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RESUMO

Quando falamos de aprendizagem a chamada perspetiva biologica de Jean Piaget
é muitas vezes comparada com o raciocinio de Lev Vygotsky. Ambos reconheceram o
papel ativo das criangas na construcdo do conhecimento. Porém, eles diferem porque, ao
contrério de Piaget, Vygotsky defende que a assimilacdo de novas informacbes nao
precisa esperar por um nivel apropriado de desenvolvimento, mas deve, pelo contrério,
produzir esse desenvolvimento por meio da instrucdo formal. A cooperacdo entre
professor e aluno promove o desenvolvimento de funcbes psicoldgicas superiores,
quando operacionalizado na sua zona de proximo desenvolvimento. O estudo-
experimental pretende confirmar que a instrucdo escolar e 0s seus conceitos-cientificos
sdo fundamentais para esse processo. Foi constituida uma amostra de oitenta adultos
que adquiriram niveis distintos de escolaridade (analfabetos a licenciados) e foram
utilizadas quatro provas de avaliagdo cognitiva piagetianas de resolucéo de problemas
criadas para criancas, adolescentes e adultos. O presente estudo sugere que o nivel de
instrucdo € o fator distintivo no desenvolvimento das capacidades de resolucdo de

problemas que envolvem o exercicio das funcgdes psicoldgicas superiores.

Palavras-chave: Vygotsky, Piaget, Aprendizagem, Desenvolvimento, Zona de Proximo

Desenvolvimento
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RESUMEN

Cuando hablamos de aprender la llamada perspectiva bioldgica de Jean Piaget a
menudo se compara con el razonamiento de Lev Vygotsky. Ambos reconocieron el
papel activo de los nifios en la construcciéon del conocimiento. Sin embargo, difieren
porque, a diferencia de Piaget, Vygotsky argumenta que la asimilacion de nueva
informacidn no tiene que esperar a un nivel adecuado de desarrollo, sino que, por el
contrario, deberia producir este desarrollo a traves de la instruccion formal. La
cooperacion entre el profesor y el alumno promueve el desarrollo de funciones
psicoldgicas superiores, cuando se opera en su area de proximo desarrollo. El estudio
experimental tiene como objetivo confirmar que la educacion escolar y sus conceptos
cientificos son fundamentales para este proceso. Se constituyd una muestra de ochenta
adultos que adquirieron diferentes niveles de escolaridad (analfabetos a graduados) y se
utilizaron cuatro pruebas de evaluacion cognitiva piagetianas creadas para nifios,
adolescentes y adultos. El presente estudio sugiere que el nivel de educacion es el factor
distintivo en el desarrollo de capacidades de resolucion de problemas que implican el

ejercicio de funciones psicoldgicas superiores.

Palabras-clave: Vygotsky, Piaget, Aprendizaje, Desarrollo, Siguiente Zona de

Desarrollo




Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget




Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

ABSTRACT

Jean Piaget’s so-called biological perspective is often paired with the viewpoint
of Lev Vygotsky when we speak of learning in humans. Both authors acknowledged the
active role of children in the construction of knowledge. However, they differ in that,
unlike Piaget, Vygotsky believed that the assimilation of new information does not have
to wait for an appropriate level of development but must, on the contrary, produce that
development through instruction; thus, cooperation between teacher and student
promotes the development of higher psychological functions. The present research
presents proof that school instruction is instrumental in this process. Samples of adults
who had acquired distinct levels of schooling (from illiterates to university students) are
differentiated experimentally through the use of four Piagetian cognitive problem-
solving tasks created for adolescents and adults. The present research suggests that
instructional level is the distinctive factor in the development of those problem-solving

capacities that implicate higher psychological functions.

keywords: Vygotsky, Piaget, Learning, Development, Zone of Proximal Development
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1. INTRODUCAO

Com o titulo “Critica da concec¢do a-histérica no Cognitivismo de Jean Piaget” este
trabalho procura fazer uma critica a epistemologia genética de Jean Piaget, uma perspetiva
marcadamente bioldgica e a-historica da Consciéncia, a partir da perspetiva sécio-historica
de Vygotsky, elaborando acerca dos conceitos-chave das duas posi¢Ges e uma sintese das
mesmas de acordo com 0 nosso raciocinio.

A introdugdo no Iéxico cientifico do conceito de sistemas psicolégicos
(Consciéncia), que se constroem de uma relacdo mediada entre as funcgdes psicoldgicas
elementares (Biologia) e as fungdes psicoldgicas superiores (Social e Historica), confere,
no nosso entender, a proposta de Vygotsky a sua grande marca epistemolégica tanto para a
Psicologia como para a Pedagogia.

Lev Vygotsky em 1934 dedica o segundo capitulo da obra Pensamento e
Linguagem a debater as incoeréncias e inconsisténcias da proposta do seu colega Jean
Piaget. O cientista suico, em 1962, agradeceu-lhe, lamentando ndo o ter conhecido
pessoalmente e respondeu a critica dirigida a sua epistemologia (Feldman & Fowler,
1997).

A obra de Vygotsky é responsavel por abrir um conflito epistemolégico dentro da
comunidade cientifica (Cole, 1996), entre aqueles que seguem a sua sociogénese e aqueles
que defendem a psicogénese de Piaget (Lerman, 1996; Bruner, 1997).

O trabalho e reflexdfo de Vygostky sobre a relagdo entre
desenvolvimento/aprendizagem surge de forma reiterada e permitiu-lhe propor a sua lei
geral do desenvolvimento: “toda a fun¢@o no desenvolvimento cultural aparece duas vezes,
em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicolégico, no principio entre os
homens como categoria inter-psiquica e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica.” (Vygotsky, 2000b p. 150).

