de chegada. Segundo Saviani (1984, p. 76):

[...] a prética social referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto
de chegada (quinto passo) é e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez que € ela
propria que constitui a0 mesmo tempo 0 suporte e 0 contexto, 0 pressuposto
e o alvo, o fundamento e a finalidade da pratica pedagdgica. E ndo € a
mesma, se considerarmos que o modo de nos situarmos em seu interior se
alterou qualitativamente pela acdo pedagogica; e j& que somos, enquanto
agentes sociais, elementos objetivamente constitutivos da pratica social é
licito concluir que a propria prética se alterou qualitativamente.

Todavia, o autor deixa claro que as referidas alteracdes se processam de modo indireto
e mediato, uma vez que essa € a condi¢do possivel de transformacdo social por parte da
educacdo. Assim, o maior contributo da educagdo escolar a transformacdo social reside na
formacdo de individuos capazes de, por suas acOes praticas e intencionalmente projetadas,
transforma-la.

Em suma, consideramos que os referidos passos superam em muito uma sequenciagdo
didatica, balizando metodologicamente a analise das fungdes sociais da educacao escolar, da
formacdo de professores, da proposicdo de projetos politico-pedagdgicos e, também, dos
aspectos didaticos da préatica docente. Consideramos, ainda, que o nucleo comum a todas
essas questdes ndo é outro, sendo, a unidade contraditdria que se institui entre a aprendizagem
e 0 ensino.

De maneira a contribuir para o entendimento dessa asser¢do, passamos a
caracterizacdo da referida unidade procurando apontar suas relacbes com a proposicdo
metodoldgica da pedagogia histérico-critica. Do ponto de partida, a préatica social do aluno o
coloca na condicdo de aprendiz. Portanto, o reconhecimento dessa pratica implica a
identificacdo das condi¢bGes para que a aprendizagem ocorra. Trata-se, como considerou
Saviani (2004), da apreensdo do aluno concreto, sintese de inumeras relagdes, e ndo do aluno
empirico, apreendido em suas manifestacGes aparentes.

Ademais, conforme explicitado no terceiro capitulo dessa investigacdo, o percurso da
aprendizagem, especialmente dos alunos em idade pré-escolar e escolar, atende ao percurso
do particular para o geral, do sensorial para o abstrato, da sincrese a sintese, do cotidiano para
0 ndo cotidiano. Também do ponto de partida, a pratica social do professor o coloca na
condicdo de quem ensina e, da mesma forma, ha que se identificar sob quais condicoes

concretas 0 ensino ocorre.
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Eis, pois, o ponto nodal de uma primeira problematizacdo: qual o curso légico do
processo de ensino que, respeitando o percurso légico da aprendizagem possa, de fato,
conduzir a catarse. Ou seja, a acao pedagogica, isto €, o tratamento dispensado pelo professor
aos conteudos de ensino, pode ou deve ser guiado pela logica interna da aprendizagem do
aluno? Instrumentalizados pela psicologia historico-cultural e pela pedagogia historico-critica,
seguramente, ndo.

O percurso do ensino, sob o dominio do professor, deve atender o trajeto contrério,
isto é, do geral para o particular, do abstrato para o concreto, do ndo cotidiano para o
cotidiano e, fundamentalmente, do conceito propriamente dito a servigo da compreenséo e da
superacao da sincrese do aluno. Se a logica da aprendizagem atende a ordem “de baixo para
cima” a logica do ensino atende a ordem “de cima para baixo”. Trata-se, portanto, da
afirmacdo da contradicdo como mola propulsora das transformacdes a serem promovidas pela
aprendizagem.

Devemos observar, porém, que colocamos em causa a logica interna da aprendizagem
e do ensino e ndo especificidades congeladas do papel de aluno e de professor. Assim, essa
I6gica também se aplica a condicdo de formacdo inicial ou continua do professor, quando
entdo ele se coloca na condicéo de aprendiz.

Nesse sentido, a pratica social como ponto de chegada ja se anuncia como
intencionalidade desde o ponto de partida e, assim, carece estar sob dominio do professor na
condicdo de projeto a se realizar. Portanto, a pratica social qualitativamente superior,
representativa do ponto de chegada, assim o serd a medida da concretizacdo do projeto de
ensino, no processo de intersecgdo entre o percurso do aluno (aprendizagem) e o percurso do
professor (ensino). Esse processo, por sua vez, instrumentaliza-se por uma outra dindmica,
isto é, pela dindmica entre apropriacdes e objetivacdes.

A referéncia basica da aprendizagem é o processo de apropriacdo dos saberes
escolares enquanto a referéncia basica do ensino € o processo de objetivacdo das apropriacdes
ja realizadas pelo professor®®. Assim, a propria formacéo docente precisa ser problematizada,
com vista a instrumentalizacdo do trabalho pedagdgico.

O dominio do conhecimento cientifico a ser transmitido e 0s conceitos que se pretende
ensinar sdo ferramentas imprescindiveis para que o professor opere com e por meio delas de
maneira pratica, sintonizada a concreticidade e empiria do pensamento infantil sem, contudo,

se deixar aprisionar por elas. Para tanto, ele tem de haver superado o pensamento sincrético e

% Sobre a dialética entre apropriagéo e objetivacéo sugerimos a leitura de Duarte, N. A individualidade para si;
contribuicdes a uma teoria histérico-social da formacéao do individuo. Campinas: Autores Associados, 1993.
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0s pseudoconceitos em relagdo ao que ensina, uma vez que entre iguais ou quase iguais ndo se
instalam contradicfes que movam o desenvolvimento. Essas sdo, a nosso ver, as reais
condigdes para que professor ¢ aluno se apresentem, desde o ponto de partida, como “agentes
sociais diferenciados” (SAVIANI, 1984, p.73).

Dessa forma, a instrumentalizacdo do trabalho pedagdgico pressupde as condigdes
tedrico-metodoldgicas para a operacionalizagdo do “duplo transito” requerido ao “bom
ensino”’: do abstrato ao concreto e do concreto ao abstrato, isto €, “de cima para baixo” e “de
baixo para cima”. Defendemos, entdo, que o percurso logico do trabalho do professor nao
reproduza o percurso légico do pensamento infantil, do pensamento primario, mas que
encerre um profundo conhecimento sobre ele para poder transforma-lo, isto é, alcar uma
“préatica social qualitativamente superior no ponto de chegada”.

Sob tais condi¢des, nas quais o professor “empresta” ao aluno aquilo que ja conquistou
— quer em termos dos processos funcionais superiores quer em termos dos contetdos
escolares a serem transmitidos —, 0 ato de ensinar realizar-se-4& como uma interposi¢do que
provoca transformacdes, isto €, operard como mediacdo no desenvolvimento do aluno. Trata-
se, portanto, de promover a catarse.

Por essa via, entendemos que 0 ensino contribuira para a superacao das representacées
primarias dos objetos e fendmenos em direcdo a sua representacdo conceitual, para a
superacdo dos dominios cotidianos e dos pseudoconceitos em diregdo ao pensamento
conceitual, para o desenvolvimento da complexa capacidade culturalmente formada que,
usualmente, chamamos de capacidade para pensar além das aparéncias. Nessa direcdo,

alcancar uma prética social qualitativamente superior demanda reconhecer que:

O pensamento em conceitos é 0 meio mais adequado para conhecer a
realidade porque penetra na esséncia interna dos objetos, ja que a natureza
dos mesmos ndo se revela na contemplacdo direta de um ou outro objeto
isoladamente, sendo por meio dos nexos e relacBes que se manifestam na
dindmica do objeto, em seu desenvolvimento vinculado a todo o resto da
realidade. O vinculo interno das coisas se descobre com ajuda do
pensamento por conceitos, ja que elaborar um conceito sobre algum objeto
significa descobrir uma série de nexos e relacBes do objeto dado com toda a
realidade, significa inclui-lo no complexo sistema de fendmenos que o
sustenta (VYGOTSKI, 1996, p.79).

Portanto, ndo ¢ ao nivel dos pseudoconceitos ou do pensamento empirico que 0s seres
humanos conquistam a condi¢do para tornar o real inteligivel, isto €, para a formacdo de uma

imagem subjetiva do objeto em sua maxima fidedignidade. Entendemos que corroborar essa
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formacéo é a funcdo precipua da educacgdo escolar, mas, para cumpri-la, ha que tomar como
objeto aquilo que de fato a promove, isto &, a socializagdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados pelo género humano.

Porém, essa assertiva requer algumas observacGes. A primeira delas diz respeito ao
reconhecimento da dupla face pela qual tais conhecimentos se impdem como esteios da
educacdo escolar. A énfase conferida pela pedagogia historico-critica aos conhecimentos
classicos, historicamente sistematizados (SAVIANI, 2003), assenta-se, de um lado, na
afirmacdo dos mesmos como condigédo fundante do ato de ensinar e, como tal, diz respeito ao
acervo de conhecimentos que deve dispor o professor, haja vista a natureza de seu trabalho.
Mas, de outro, assenta-se na proposic¢ao da organizacdo sequencial pela qual se convertem em
saberes escolares, a serem diretamente disponibilizados a aprendizagem dos alunos.

Julgamos esse mencao necessaria pois, nao raro, perdendo-se de vista a dinamica entre
aprendizagem e ensino, como exposta anteriormente nesse texto, equivocadamente se propala
a impossibilidade do ensino de contetdos cientificos, ndo cotidianos — e, consequentemente, a
adequacdo da pedagogia historico-critica para todos 0s segmentos de ensino. Ha que se
reconhecer que desse mal padeceu (e de certa forma ainda padece) a educacdo infantil,
concebida como momento no qual pouco ou nada ha para se “ensinar”, sobretudo, em seus
anos iniciais.

Ademais, a afirmacéo da educacéo escolar calcada nos conhecimentos classicos néo se
identifica com nenhuma proposta “conteudista”, centrada unilateralmente na transmissao do
conteddo cientifico em si e por si mesmo. A triade forma—conteudo—destinatario se impde
como exigéncia primeira no planejamento de ensino. Como tal, nenhum desses elementos,
esvaziados das conexdes que os vinculam podem, de fato, orientar o trabalho pedagégico.

Devemos observar, todavia, que a énfase aqui conferida ao “destinatario” ndo se
identifica com o reconhecimento do aluno empirico, apreendido por quaisquer especificidades
ou caracteristicas aparentes, mas com a afirmacdo da natureza social destas caracteristicas.
Isso significa dizer que o aluno é entendido, nessa perspectiva, como alguém que sintetiza, a

cada periodo da vida, a historia das apropriac6es que Ihes foram legadas.

Nisso consiste precisamente o papel principal da educacdo escolar no
desenvolvimento. Nisso se diferencia a instrugdo da crianca do adestramento
dos animais. Nisso se diferencia a educacdo da crianga cujo objetivo é o
desenvolvimento multilateral, do ensino de habitos especificos, técnicos e
pragmaticos, que ndo exercem nenhuma influéncia importante no
desenvolvimento. O aspecto formal de cada contetdo escolar radica no fato
que na esfera em que se realizam é que se cumpre a influéncia da educacéo
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escolar no desenvolvimento. A instrucdo seria totalmente inutil se pudesse
utilizar apenas o que ja se tem desenvolvido, se ndo constituisse ela mesma
uma fonte de desenvolvimento, uma fonte de aparicdo de algo novo
(VYGOTSKI, 2001, p. 243).

Portanto, afirmar a essencialidade da transmisséo dos conhecimentos historicamente
sistematizados representa, acima de tudo, a afirmacao da educacdo escolar cujo objetivo é o
“desenvolvimento multilateral” ¢ que, para a consecugdo desse objetivo, incide sobre a area
de desenvolvimento iminente fazendo surgir ‘algo novo’, aqui identificado com os
comportamentos complexos culturalmente formados, ou seja, com os dominios dos processos
funcionais superiores, imprescindiveis para que os individuos possam ser sujeitos e ndo

sujeitados da historia.