A lei do duplo desenvolvimento do psiquismo de Vygotsky redirecionou a atencgéo
da investigagdo e publicacdo cientifica de Luria, Leontiev, Engestrom e de muitos outros
para a necessidade de articular a historia da espécie humana (filogénese) com historia
pessoal (ontogénese). Por ser imperdoavel a omisséo, para estabelecermos os fundamentos
da Psicologia Sdcio-histérica de Vygotsky e para o desenvolvimento desta corrente apos
a morte prematura de Vygotsky, falaremos brevemente de Luria, de Leontiev e de

Engestrom que sdo de os seus principais continuadores.
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A) Luria e Vygotsky

O cientista russo Alexander Romanovich Luria é uma referéncia da pesquisa em
neuropsicologia, possivelmente uma das maiores referéncias dos séculos XX e XXI, e o
seu trabalho é incontornével para quem se dedica a compreensdo do cérebro humano, quer
concorde ou ndo com os seus resultados e interpretagdes.

Passando rapidamente pela biografia de Luria, podemos dizer que este completou a
sua primeira licenciatura em 1921, tendo feito parte do grupo que estabeleceu na cidade de
Kazan a Sociedade de Psicanalise daquela cidade. Em 1937 licenciou-se em Medicina.
Doutorou-se, neste periodo, com a tese intitulada “The nature of human conflicts, or
emotion, conflict and will, an objective study of disorganization and control of human
behavior”, no Instituto de Psicologia de Tbilisi.

Nesta obra Luria faz a ponte entre a psicologia e a neurologia, ou como ele chama
“Psychophysiology of the affetive processes”, denunciando um ramo futuro da Psicologia
de Vygotsky, a neuropsicologia clinica.

Durante a sua vasta carreira Alexander Luria trabalhou:

e Academia Comunista de Educacdo entre 1920s-1930s

e Instituto de Defectologia Experimental 1920s-1930s e 1950s-1960s que estuda

doencas e malformac@es congénitas.

e Academia Ucraniana de Psiconeurologia 1930s

e Institutos Reunidos de Medicina Experimental e no Instituto Burdenko de

Neuro Cirurgia nos finais dos anos 1930s

Esta referéncia aos lugares onde trabalhou é importante na medida em que lhe
possibilitou o acesso a material, equipamento, troca de ideias e possibilidade de efetuar
atividades experimentais, que de outro modo seria muito dificil a obtencdo de dados para a
elaboracdo do seu inovador trabalho cientifico.

Assim, ao iniciar as suas atividades de pesquisas no final da década de 1920s Luria
depara-se com momentos dificeis porque nessa época, a Russia estava a passar por
mudangas historicas profundas, a época imediatamente posterior a Revolucdo Russa de
1917, o que impulsiona e marca profundamente os seus trabalhos cientificos daquele
periodo.

A partir de 1924, Luria integra, com de Lev Seminovich Vygotsky (1896-1934), e
com Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1979), um grupo de intelectuais envolvido com a
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criacdo da Psicologia Sdcio-historica, uma teoria do funcionamento intelectual humano
fundamentada no materialismo dialético, que fosse capaz de integrar, numa mesma
perspetiva, 0 ser humano como um todo: corpo/mente, ser bioldgico/cultural e como
membro de uma espécie animal, participante de um processo historico, social e cultural,
que influencia diretamente a propria estrutura cerebral deste.

13

Nas palavras de Luria, o grupo “com Vygotsky como lider reconhecido,
empreendemos uma revisdo critica da historia e da situacdo da psicologia na Russia e no
resto do mundo. Nosso proposito, superambicioso como tudo na época, era criar um novo
modo, mais abrangente, de estudar os processos psicoldgicos humanos.” (Luria, 1988b, p.
22). Entre os anos 1930 e 1950, Luria teve que conviver com o obscurantismo do regime
ditatorial Estalinista, que o atingiu de forma severa com a censura e a perseguicao politica
decorrentes do endurecimento do regime. Nas Ultimas décadas de sua vida, quando as
coisas abrandaram politicamente Luria produziu intensamente ja num clima de abertura
politica gracas a dissolugdo desse regime e teve seu trabalho difundido no ocidente

O livro “Fundamentos de Neuropsicologia” foi traduzido da publicagdo norte-
americana de 1973, “The working brain”, e ¢ talvez a mais importante referéncia de Luria
para os pares da neurologia, neuropsicologia e areas correlatas. Além da importancia do
conceito de plasticidade cerebral, nesse livro, destaca-se pela importancia atribuida a nocao
de sistema funcional. A partir dos conceitos de sistema funcional e de plasticidade
cerebral, Luria distingue e descreve trés unidades de funcionamento cerebral cuja
participacdo é necessaria em qualquer atividade psicolégica. Qualquer forma de atividade
psicoldgica é um sistema que envolve a operacdo simultanea das trés unidades funcionais.

A primeira unidade, destinada a regulacdo da atividade cerebral e do estado de
vigilia, a segunda unidade garante a rece¢do, analise e armazenamento de informacoes. Os
dados especificos assim obtidos sdo analisados e integrados em sensacGes mais complexas,
que posteriormente, serdo sintetizadas em perce¢des ainda mais complexas. A terceira
unidade funcional refere-se a programacao, verificacdo, regulacéo e inibicdo da atividade
do humano. Por ser um sistema aberto, o cérebro esta preparado para realizar funcoes
diversas, dependendo dos diferentes modos de insercdo do homem no mundo. A
exploragdo dos varios sistemas em funcionamento no cérebro e sua relagdo com processos
psicoldgicos, fundamentada na experiéncia clinica e de pesquisa de Luria, representam

uma dimensao fundamental de seu trabalho.
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B) Leontiev e Vygotsky

Alexei Nikolaevich Leontiev nasceu em Moscovo em 1903, faz a sua graduacdo em
Ciéncias Sociais em 1924 com 20 anos. Entretanto, Leontiev passou a trabalhar com
Kornilov na tentativa de desenvolver uma psicologia baseada na filosofia do marxismo-
leninismo. Nesta altura, conhece Luria e através deste chega a Vygotsky, com 0s quais
passa a trabalhar na segunda metade da década de 1920.