4.3 A centralidade do ensino escolar no desenvolvimento dos processos funcionais

Ao longo desse estudo, apresentamos elementos que, explicitando a natureza social do
desenvolvimento psiquico, visaram a elucidar o “dever ser” da educagao escolar, isto é, suas
possibilidades para operar a servico da aquisicdo, por parte de cada individuo, das
propriedades representativas das maximas conquistas do género humano. Procuramos também
demonstrar o grau de condicionabilidade existente entre aprendizagem e desenvolvimento,
ancorada na dialética que se institui entre 0s processos interpessoais (interpsiquicos) e 0s
processos intrapessoais (intrapsiquicos).

A caracterizacdo dos processos funcionais, por sua vez, nos permitiu afirmar a
educacdo escolar como mediadora imprescindivel a sua formacgdo. Grosso modo, ha que se
reconhecer que desde a sensacdo, que representa 0 mecanismo primario por meio do qual se
estabelece a relacdo com o meio, ndo é o substrato natural por si mesmo que condiciona o seu
desenvolvimento. Ainda que do ponto de partida seu substrato seja realmente natural,
organico, o grau de dependéncia da sensacao a ele é apenas relativo, uma vez que o proprio
funcionamento dos analisadores depende, sobretudo, dos estimulos do ambiente aos quais
responde.

A existéncia de uma vasta gama de estimulos atuando sobre os érgdos dos sentidos se
impde como condicdo indispensavel ao desenvolvimento sensorial, de tal forma que desde a
mais tenra idade as operagOes e ac¢Oes da crianca podem e devem ancorar-se no universo da
cultura sensorial. A discriminacdo das propriedades dos objetos, o desenho, a modelagem, a
escultura etc., colocam-se a servi¢o do desenvolvimento das sensacfes visuais e sinestésicas;

a musica educa e aperfeicoa a sensacdo auditiva, a danca e o0 esporte sd0 meios para 0
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desenvolvimento das sensacGes proprioceptivas, assim com a exposicao a diferentes tipos de
sabores corrobora a acuidade da sensagao gustativa. Portanto, ao se constatar que a sensagao é
um fendbmeno educavel, ha que se reconhecé-la, também, como objeto da educacéo escolar.

Da mesma forma, o desenvolvimento da percepc¢do subordina-se aos vinculos com a
realidade e, fundamentalmente, as mediag6es culturais. A comunica¢do com o adulto, que da
a conhecer 0 mundo a crianca — destacando a multiplicidade de signos que o constituem
ensinando-a a atuar com eles e por meio deles —, é que induz a superacdo de suas formas
elementares em direcdo ao desenvolvimento da percepcdo propriamente humana.

Nessa direcdo, o ensino escolar, @ medida da natureza das agdes realizadas, alia-se as
condigbes objetivas de desenvolvimento dessa fungdo. As exigéncias fundamentais de
observacdo, a atividade dirigida com vista a consecucdo de dado objetivo, a apreensdo
sistematica e detalhada de objetos e fenbmenos, a comparacdo, generalizacdo, abstracdo séo,
dentre outros, alguns dos aspectos que vinculam o ensino sistematizado e a percepgéo.

As exigéncias impostas a percepcdo, por sua vez, requerem a atencdo, cujo
desenvolvimento, isto é, superacdo da centralidade involuntaria em direcdo a voluntéria,
depende completamente das acGes realizadas. Todavia, para essa superacdo, o carater das
referidas acbes ndo é variavel de menor importancia. Assim, as caracteristicas da instrucdo
escolar em relacdo ao desenvolvimento da atencdo pressupdem tarefas que mobilizem o seu
controle, ou seja, que determine a atencdo para além do interesse imediato, circunstancial e
involuntario. A crianca precisa aprender a prestar atencdo e acostumar-se a fazé-lo!

A atencdo superior, isto é, voluntaria, forma-se necessariamente sob condicGes de
ensino. Para tanto, é necessario oportunizar ao individuo, desde 0s primeiros anos de vida, a
apropriagdo do conhecimento acerca do mundo que o0 rodeia, organizando sua percepgéo
sobre ele e dirigindo sua atencéo, tendo em vista a analise, a discriminacao, a sintese, enfim,
ativando formas de pensamento nas quais a atencdo corrobora para a identificacdo do
essencial, do fundamental, para além do mais atrativo e aparente.

A qualidade do aporte sensorio perceptual e o desenvolvimento da atengdo operam em
unidade e sob decisiva interferéncia da ampliacdo do circulo de representacdes psiquicas, do
enriquecimento de conhecimentos e habitos transpostos sob a forma de ato atencional
voluntario. Ademais, a atencdo voluntaria é, antes de tudo, uma atencdo organizada,
sistematica e conscientemente dirigida para fins especificos — por conseguinte, depende do
carater das acdes que se ha de realizar.

N&o se trata, porém, de preterir que a atencdo se fixa melhor quando se exige da

pessoa um trabalho mental ao seu alcance, ou seja, ndo se olvida o nivel de desenvolvimento



235

real, mas, igualmente, ndo se perde de vista que o referido trabalho deve conter desafios e
demandar algum esforgo na direcdo da superacdo da atencdo espontanea, involuntaria durante
toda a vida da pessoa. Portanto, ndo é em detrimento de acGes organizadas e dirigidas, a
principio por processos interpsiquicos, que a atencdo voluntaria se instituird
intrapsiquicamente. Assim, colocar o desenvolvimento da atengdo voluntaria como tarefa da
educacéo escolar implica sabé-la dependente da realizagcdo de uma vasta gama de atividades
que a colocam como requisito.

O que se pde em pauta é que a formacdo da atencdo voluntaria, da memoria ldgica,
enfim, de todos os processos funcionais superiores, se realiza “de fora para dentro”. Ou seja,
esses processos se originam e se estruturam gracas a vida social durante o processo de
desenvolvimento sociocultural e, a principio, seu desenvolvimento compreende operacdes
forcosamente externas realizadas sob orientacdo do outro. A esse servigo se impde, portanto,
0 ensino escolar que de fato visa a superacdo do funcionamento elementar, primitivo.

A forma superior de atengdo, por outro lado, mantém estreitas conexdes com o
pensamento em conceitos e, especialmente, com 0s conceitos cientificos. Tanto quanto a
atencdo involuntaria se revela afim com o pensamento por agrupamento e por complexos, o
pensamento conceitual e a atencdo voluntéria se condicionam reciprocamente e, em certa
medida, o desenvolvimento da atengdo superior se coloca como premissa indispensavel a
formacéo conceitual.

As mudancas que possibilitam a passagem tanto da atencdo quanto da memoria
involuntarias para voluntarias pressupdem um transito marcado pela interveniéncia da atengédo
e memoria voluntarias externas, ou seja, induzidas externamente, na base da qual todo
funcionamento superior se estrutura. O controle desses processos do ponto de partida é
exogeno, dependente de acdes e operacdes sociais a partir das quais o autocontrole pode ser
conquistado.  Por isso, consideramos que o adulto (no caso, o professor) “cede de
empréstimo” o desenvolvimento de seu psiquismo as criangas.

A memoria, por sua vez, é o0 ponto de apoio primario do pensamento, haja vista
inclusive que, nos primordios do desenvolvimento, “pensar ¢ recordar”. Contudo, ha que se
diferenciar a memorizagdo natural, mecénica e involuntaria, e a memorizagdo culturalmente
formada, isto é, a memoria historica. Se a primeira assegura 0 registro espontaneo de
episddios casuais e isolados, gracas a segunda o ato de memorizagédo se transforma em um
processo volitivo, condigdo para que se alie a outros processos superiores — a exemplo da

linguagem, pensamento, imaginagdo, sentimentos etc.
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Gragas a apropriacdo de signos, a memorizacdo voluntaria se institui, superando a
memorizagd0 mecanica, associativa, adquirindo assim suas propriedades fundamentais —
torna-se memoria logica e mediada. Porém, a mudanca do carater retentivo ndo é natural, mas
depende das modificacdes das atividades realizadas pelo individuo ao longo de sua historia.
Destarte, 0 ensino escolar, como um tipo de atividade especifica, dirigida e ndo cotidiana,
desempenha um papel primordial na formacao da dimenséo retentiva voluntaria.

A natureza da atividade escolar promove modificacbes na organizacdo de todo esse
processo, convertendo-o em premissa e a0 mesmo tempo resultado da aprendizagem. Tais
modificagdes unem-se ao desenvolvimento do pensamento, de quem depende o incremento da
memoria logica e o aumento da eficacia de toda memorizacdo. Igualmente, essa
complexificacdo mnémica sofre decisiva influéncia do desenvolvimento da linguagem, gracas
a qual ampliam-se as conexdes interfuncionais e o grau de sistematizacdo com o qual operam.

Para que o ensino escolar atue como influéncia positiva na formagdo e
desenvolvimento da memdria voluntéria, ha que se instituir a base de caracteristicas que se
proponham a tanto. Dentre tais caracteristicas destacamos, fundamentalmente, sua propria
organizacdo e sistematizacdo logica, a promocdo do estabelecimento de relacdes e conexdes
internas entre os objetos e fendmenos percebidos, mediando a percepgdo por conceitos
I6gicos, abstratos e, sobretudo, pelo dominio de significados a eles vinculados. Assim, a
propria racionalidade organizativa do trabalho pedagdgico se apresenta como esteio do
desenvolvimento da memoria superior.

O ensino escolar, disponibilizando e requisitando mnemotécnicas, dentre as quais se
destaca a escrita, fornece recursos adicionais de fixacdo e retengdo na auséncia dos quais a
memorizacdo mecanica continuard operando tal como nos anos iniciais de vida. A utilizacdo
de recursos externos e de tecnicas artificiais — isto €, instrumentais —, vinculadas as tarefas
escolares, demanda a combinacdo de procedimentos inicialmente naturais e procedimentos
artificiais e, pouco a pouco, gracas a internalizacdo de signos, 0s proprios processos naturais
vao se colocando a servigo das funcbes culturais de memorizagdo. Nesse sentido, tal como
postulado por Vigotski, se o primeiro tipo de memorizacao resulta “do cérebro”, o segundo
resulta da apropriacdo da cultura.

Igualmente, a linguagem se desenvolve sob absoluta dependéncia da agdo do outro,
embora sua radicalidade social confira a sua formagdo um cunho enganosa e aparentemente
natural. Nesse sentido, a primeira exigéncia é sabé-la um processo funcional, altamente

complexo, que em muito supera a mera “capacidade para falar”. E no esteio desse
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reconhecimento que se pode identificar o quanto seu pleno exercicio condiciona-se a
qualidade do ensino a que se submete.

Se por meios espontaneos a crianca aprende a falar, apenas por procedimentos
especificos de ensino pode reorganizar essa capacidade, apreendendo os elementos da
linguagem e sua utilizacdo tanto no discurso coordenado quanto na propria organizacdo do
pensamento. O dominio da linguagem se realiza, pois, no processo ativo que vai além da
assimilacdo do material fonético, da aprendizagem e dominio do aparato verbal e do
entendimento geral da lingua.

Ao se colocar o ensino escolar a servico do desenvolvimento da linguagem, por um
lado h& que se destacar seu papel no desenvolvimento dos dominios fonéticos, semanticos,
gramaticais e, sobretudo, cognitivos. Como tal, deve incidir sobre a atividade linguistica, isto
¢, no processo de utilizagdo da linguagem como “instrumento” de transmissdo e assimilagao
da experiéncia humana, como veiculo de intercAmbio interpessoal e como recurso
imprescindivel ao planejamento e controle das proprias agdes.

Por conseguinte, a promoc¢do do desenvolvimento da atividade linguistica ultrapassa
completamente o dominio do cddigo linguistico em si mesmo, haja vista as complexas
conexBes psicoldgicas que se estabelecem entre a linguagem e 0s demais processos
funcionais. As imbricadas relacdes existentes entre ela e o pensamento, a historia de
desenvolvimento do significado da palavra, a unidade entre palavra e imagem psiquica sdo
algumas das questbes a serem levadas em conta no processo de ensino escolar, tal como
demonstrado no item 3.5 desse estudo.