Leontiev, Luria e Vygotsky desenvolvem a psicologia socio-histérica (ciéncia das
funcdes psiquicas superiores, funcdes essas, que sdo, especificamente humanas).

Vygotsky, Luria e Leontiev trabalharam em conjunto até 1930, quando Leontiev foi
convidado a criar um grupo de pesquisa na cidade de Kharkov. Com esse grupo de
Kharkov trabalhou na Academia de Psiconeurologia Ucraniana. Elaborou diversos estudos
dirigidos para a origem e estrutura da Atividade humana (social e histérica) e o seu papel
nos diferentes processos psiquicos em diferentes estagios do desenvolvimento
ontogenético.

Leontiev, no seu texto “O Homem e a Cultura”, opde-se contra as consideracfes
metafisicas centradas numa origem espiritual do homem, como também contra as teses que
ele denomina de pseudobiol6gicas, muito em voga na antropologia dos anos 30s do século
XX e utilizadas para explicar as diferencas entre 0s homens a partir das diferencas raciais.
Pertence a Luria e ao trabalho de Alexis Leontiev e a sua “Teoria da Atividade” a
possibilidade de se ver aprofundado o raciocinio de Vygotsky sobre a lei do duplo

desenvolvimento da consciéncia.

C) Engestrom e Vygotsky

Engestrom € considerado um tedrico da Psicologia Sécio-histdrica de terceira
geracdo na sequéncia de Luria e Leontiev, tendo desenvolvido e aprofundado as ideias
destes dois anteriores.

Este autor expandiu a representacdo grafica de mediacdo usada por Vygotsky, a
partir da contribuicdo das ideias de Leontiev, propondo um modelo bésico para
representacdo de um sistema de atividade, ilustrando o que ele chamou de segunda geracgéo
da Teoria da Atividade.
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Segundo Engestrém, a Teoria da Atividade tem as suas origens na filosofia de Kant
e Hegel, nos escritos de Marx, Engels e nos trabalhos de Vygotsky, Luria e Leontiev,
desenvolvida por este cientista desde a década de 1980. A Teoria da Atividade de
Engestrom representa “um suporte filosofico e multidisciplinar para estudar as diferentes
formas das praticas humanas como processos de desenvolvimento, com os niveis social e
individual interligados a0 mesmo tempo (...) [0 conceito de atividade ¢ definido como]
uma forma de acdo direcionada a um objeto. A transformacéo deste objeto em um produto

¢ a motivagao da propria existéncia da atividade” (Kuutti, 1996).

Voltando a Vygotsky e Piaget

Se em Vygotsty inteligéncia significa comportamento consciente, para Piaget
inteligéncia significa comportamento inteligente. Se a primeira é social e histérica na sua
natureza e constru¢do, a segunda é natural na sua origem e individual na sua construcéo.

Jean Piaget desde cedo assumiu o fascinio pela compreensdo dos organismos e,
mais tarde na sua vida profissional, a vontade de construir um entendimento
epistemoldgico da cognicdo do sujeito humano, olhando-o como um organismo natural,
unico e universal que organiza a sua inteligéncia de forma esponténea e sequencial,
adaptando-se progressiva e sucessivamente ao meio social e real. Emmanuel Kant e Piaget
atribuem a atividade humana um papel primordial na relacdo sujeito-objeto. Em ambos
encontramos que a atividade originaria e os seus mecanismos “a priori” representam a
origem e a regulacdo do desenvolvimento da consciéncia humana.

A epistemologia genética de Piaget é uma tese original que integra o pensamento de
Kant e a Biologia (, a ciéncia que desde muito cedo Piaget se deslumbrou. E com base no
modelo de equilibracdo (naturalista e ativo) que Piaget justifica que os conhecimentos
“jamais derivam, exclusivamente, da sensag¢do ou da perce¢do, mas dos esquemas de acdes
ou dos esquemas operatdrios de diversos niveis, uns e outros irredutiveis a mera perce¢ao”
(Piaget, 1978a, p. 92).

A hipotese fundamental da epistemologia genética é a existéncia de um paralelismo
entre o0 progresso completo e a organizagdo racional e logica do conhecimento e 0s seus
correspondentes processos psicologicos formativos. Piaget submete essa hipdtese a
investigagcdo que o proprio desenhou, o estudo do desenvolvimento mental da crianca.

Defende que toda a pesquisa deve partir do desenvolvimento da formagdo dos mecanismos
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mentais na crianga, o que pode explicar melhor a sua natureza e o seu funcionamento
também no adulto.

O objetivo fundamental da psicologia infantil, para Piaget é apresentar a
dimensdo genética indispensavel a solucdo de todos os problemas mentais, pois tal
dimensdo genética € indispensavel. No raciocinio de Piaget na esfera da inteligéncia, é
impossivel fornecer uma interpretacdo psicologica exata das operaces logicas e dos
conceitos de numero, espaco, tempo, etc. — categorias kantianas da Estética Transcendental
e do Entendimento Transcendental — sem estudar preliminarmente o desenvolvimento de
tais operacOes enquanto desenvolvimento cognitivo/social, na historia das sociedades e das
diversas formas coletivas de pensamento, mas também em relacdo a histéria do
desenvolvimento individual, o que ndo € uma contradicao, visto que o desenvolvimento da
crianca constitui uma socializacdo progressiva do individuo. Por outro lado, na esferas das
percegOes ndo se poderia construir uma teoria exata das “constancias” percetivas, das
ilusBes geométricas, das estruturacbes do espaco percetivo segundo as coordenadas
horizontais e verticais, etc., sem estudar primeiro o desenvolvimento desses fendmenos,
que se apresentam como inatos ou “a priori”.