O desenvolvimento da linguagem oral e escrita representa mais um caso particular de
formagé@o de processos autorreguladores do comportamento e atribuicdo de significados e
sentidos aos objetos da captacdo sensorial. Gragas a linguagem, a imagem mental converte-se
em “imagem verbal” do real e das proprias agdes sobre ele e, como tal, se institui como
fundamento da autoconsciéncia e dos mecanismos volitivos reguladores da propria conduta.

Se 0 ensino escolar corrobora a formacdo e desenvolvimento de todos 0s processos
funcionais, desponta como condicdo imprescindivel ao desenvolvimento do pensamento.
Potencializar o alcance possivel do longo e delicado processo de formacéo de conceitos €, a
Nosso juizo, o apice da educacgéo escolar, na medida em que é essa formacao que proporciona
ao individuo o verdadeiro conhecimento da realidade. Como resultado dos dominios do
pensamento por conceitos e, particularmente, dos conceitos cientificos, é que a dinamica do

mundo objetivo refletida sob a forma de dindmica de conceitos se institui como conteido da



238

consciéncia, balizando ndo apenas a compreensdo da realidade, mas, acima de tudo, a
concepgao construida sobre ela.

A educacdo escolar compete corroborar o desenvolvimento do pensamento tedrico,
uma vez que o conceito, na exata acepcao do termo, eleva a mera vivéncia a condicdo de
saber sobre o vivido, isto é, permite avancar da experiéncia ao entendimento daquilo que a
sustenta — condi¢do imprescindivel para as acgles intencionais. Conforme exposto
anteriormente, a formacdo de conceitos ultrapassa a esfera do pensamento, subordinando a si
as transformacdes mais decisivas da percepcdo, da atencdo, da memoria e das demais funcdes.

Tais transformagbes, por sua vez, ndo se identificam com um conjunto de
modificacOes isoladas de cada funcdo, mas com a transformacdo do sistema psiquico, a raiz
da qual todas as funcBes se intelectualizam e passam a ser regidas pelo pensamento
conceitual. Nesse sentido, “[...] por um lado se convertem em ldgicas e por outro em livres,
independentes das relagdes mais elementares que as sustentam, dirigidas livremente por um
pensamento consciente, quer dizer, voluntario” (VYGOTSKI, 1996, p. 166). Portanto, uma
educacdo escolar que vise a formacdo de individuos livres carece primar pelo
desenvolvimento do pensamento complexo, superior, na auséncia do qual resulta
comprometido o ato volitivo e, igualmente, o autocontrole da conduta.

E precisamente nesse &mbito que o ensino incide sobre a formag&o da personalidade.
A formacdo de conceitos genuinos ndo intervém apenas nos pensamento, ja que para isso sdo
requeridas diversas combina¢des funcionais que, em ultima instancia, sustentam a maneira de
ser da pessoa. Nisso reside o maior alcance do pensamento conceitual: a consciéncia da
realidade e da prépria personalidade.

E ainda no ambito das diversas conexdes funcionais que a formagdo de conceitos
incide também sobre a imaginacdo e sobre as vivéncias afetivas. Superada a ideia da
imaginacdo e da criatividade como expressdes naturais e livres da consciéncia, ha que se
reconhecer que apenas a liberdade interna do pensamento, do conhecimento e da acao,
alcancada tdo somente pela formacao dos conceitos, possibilita-lhes existir objetivamente.

Ademais, como extensdo das concepg¢des naturalizantes a imaginacdo e a fantasia
despontam unilateralmente associadas a vida emocional em detrimento de seus vinculos
cognitivos. Nessa direcdo, o “bom ensino” seria aquele que delega a imaginagao aos estados
subjetivos de animo, o que quer dizer, a sua propria sorte. Contrapondo-se radicalmente a essa
interpretacdo, Vigotski foi claro ao afirmar que se o desenvolvimento psiquico corresponde a

intelectualizacdo de todas as funcdes, tais como percepcao, atengdo, memoria, linguagem etc.,
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da mesma forma ocorre com a imaginacdo, afirmando entdo que esse processo é tao presente
e necessario na poesia quanto na geometria!

Portanto, a imaginacdo, a criatividade e a fantasia ndo sdo “entes auténomos”,
independentes de todo o sistema psiquico. Pelo contrario, seu desenvolvimento resulta e se
vincula, sobretudo, a formacdo do pensamento teérico, isto é, a um alto grau de
desenvolvimento conceitual. Apenas as firmes conexdes existentes entre o objeto e a imagem
mental que Ihe corresponde tornam possivel o estabelecimento de novas conexdes no plano
psiquico, isto €, liberta a imagem de sua concretude — dado factivel apenas na acdo do
pensamento abstrato.

Por conseguinte, do ponto de vista pedagdgico, as reais condi¢fes de desenvolvimento
da imaginacdo se identificam com a ampliacdo da experiéncia. Ou seja, quanto mais o
individuo ver, ouvir, atuar, conhecer, quanto mais rica sua experiéncia, tanto mais produtiva
sera sua imaginacdo. Da mesma forma, mais vasta e rica de sentidos serdo suas vivéncias
afetivas posto que a unidade afetivo-cognitiva € mediadora constante nas atividades
realizadas. Assim, tudo que a constitui € ao mesmo tempo objeto do pensamento e fonte de
sentimentos.

Com isso, colocamos em pauta a impossibilidade de, no &mbito da educacdo escolar
direcionada a formacdo de conceitos, quaisquer contraposicdes entre razdo e emocgdo. Tais
cisdes tém comprometido sobremaneira a apreensdo do individuo em sua totalidade real,
alimentando equivocos no tratamento dispensado ao desenvolvimento psiquico. Dentre tais
equivocos destacamos as criticas que incidem sobre a educacdo escolar que valoriza a
racionalidade achando que, por isso, a escola estaria desconsiderando as outras dimensdes da
personalidade humana. Por esse caminho, essas posi¢cdes conduzem a desvalorizacdo dos
aspectos cognitivos e dos proprios contetdos escolares que 0s requerem com maior
profundidade.