Piaget integra na sua epistemologia a existéncia de um “a priori”, como referido
anteriormente, e parece relegar a este sistema biolégico a responsabilidade de agir e
favorecer o desenvolvimento do pensamento inteligente, permitindo a aprendizagem
progressiva e a adaptacdo ao meio. A origem do pensamento em Piaget parece encontrar-
se nos desequilibrios/conflitos entre as modalidades invariaveis (da biologia) e variaveis
(do meio natural), desde o mais elementar, a inteligéncia sensério-motora, a estrutura de
inteligéncia mais complexa, a l6gico-formal.

O nosso estudo da obra de Piaget sugere-nos que a inteligéncia parece ser, para o
cientista, a expressdo do estadio de maturacdo da acdo individual do sujeito sobre o meio.
A sua tese genética, a-histérica, define claramente o que é o comportamento inteligente,
descreve a sua origem, interpreta-a e organiza os seus mecanismos de desenvolvimento e
processos de aprendizagem em estruturas rigidas, temporais e universais. As observagdes
piagetianas sobre o comportamento trazem implicita a hipotese de estruturas ou
modalidades invariaveis para o ato de conhecer, capazes de produzir conhecimento
necessario e universal. A construcdo das estruturas de conhecimento deve-se a propria a¢éo

do sujeito e a forma como ele organiza a aprendizagem.
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Na realidade, com esta posicdo, Piaget procura ndo apenas derrotar a ideia
behaviorista segunda a qual o individuo seria uma construcdo elaborada em relagdo com
um ambiente, como em simultaneo contesta também um modelo idealista assente apenas
no inatismo, que apresente no sujeito um desenvolvimento fixado totalmente a priori com
estruturas definidas e definitivamente universais, propondo um modelo desenvolvimentista
que engloba ndo apenas a interacdo do sujeito com o meio, mas também a existéncia de
estruturas a priori que se vado desenvolvendo de acordo com o tempo e por niveis. Sendo
que, o desenvolvimento dessa estrutura encontra analogia profunda no desenvolvimento
historico do pensamento humano, como ele nos apresenta na sua obra de 1927 intitulada
“A causalidade fisica da crianga” (Piaget 1928a) “¢ possivel que as leis psicologicas
estabelecidas com base em nossos métodos circunscritos se possam transformar em leis
epistemoldgicas estabelecidas com base na analise da historia da ciéncia: a eliminacdo do
realismo, do substancialismo, do dinamismo, o desenvolvimento do relativismo etc., séo
leis evolutivas que parecem préprias do desenvolvimento, tanto na crianga, como no
pensamento cientifico”.

Piaget realizou o seu programa teorico entrelacando uma série de areas tematicas,
como o0 desenvolvimento da inteligéncia, o desenvolvimento da linguagem, o
desenvolvimento do juizo moral, o desenvolvimento dos conceitos de numero, causalidade,
como poderemos ver pelos proprios titulos, por ele atribuidos as suas obras de um modo
cronoldgico que espelham bem como se desenvolveu a sua teoria psicologica.

Procurdmos ir ao encontro dos conceitos essenciais que balizam a tese de Piaget,
entender o seu raciocinio e procurar demonstrar o carater a-historico e biologizante da sua
proposta de desenvolvimento cognitivo. Parece-nos que esta presente em Piaget a
atribuicdo aos mecanismos de autorregulacdo do organismo o papel regulador do
desenvolvimento da inteligéncia, atribuindo-lhes as funcdes mecanicas de aprendizagem,
ou seja, do ato de conhecer a realidade. Em Piaget, sd0 0s processos naturais de
inteligéncia que trabalham de forma adaptativa as tensdes e desequilibrios resultantes das
trocas entre 0 sujeito e 0 meio.

Podemos assumir que biologicamente o ‘“homem piagetiano” adapta-se
gradualmente ao social, construindo sucessivos estadios de inteligéncia. A sua construcao
nada deve ao social e talvez por esse motivo o proprio Piaget assume que valorizou mais
0s conceitos quotidianos, indicando-os como determinantes para a construgdo do

conhecimento.
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Vygotsky, distante da posicdo de Piaget, defende que a assimilacdo da informagéo
ndo depende de um nivel adequado de desenvolvimento concetual e maturacional: deve
produzi-lo. Ao negligenciar o processo historico e social da formagdo da consciéncia,
inferimos a pouca atencao que Piaget prestou aos conceitos cientificos e ao seu contributo
para uma dupla linha de desenvolvimento do pensamento humano.

A 20 de Maio de 1933 em Leningrado, um ano antes da sua morte, Vygotsky
apresenta no Instituto Pedagdgico as suas conclusGes sobre o desenvolvimento dos
conceitos cientificos e dos conceitos cotidianos (Vygotsky, 1933, 1935e). Esta
apresentacdo assume uma enorme importancia para o nosso trabalho na medida em que sdo
destacados os principais processos do ensino e aprendizagem para o desenvolvimento do
pensamento consciente. A importancia vital do ensino para a construcdo do pensamento
consciente é referida por Van der Veer quando interpreta a apresentacdo de Vygotsky em
1933,

foi defendido que, nesse processo 0s conceitos “cientificos” introduzidos na
escola “vao a frente “do desenvolvimento dos conceitos quotidianos, mas ao
mesmo tempo, baseando-se nestes ultimos. Assim, ¢ importante ajustar a
apresentacao dos conceitos cientificos na escola a potencial prontiddo previa
(baseada no desenvolvimento dos conceitos quotidianos) por parte da crianca —
0s ‘“‘conceitos cientificos” sao introduzidos “de cima” para reorganizar a
estrutura presente dos conceitos quotidianos que se desenvolveram
anteriormente “de baixo” para parafrasear as ideias de Luria. (p. 152)