N&o pretendemos aprofundar a anélise de tais equivocos uma vez que o0s elementos
fornecidos nesse estudo, especialmente em seu item 3.8, nos parecem suficientes para
evidenciar a artificialidade de seus argumentos. A educacdo escolar aqui defendida é um
processo que interfere diretamente na formagdo multilateral dos educandos, ciente de que os
conteudos dos prdprios sentimentos outra coisa ndo sdo, sendo, conceitos. Na mesma medida,
ciente também de que os contetdos escolares mobilizadores dos pensamentos incluem
“sentimentos intelectuais”, isto €, os sentimentos mobilizados pela atividade mental requerida

na construcdo do conhecimento. Uma educacéo escolar apta, portanto, a formacdo e promogéo
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de sentimentos intelectuais positivos, imprescindiveis tanto na atividade de quem aprende
quanto de quem ensina.

A afirmacdo da educacdo escolar a servigo do desenvolvimento afetivo pressupde o
trabalho pedagdgico como atividade interpessoal mediada por conhecimentos, atos e
sentimentos intelectuais positivos. Considerando-se a natureza social dos sentimentos, 0s
mesmos ndo emergem espontaneamente e, como todas as vivéncias afetivas, sdo engendrados
pelo experienciado. Destarte, sua formacdo condiciona-se, sobretudo, pela qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem.

Ademais, haja vista a propria dimenséo sistémica do psiquismo, o percurso intencional
que a formacdo de conceitos cientificos atende, exigindo sobretudo o dominio da propria
conduta, interpbe-se na construcdo de mecanismos necessarios a contencdo ou educacao das
respostas emocionais reflexas. Por outro lado, reiteramos que o autodominio do
comportamento ndo se identifica com o livre atendimento de vontades individuais, mas com o
autodominio conscientemente orientado por finalidades humanizadoras, isto é, identificado
com a fruicdo de fungdes psiquicas superiores.

Essas breves consideracBes pontuais que colocaram em pauta algumas das
possibilidades desenvolvimentistas da educacdo escolar em face dos processos funcionais
requerem duas observagdes. A primeira diz respeito a impropriedade do estabelecimento de
correspondéncias lineares entre agdes pedagdgicas e fungdes “isoladas”. Ou seja, do ponto de
vista pedagdgico, ndo se trata do planejamento de a¢des que visem ora o desenvolvimento de
dada funcdo ora de outra — uma vez que as mesmas operam em unidade, orquestrando a
atividade em curso. Trata-se, entdo, da promocao de atividades ricas em possibilidades de
aprendizagens que promovam desenvolvimento, o que nos conduz a segunda observacao.

Se é fato que a educacdo escolar promove desenvolvimento, também é fato que o
desenvolvimento ndo resulta de qualquer modelo de educacgdo escolar. Conforme procuramos
demonstrar, 0 ensino que se volta aos objetivos desenvolvimentistas ndo é aquele que
reproduz na escola a cotidianidade, marcada pela heterogeneidade, pelo espontaneismo, por
acOes assistematicas; também ndo é aquele que esvazia a educacdo escolar dos conteudos
classicos, dos conteudos cientificos em nome de contetdos de senso comum, de conceitos
espontaneos e de pseudoconceitos, operando nos limites do pensamento empirico. Igualmente,
ndo é aquele que atribui as possibilidades da aprendizagem as particularidades individuais dos
alunos, presentes em seu desenvolvimento real, mantendo-os reféns do que sdo em detrimento
daquilo que podem vir a ser.

A critica a esses modelos esta no cerne da pedagogia historico-critica, para quem:
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[...] a escola tem uma funcdo especificamente educativa, propriamente
pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento; € preciso, pois, resgatar a
importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo, levando em conta
0 problema do saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade
da educacdo escolar (SAVIANI, 2003, p. 98).

Nessa direcdo, sem preterir que no interior da escola se impdem as contradi¢des
inerentes a sociedade de classes, ou seja, sem preterir que as contradi¢des da sociedade
burguesa atravessam o trabalho pedagdgico; analise que também se destaca na pedagogia
historico-critica; hd que se reconhecer que a desqualificacdo do ensino de conceitos
cientificos se coloca a servigo da obnubilacdo da consciéncia humana posto manté-la refém da
aparéncia dos fendmenos, da empiria e das circunstancias efémeras sensorialmente captadas.

Nesse sentido, julgamos que posicdes tedricas que depreciam as possibilidades de a
educacdo escolar contribuir para a superacdo desse modelo de sociedade preterem que a
formagdo psiquica dos individuos também se institui como uma das condic@es para a referida
superacdo. Portanto, se a compreensdo marxiana dos fendmenos naturais e sociais demanda
sabé-los sinteses de multiplas determinac@es, ha que se reconhecer na apropriacdo dos signos
da cultura uma das determinag6es da formacao psiquica e essa formacéo, por sua vez, também

como um dos fatores determinantes para um outro projeto de sociedade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ancorado na tese materialista historico dialética, que explicita a natureza social do
homem, este estudo objetivou colocar em questdo o desenvolvimento psiquico como resultado
da apropriacéo de signos culturais e, consequentemente, o papel desempenhado pela educacao
escolar na realizagdo da referida apropriacdo. Ao longo de sua elaboragdo, procuramos
fornecer elementos pelos quais 0 psiquismo humano pudesse ser compreendido como imagem
subjetiva da realidade objetiva, cuja caracteristica central radica na inteligibilidade do real
possibilitada pela instituicdo das fungdes psiquicas superiores.

Essa assertiva nos conduziu ao aclaramento da imagem subjetiva como um processo
que se identifica com o reflexo psiquico da realidade, cuja funcdo matricial € a orientacdo do
ser na natureza. Edificando-se na atividade que vincula sujeito e objeto, na complexidade
dessa imagem reside um dos mais importantes atributos do psiquismo humano: ser
consciente. Essa propriedade, por sua vez, ndo decorre daquilo que é legado biologicamente
pela espécie humana, mas, pelas transformacdes que a atividade social promove sobre ele.
Nessas transformacdes se encontra a génese das funcdes psiquicas superiores, fundantes dos
comportamentos complexos culturalmente formados.