Para Vygotsky, para o processo de aprendizagem € necessario entender,
operacionalizar e integrar o conceito de zona de desenvolvimento proximal,

com base na orientacdo da ciéncia do desenvolvimento, torna-se facil
especificar o papel da no¢do de ZBR (ZDP) quando olhamos para o
desenvolvimento. Torna-se claro que a nog¢do de Vygotsky — apesar do
aparecimento tardio na sua linha de pensamento e de ter permanecido sub-
desenvolvida (Zaretskii, 2007, 2009) - foi uma progresséo clara do estado de
“logica genética” dos seus predecessores (James Mark Baldwin e — seguindo-o
empiricamente, Jean Piaget). E um exemplo de uma ideia inovadora que cresce
fora das disputas mundanas e pouco imaginativas com os oficiais de educacao,
completamente apaixonados pelos tentadores “testes de inteligéncia”. (Valsiner
& van der Veer, 1993, p. 67)

Neste trabalho, ou “dialogo” entre Jean Piaget ¢ Vygotsky, acerca da genese da
inteligéncia somos muitas vezes confrontados com o0s mesmos dilemas e convicdes
filoséficas, com raciocinios concordantes e evidéncias cientificas semelhantes, porém, no

nosso entender, as suas teses sao extraordinariamente diferentes.
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Pretendemos, através de um contributo experimental realizado por nés, que a
percecdo dessas especificidades que os distingue (desenvolvimento e aprendizagem,
processos distintos, paralelos ou se se sobrepdem) se tornem mais esclarecidas,
enriquecendo o interessante, produtivo mas ja ultrapassado “dialogo” entre Vygotsky e

Piaget.

“Nao € o cérebro que faz a vida, e sim a vida que faz o cérebro” (Golder, 2004).

2. ESTADO DA ARTE

Quando a crianga consegue apropriar-se e utilizar instrumentos e signos, e
adquire as habilidades culturais necessarias, ela desenvolve a capacidade de
inibir a satisfacdo imediata dos seus impulsos e necessidades, retardando as
reacOes imediatas a estimulos exteriores, e assim d& os primeiros passos para
um comportamento intelectual complexo. (Vygotsky & Luria, 1929, 2007, p.
38)

Como referido no capitulo introdutério, o “didlogo”, tornado dinamico pela
academia, é de que apontam as suas inten¢fes e argumentos para 0 mesmo objeto, a
consciéncia humana. Porém, somos da opinido de que além de distintos nos seus
raciocinios, ndo nos faz sentido que no século XXI, Vygotsky e Piaget ainda representem
um dualismo de paradigmas sobre o desenvolvimento cognitivo, tdo remexidos como
modificados ao longo das décadas.

No nosso entender, as teses ndo sao proximas nem opostas e ndo se deslumbra, no
nosso entender, qualquer possibilidade filosofica e/ou cientifica de se complementarem. A
tese genética ¢ uma “disciplina” que enriquece a Psicologia Socio-historica e representa
um 6rgdo de um sistema cientifico, cuja unidade é relacional-histérica. Nao verificAmos,
no decurso de dezassete anos de pratica clinica e investigacdo, qualquer aplicabilidade
terapéutica da tese de Piaget. Encontramos, essencialmente, a tese genética de Piaget na
area da psicologia do desenvolvimento assim como na pedagogia. Nos ramos da avaliacao,
diagnostico e do tratamento clinico, neuropsicologia clinica, forense, desporto, militar,
intervencdo social e comunitaria, ndo encontramos na literatura qualquer trabalho
verdadeiramente inspirado pela teoria e método da epistemologia genética.

Podemos assumir que o “didlogo” teve o seu ponto de partida em 1934, quando
Vygotsky publica o seu livro “Pensamento e Linguagem”. Anastasia e VVonéche (1996)

sinalizam que Jean Piaget encontrava-se atualizado acerca do conteudo teorico “do seu
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colega soviético:

(...) so the dimensions so essential in Vygotsy”s thinking, the historical-social
and the language-grounded, were already present in Piaget’s writings.
Apparently the two men are ready for a dialogue. This fact is especially
obvious in Piaget”s preface to the russian editon of Language and thought
(1932, pp. 55-56, our translation), in which he wrote: “...in real life, social
influences and individual organic aptitudes of thought are interwoven in a
subtle fashion. An important methodological problem necessarily arises here in
this case of child psycology. If childrens thinking depends on the relation
between the individual and the social environment, how can we determine
exactly what belongs to each of these two factors” ? When one works within
one single social mileu (such as that of Genenevan children) as | was forced to
do, this determination is impossible. One has to study children in a totally
different and very diversified social environment to make this determination.
This is the reason why | take great pleasure in having such qualified
collaborators as some Soviet psychologists. They studied children in a very
different mileu form that I observed myself. Nothing is more useful to science
than this confrontation of researches by Russian psychologists ad by other
pyschologists in other countries”. (pp. 4-5)

Nesta obra, Vygotsky reconhece em Piaget (no seu livro de 1923 “Linguagem e o
pensamento da crianga”), 0 mérito de ter colocado em evidéncia a linguagem egocéntrica
como objeto de estudo. Contudo, para o bielorusso, a linguagem egocéntrica possui uma
funcdo social e define a passagem da linguagem social a linguagem individual,

For Piaget's argument to gain support, for example, it would be necessary for
children to be able to acquire the operational structures of logic and reason
without having language as a means for doing so. Piaget's theory does not
specify any particular form of symbolic functioning as essential to the
formation of logical operational structures. (Vygotsky, 1934, 1962, pp. 316-
318)