Sobre a formacdo dessa imagem, edificada socialmente pela apropriagdo de signos,
incidem inimeras condicdes e, dentre elas, se destaca a aprendizagem escolar. Esse destaque
demanda a necessidade de superacdo de ideias abstratas e idealistas acerca dos processos
psiquicos que conformam a subjetividade humana, segundo as quais esses processos sao
geneticamente internos, existentes fundamentalmente de modo ideal, ou seja,
independentemente da atividade material externa do sujeito. A luz da psicologia historico-
cultural, esperamos ter demonstrado que 0s processos psiquicos sdo fendmenos ideais,
subjetivos, formados como reflexo das acBes externas, objetivas, instituindo-se como
resultado de continuas e historicas transformagdes sociais.

Os dados constitutivos desse estudo testemunham que o desenvolvimento psiquico ndo
se identifica com o mero “exercicio social” de funcdes elementares, pelo qual elas se
complexificam espontaneamente. Outrossim, evidenciam que a referida complexificacdo se
realiza por meio da internalizacdo da experiéncia cultural da humanidade. Apenas por essa via
se formam as capacidades especificamente humanas nos individuos. Ha que se constatar,
portanto, a incomensuravel importancia do ensino escolar nessa formacao, posto que ele, a
rigor, visa a aprendizagem dos procedimentos e agdes objetiva e subjetivamente elaborados na

existéncia histérico social humana.
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Consideramos que o aclaramento das leis que regem a formagdo dos processos
funcionais superiores na ontogénese humana torna inconteste a relevancia do ensino escolar.
Se a apropriacdo dos signos culturais se revela condi¢do primaria da existéncia do homem, ¢é a
educacdo escolar que compete a elevacdo dessa apropriacdo a novos patamares, a alcances
que superam a heterogeneidades da vida cotidiana e a captacdo superficial que ela promove
acerca dos fendmenos da realidade.

Elevar a internalizacdo de signos ao nivel cientifico-técnico ja& alcancado pela
humanidade e conduzir as internalizacbes a um nivel significativamente superior séo tarefas
fundamentais impostas a educacdo escolar tendo em vista a construgdo do conhecimento que
torna o real efetivamente inteligivel. E na assungdo dessa tarefa que ela opera no
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores, na mesma medida em que essas funcdes se
colocam a servigo da construcdo de conhecimentos.

O ensino sistematizado, ao impulsionar formas proprias e especificas de acoes,
determinam novas formas de combinacdo das funcbes psicoldgicas provocando
transformacdes no sistema psiquico, a raiz das quais se instituem novas formas de conduta,
fundadas em mecanismos de um tipo especial, isto é, em mecanismos culturalmente
instituidos. Tais mecanismos, por sua vez, sustentam ndo apenas o ato de conhecer em si
mesmo, mas sobretudo, o ato de ser capaz de fazé-lo e dirigir-se por ele, isto €, sustentam a
personalidade humana como fendmeno conscientemente orientado.

Portanto, afirmar como funcdo precipua da educacdo escolar a transmissdo dos
conhecimentos objetivos, universais, representa, por um lado, té-la como condi¢do necessaria
para que cada individuo conquiste o dominio das propriedades da realidade — ndo dadas a
captacdo de forma imediata. Esse dominio, como processo mediado, ancora-se no contetdo de
cada area concreta do conhecimento das quais se reveste o ensino escolar. Por outro, significa
reconhecé-la como um processo que engendra contradi¢cBes entre as dimensdes naturais e
culturais da existéncia psicoldgica, impulsionando a superacdo dos processos funcionais
elementares em direcdo aos processos funcionais superiores. Apenas 0s segundos possibilitam
a conquista do autodominio da conduta, do pensamento por conceitos, da capacidade
imaginativa, dos sentimentos e valores éticos etc., e, portanto, se revelam representativos das
maximas conquistas do género humano.

Pelo exposto ao longo desse estudo, consideramos confirmada nossa hipotese segundo
a qual o ponto de interseccdo entre as proposi¢des da psicologia historico-cultural e da
pedagogia historico-critica reside na defesa do ensino dos conhecimentos classicos,

historicamente sistematizados, ou por outra, do ensino dos “verdadeiros conceitos”, quais
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sejam, os conceitos cientificos. A titulo de finalizacdo destacamos, ainda, trés preceitos que
julgamos representativos da referida intersec¢do: a afirmacdo da escola como lécus do saber
historicamente sistematizado, a unidade entre forma e conteddo constitutiva da pratica
pedagogica e o papel do ensino escolar na “trans formagao” dos individuos e da sociedade.

A afirmacdo da escola como lécus do saber historicamente sistematizado e espaco
privilegiado para a socializacdo desse saber a coloca na condigdo de uma instituicdo social
que deva prezar pela transmissdo de conhecimentos que incidam sobre o desenvolvimento dos
individuos e sobre as contradi¢fes sociais por eles enfrentadas, posicionando-se a favor de
determinadas possibilidades — em especial da plena formacdo humana — e contra outras, a
exemplo da conversdo dos saberes classicos em propriedade privada da classe dominante.

A afirmacdo da potencialidade desenvolvimentista e equalizadora dos conhecimentos
que devam caracterizar a educacdo escolar reside no cerne da psicologia historico-cultural e
da pedagogia historico-critica, determinando a radical oposicdo dessas teorias a
secundarizacdo do ensino dos saberes elaborados historicamente. O estofo materialista dessas
teorias aponta a apropriagdo do patrimonio cultural como “ferramenta” imprescindivel a
existéncia humana, posto que a captacdo da realidade ndo assegura por si mesma o seu real
conhecimento. Apenas como resultado das mediacbes do pensamento € que o objeto da
captacdo torna-se inteligivel e, assim sendo, é enquanto abstracdo mediadora na analise do
real que as teorias, a ciéncia e, portanto, a transmissdo dos conhecimentos classicos,
universais, adquirem sua maxima relevancia.

Portanto, a énfase na transmissdo dos conhecimentos classicos ndo perde de vista que
a teoria, por si mesma, nao transforma a realidade. Contudo, também ndo perde de vista que
essa transformacdo exige a formacéo de individuos aptos a fazé-lo. Da mesma forma, néo
ignora que a pratica esvaziada da teoria resulta em espontaneismo, isto ¢, resulta no “[...] fazer
pelo fazer”. Se o idealismo ¢ aquela concepg¢do que estabelece o primado da teoria, o
pragmatismo fara o contrario, estabelecendo o primado da pratica (SAVIANI, 2003, p. 141).

Destarte, a referida énfase ancora-se na articulacdo entre forma e contetdo da préatica
pedagdgica, na unidade entre o saber e o fazer que a deva caracterizar. A educacdo escolar
desponta, assim, operando na é&rea de desenvolvimento iminente e a servico do
desenvolvimento da atividade humana que, diferentemente da atividade dos demais animais,
pressupde a consciéncia da acdo — a pré-ideacdo, a intencionalidade — atributos que, diga-se
de passagem, ndo se instituem como legados da natureza, mas se formam por apropriacdo dos

signos culturais.
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Ademais, se por um lado a construgdo do conhecimento estd diretamente ligada a
atividade, esta, por si mesma, ndo é suficiente para engendrar a formacao daquela. A atividade
cognoscitiva e teleoldgica demanda o registro e conservacdo das objetivacdes historicas e, ao
mesmo tempo, a comunicacao entre os homens pelas quais se realizam as apropriacdes de tais
objetivacdes. Ou seja, a propria atividade cognoscitiva edifica-se em condi¢des sociais de
transmisséo, portanto, de ensino.

Ocorre, porém, que esse objetivo ndo € alcancado pelos saberes reiterativos das
praticas cotidianas em detrimento dos conhecimentos historicamente sistematizados. Por isso,
compete a escola organizar seu trabalho em torno de contetdos que lhe sejam proprios, de tal
forma que as acgbes propostas resultem objetivamente representativas das bases que lhe
conferem sustentacdo, isto &, de formas conscientemente dirigidas de realizacdo, mediadas por
conceitos cientificos e fundamentadas nas operacGes logicas do raciocinio. Da qualidade da
base orientadora dessas acBes depende a sua propria qualidade e, consequentemente, a
qualidade dos conhecimentos e capacidades que logra desenvolver.

O terceiro preceito, que se desdobra dos anteriores, diz respeito as funcdes do ensino
na formacdo e aperfeicoamento de tais conhecimentos e capacidades que, na auséncia dele,
ndo se desenvolvem nos individuos. Trata-se, portanto, da natureza das atividades que devam
pautar o trabalho pedagogico tendo em vista a “trans formagao” dos individuos, habilitando-
0s para a necessaria “trans formag¢do” social. Esse preceito coloca em relevo, por um lado, a
necessidade de critérios na selecdo de formas e contetudos do ensino escolar e, por outro, as
exigéncias que recaem sobre a formacéo de professores.

Conforme procuramos demonstrar ao longo desse estudo, especialmente em relacao a
dindmica entre aprendizagem e ensino, apenas uma sélida formacdo de professores podera
assegurar o dominio da cultura tedrico-técnica requerida ao trabalho docente, bem como o
reconhecimento desse trabalho na trama de relag¢6es sociais que produzem a vida social. Por
conseguinte, a formacdo de professores em questdo se institui como via de formacao
profissional, determinante da aprendizagem de um conjunto de conhecimentos teoricos,
metodoldgicos e técnicos, mas também, via estruturante de recursos afetivo-cognitivos
imprescindiveis para que se conhegam com o devido rigor, cientificidade e criticidade néo
apenas as dimensdes técnicas do exercicio profissional, mas, sobretudo, as condicdes
historico-sociais nas quais esse exercicio ocorre.

Na auséncia de uma formacdo sélida, professores e alunos resultam abandonados a sua
propria sorte, guiados pelos conceitos espontaneos, cotidianos, limitados as “sinteses

precarias” e, como nao poderia deixar de ser: “[...] ndo concordamos com o fato de deixar o
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processo educativo nas maos das forcas espontaneas da vida [...] tdo insensato quanto se
lancar a0 oceano e entregar-se ao livre jogo das ondas para se chegar a América”
(VYGOTSKI, 2003b, p. 77).

Finalizando esse estudo, afirmamos que apenas o ensino sistematicamente orientado a
transmissdo dos conhecimentos cientificos, tal como proposto pela pedagogia histérico-
critica, alia-se a formagdo dos comportamentos complexos culturalmente formados, isto é, a
formacdo das funcdes psiquicas superiores, na medida em que coloca a aprendizagem a
servico do desenvolvimento — tal como preconizado pela psicologia historico-cultural.

Cientes de que ainda ha muito que se construir para a educacdo escolar desempenhar
plenamente seu papel desenvolvimentista, sobretudo em uma sociedade que se institui pela
universalizacdo das relagcdes de exploracdo e espoliacdo, consideramos que demonstrar o grau
de dependéncia existente entre a formacdo do psiquismo humano e o ensino de conteddos
solidos, de saberes universais, também é uma forma de denlncia e negac¢do da desvalorizacao
e esvaziamento do ensino escolar.

Denuncia e negacdo que se opdem ao abandono da educagdo escolar formal, por
concebé-la como direito social e condicédo inalienavel da efetiva humanizacao dos individuos.
Denuncia e negagdo que se opdem, da mesma forma, aos discursos que anunciam o “fim da
escola” como aliada na luta pela transformagdo da sociedade capitalista. Também porque,
via de regra: “[...] as ideologias que se esgotam na negagdo pura e simples fracassam logo e
ndo conseguem fazer valer qualquer reivindicacdo real de construirem uma alternativa viavel
(MESZAROS, 2002, p.1033). Consideramos que os preceitos veiculados pela psicologia
historico-cultural e pela pedagogia historico-critica se aliam e langam luz as a¢des daqueles
que buscam alternativas e ainda lutam em defesa de uma escola publica de qualidade e para

todos.
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