Liev Vygotsky no segundo capitulo do livro “Pensamento e Linguagem”, editado
postumamente, dedica as primeiras paginas a demonstrar a sua empatia pela originalidade
dos “factos” que a rigorosa metodologia de investigacdo de Piaget gerou. Encontrou no
cientista suico um cumplice para o aprofundamento da ideia de Desenvolvimento
Cognitivo. Nas palavras do bielorusso “(...) tentou identificar o que ha de qualitativamente
singular no pensamento da crianga” (Vygotsky, 1934, 20073, p. 41)

Escreve que estudou as suas publicagdes “encontramos factos de importancia maior
ou menor, de primeira ou segunda ordem de grandeza, factos descobertos pela primeira vez
por Piaget e factos que completam as descobertas dos outros e esta mina de ouro de dados
empiricos deve-se ao seu método clinico” ¢ que foi “obrigado” a concluir que “os factos

trairam-no. Levaram-no a formular problemas. Levaram-nos a formular uma teoria e ela
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esta presente nos seus livros (...)” (Vygotsky, 1934, 2007a, p. 41).

“Piaget escreve: esforcamo-nos por ndo fazer mais do que seguir passo a passo 0S
factos, tal como no-los fornecia a experiéncia. Sabemos, sem duvida, que a experiéncia é
sempre determinada pelas hipdteses que as fizeram nascer, mas activemo-nos, de
momento, apenas a discussao dos factos (...)” (p. 54).

Piaget teria cometido o seu primeiro “deslize” porque “quem considera factos,
considera-os inevitavelmente a luz desta ou daquela teoria. O facto e a filosofia
relacionam-se entre si (...) se quisermos encontrar a chave desta rica colecdo de factos,
teremos de comegar por esclarecer a filosofia do facto - a filosofia da sua aquisigdo e
interpretacdo. Caso contrario, os factos permanecerdo mudos e sem vida” (p. 55).

Ainda nesta obra (Vygotsky, 1934, 2007a) e, especificamente, no sexto capitulo
intitulado de “O Desenvolvimento dos Conceitos Cientificos durante a Infancia”
encontramos Vygotsky a demonstrar, ainda em contraste a Piaget , a interdependéncia
estrutural e funcional entre as categorias - conceitos cientificos e quotidianos: “Piaget
incorre em varios erros que afetam o especto positivo da sua tese. Ha trés aspetos
interligados do pensamento de Piaget que sdo erréneos, trés aspetos que especialmente nos
interessam (...)” (Ref, p. 217). A resposta, ao convite de Vygotsky em 1934 (n&o
difundido nem dentro nem fora da Unido Soviética) chegou oficialmente 25 anos depois.
Chegou na segunda reedigdo da obra ‘“Pensamento e Linguagem” em 1962. Jean Piaget
respondeu em forma de comentario as criticas dirigidas:

N&o € sem tristeza que um autor descobre, vinte e cinco anos depois da sua
publicacdo, o trabalho de um outro autor entretanto desaparecido, quando esse
trabalho contém tantas perspetivas que o interessam diretamente e que teria
sido necessario discutir de mais perto e através de contacto pessoal. O meu
amigo A. Luria informara-me de facto da posicdo tdo simpética e a0 mesmo
tempo critica de Vygotsky a meu respeito, mas nunca pude entdo Ié-lo nem
encontrar-me com ele e, lendo hoje, lamento-o profundamente, porque nos
pediriamos ter entendido sobre nimero pontos. (Vygotsky, p. 374)
Na sua resposta, Piaget ndo se limita a esclarecer melhor alguns dos seus conceitos
(ex: egocentrismo; socializagdo), mas também enuncia pontos de desacordo com Vygotsky
e argumenta o seu raciocinio sobre a relacdo pensamento/linguagem. Sobre o0 conceito de
egocentrismo, Piaget recusa-se a alterar a sua propria leitura do conceito e funcdo, mas
lamenta ndo ter escolhido um melhor “nome” para o categorizar. De acordo com Montoya

(1996) e citando o préprio Piaget, para o cientista o desenvolvimento se “diferencia em

perspetiva entre um simples esquema linear, como o de Vygotsky, e o esquema de
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descentracdo — a de Piaget — se faz mais evidente na questdo do motor principal do
desenvolvimento intelectual.” (Piaget, 1964/1996, p. 179).

Piaget responde-lhe, defendendo que o mecanismo construtivo encontra-se nas
“abstracoes reflexionantes” e nas “generalizacdes construtivas” e sdo, na sua natureza,
processos enddgenos do humano. Piaget discorda como Vygotsky identifica e descreve
esse mecanismo, quando comenta a “inclusdo de classes” ou a “categorizagdo”. Para o
cientista suico, do estudo dos textos de Vygotsky fica-se com o entendimento que a crianca
vygotskyiana descobre a inclusdo por “efeito magico” da generalizagao (através da
mediacdo semidtica) e simultaneamente pela sua aprendizagem concreta e individual. As
distintas perspetivas do mesmo fendmeno -conceitos cientificos e a sua influéncia
determinante na aprendizagem- marcam a distin¢ao entre os dois cientistas.

A resposta de Piaget abriu oficialmente o portdo a comunidade cientifica, da
pedagogia, psicologia do desenvolvimento e a filosofia psicoldgica, e convidou-nos para
que contribuamos para cuidar deste “dialogo vivo” entre ambos.

Quando ouvimos o estado da arte deste longo “didlogo” ¢ possivel confrontarmo-
nos com indmeros trabalhos realizados por pares académicos que nos parecem fazer parte
do problema e ndo da solucdo do velho dilema da Psicologia: a origem e 0s processos de
formacéo da consciéncia.

Estes contributos oriundos tanto da psicologia como da pedagogia introduziram
para dentro e para fora da comunidade cientifica um conjunto de nomenclaturas, de
qualidade cientifica bem distante das ideias e conteudos originais, como é o exemplo de
“Interacionismo-construtivista” ou o do “sécio interacionismo”.

Para Palangana (1994), as teses de Piaget e Vygotsky quando explicam a relacédo
entre desenvolvimento e aprendizagem sdo passiveis de ser integradas num ‘‘sistema
epistemologico” tnico, chamado de “interaccionistas”. Estamos de acordo com Duarte
(1996, 2001) quando este sublinha que se verifica na literatura cientifica um esvaziamento
tedrico da proposta sdcio-histérica, aproximando-a, perigosamente, das propostas
piagetianas. Duarte (2001b) refere que na ciéncia pedagdgica é comum encontrar na sua
literatura esforgos de fusdo da tese vygotskiana com aquela epistemologia por ele chamada
“Interacionismo-construtivista”, expressao em que “ambos os termos tém a origem de sua
utilizagdo na mesma fonte, a obra de Piaget” (pp. 85). Fosnot (1996) defende que os
educadores da linha de Piaget parecem estar mais conscientes do trabalho de Vygotsky do

gue a escola vygotskiana sobre a epistemologia genética.
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Encontram-se na literatura milhares de producgdes banalizantes e/ou contraditorias
que negligenciam todo o complexo edificio epistemoldgico de ambas as obras. Na opinido
de Wertsch (1992, 1993), a meta final deste esforco é de as tornar progressivamente
semelhantes e desta forma enriquecer um raciocinio de um através da riqueza do outro.

Este ja “velho dialogo” é constituido pelos pares académicos conservadores, por
curiosos, desafiadores, provocadores, histéricos e ingénuos. As suas particularidades
tedricas tém-nos vindo a orientar na direcdo de um conflito insoldvel: se aprendemos
porque o desenvolvimento individual assim o vai permitindo (Piaget) ou se desenvolvemos
porque a mediacdo instrumental e social assim o provoca (Vygtosky).

Esta angustia tedrica metodoldgica parece levar-nos a forgar complementaridades e
provocar, em simultaneo, movimentos radicais de distanciamento escolastico. Desta forma,
a continua desesperanca dos pedagogos e psicélogos energiza, até aos dias de hoje, o
cansado e “velho didlogo™.

Depois da queda do muro de Berlim, ganha uma dimensdo global, o “didlogo”
amplificou-se progressivamente. Conseguimos observar esta maior difusdo de conceitos da
tese de Vygotsky tomando como exemplo o Brasil, apresentada numa rigorosa pesquisa
elaborada por Claudia Davis e Flavia Gongalves da Silva (Davis & Silva, 2004) com o
objetivo de sistematizar estatisticamente a entrada da tese de Vygotsky na literatura e
producdo cientifica brasileira.

Foram analisados um conjunto de 37 artigos, publicados no periodo compreendido
entre os anos de 1971 a 2000, que de alguma forma nomeavam ou utilizavam conceitos
socio-historicos:

0 autor mais comparado a Vygotsky, representando 13,5% dos textos
analisados, foi Piaget. Esta comparacéo recorrente pode estar relacionada aos
préprios estudos de Vygotsky, que utilizou, entre outros autores, muitos dos
trabalhos do autor suigco. A forma com a qual Vygotsky utilizou os estudos de
Piaget foi critica, interpretando de maneira diferente as conclus6es dos estudos
deste ultimo. O segundo capitulo da obra Pensamento e linguagem, por
exemplo, refere-se as criticas que Vigotski fez a Piaget em seus estudos sobre o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Talvez venha dai a
insisténcia de alguns em discutir as possiveis semelhancas e diferencas dos
dois autores contemporaneos. Assim, as ideias de Vygotsky contrapdem-se, no
Brasil, ao construtivismo inspirado em Piaget, que se converteu, na década de
1980, na pedagogia hegemodnica do pais...dentro desta categoria (ensino-
aprendizagem), a “compreensido/desenvolvimento da escrita” foi o objetivo
mais recorrente nesse tema, representando 13,5% dos textos, principalmente na
década de 1980 (10,8%), em que a preocupacdo centrava-se nas séries iniciais
do ensino fundamental devido ao grande numero de alunos que ai ficavam
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retidos. Ainda dentro dessa categoria, 2,7% dos textos tiveram como objetivo
discutir o “significado do aprender e da frequéncia escolar” e a “assimilagdo de
conceitos” (apenas na década de 1990), além de fazerem “analises ou propostas
de programas de alfabetizagdo” (2,7% na década de 1980 e 8,1% na década de
1990, totalizando 10,8%). (p. 32)

Para este jovem processo social e dialogante entre os pares da Psicologia e
Pedagogia organizaram-se duas mesas, com “conversas” distintas e regularmente os grupos
de pares, ora estdo numa mesa ora estdo na outra. O tema é Unico e comum as duas mesas é
0 desenvolvimento/aprendizagem e as implicagdes educacionais e politicas que as duas
teses sugerem conter.

Se na primeira mesa de “conversa” se descreve as curiosas semelhangas, se
agrupam ingenuamente as compatibilidades e o otimismo face a uma possibilidade de
fusdo entre as teses, criando para esse efeito um sistema Unico, na segunda “conversa”,
produz-se imenso conhecimento conceptual e experimental e partilha-lhe um sentimento
de incompatibilidade e impossibilidade de uma sobreposicdo entre a Epistemologia
Genética e a Psicologia Sdcio-Historica.

Na primeira mesa deste “didlogo adulto”, encontramos Wartofsky (1983) e Tudge e
Winterhoff (1993) a destacarem que em ambos os autores, o elemento dialético esta
presente, enquanto ferramenta de interpretacdo epistemoldgica. Robert H. Wozniak (1975,
1987) é da opinido que as duas teses sdo convergentes, evitando, ambas, o radicalismo do
materialismo e o idealismo, “Moreover, Piaget and Vygotsky shared certain Philosophical
roots: Hegel.”, (p.132). Wartofsky (1983), Wozniak (1975, 1987) e Youniss (1978)
reforcam esta afinidade entre Piaget e Vygotsky quanto a natureza dialética do processo
desenvolvimental.

Pascoal-Leone (1995) e Leslie Smith (1996) sugerem que existe muito em comum,
especialmente o elemento social constitutivo no desenvolvimento.

Segundo Montaya e Montova (2011), para Piaget, o pensamento logico ¢
socializado na medida em que implica a possibilidade de comunicagao entre os individuos.
Segundo a autora, essa comunicagao constitui-se, assim como as composi¢des internas, na
forma de sistemas de composi¢ao (grupos e grupamentos).

Na tese de Piaget as reais trocas interpessoais reorganizarem, na Ultima etapa do
desenvolvimento, sob formas de cooperacao (operagao em comum).

Desse modo, existe identidade entre as operagoes intra-individuais e as inter-
pessoais que constituem a co-operagao no exato e quase etimologico sentido da
palavra. As agoes, ja sejam individuais ou inter-pessoais, estio em esséncia
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coordenadas e organizadas por estruturas operatorias construidas
espontaneamente no curso do desenvolvimento intelectual. (Piaget, 1965, pp.
180-181)

Para Forman e Kraker (1985), ambas as teses sdo concordantes quanto a
necessidade de cooperacdo interpares. A categoria cooperacao interpares para 0 processo
de aprendizagem é acompanhada pelos trabalhos de Berk e Winsler (1995), DeVries e
Kohlberg (1987, 1990), Whitmore e Goodman (1995), que sustentam que esse conceito se
encontra explicito tanto em Piaget como Vygotsky.

Encontramos no trabalho da piagetiana Rheta DeVries (2000), que Damon (1981),
Haste (1987), Goffin (1994), Lubeck (1996), New (1994) e Santrock (1997), fazem uma
chamada de atencdo quanto a categoria social na tese genética, pois os autores sdo da
opinido que ela é frequentemente mal interpretada. Para estes autores, a negligéncia do
papel do social em Piaget ndo passa de um mito e como refere DeVries (2000):

(...) Piaget emphasized the central role of social factors in the contruction of
knowledge. For example even in his early work (Piaget,1928/995), he sounded
like Vygotsky when he said that “social life is a necessary condition for the
development of logic”, “soaicl life transforms the very nature of the
individual” (pag. 1209. In later work, Piaget (1950/1995) stated that “relations
among individuals...modify the mental structures of individuals. (p. 40)

Tudge e Winterhoff (1993) partilham a opinido de que Piaget sublinhou a questao
da influéncia do social no desenvolvimento, quando se refere ao papel do brincar e a
relacdo entre pares na adolescéncia. Para La Taille (1992), Damon (1981), Haste (1987),
Goffin (1994), Lubeck (1996), New (1994) e Santrock (1997) é um erro procurar defender
que Piaget ndo se debrucou sobre o papel do social e que é evidente a preocupacdo de
Piaget ao longo da sua carreira em determinar 0 Seu conceito no processo de
desenvolvimento da I6gica humana.

Para Marcilio Filho (2008), a categoria social aparece defendida tanto por
Vygostky como por Piaget, assim como a questdo da maturacdo defendida por Piaget
encontra-se em Vygotsky. Para Marcilio Filho s6 se diferenciam na intensidade do foco
que ddo ao aspeto individual e social para o progresso cognitivo. Para este autor, na tese
socio-histdrica é assumido que em determinadas faixas etarias € impossivel aprender certos
dominios de conhecimentos, e por esse motivo, torna valido o argumento de Piaget de que
deve existir maturacéo previa para tornar o cérebro capaz de aprender.

Bedrova e Leong (1996), Berk e Winsler (1995) interpretam das teses 0 mesmo

raciocinio, ou seja, que ambos elegem o papel ativo da crianca para a aprendizagem e a

15



Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

categoria psicoldgica da internalizacdo como responsavel pelo processo de transformacéo
psicologica.  Berk e Winsler (1995) e Pascoal-Leone (1996) confirmam que o
conhecimento € produto da praxis “In both, praxis is internalized into psychological units-
semantic-pragmatic functional systems that in interacion produce the performance”
(Leone, 1996, p. 85). DeVries (2000) reforca o racicionio de Pascoal-Leone quando
sintetiza que “Most importantly, Vygotsky (1930b, 1981) talked a great deal about how
development is a transformation through action: “by action on external nature and
changing it, they also change their own nature and act on it at the same time” (p. 189).

Observa-se nos trabalhos de Moll e Whitmore (1993) uma timida proposta de uma
extensao do conceito de zona de proximo desenvolvimento até “territorio” piagetiano, mas
bastante entusiasta nas piagetianas DeVries e Zan (1994), que referem uma linha de
sobreposicdo entre Piaget e Vygotsky associada a categoria psicolégica do brincar, como
parte essencial para o curriculo educativo (Bedrova & Leong, 1996; Berk & Winsler, 1995;
Kamii & DeVries, 1975, 1977).

No que diz respeito as implicacdes educacionais da linha piagetiana e vygostkiana,
Castorina (1995) e Shayer (1997) sugerem que sdo convergentes no que diz respeito as
préticas de intervencdo pedagogica.

Castorina (1998) afirma no seu artigo que os autores ndo dao respostas opostas aos
mesmos problemas, mas abrem em conjunto novas perspetivas de investigacdo, e
acrescenta que se deve retirar vantagens das suas diferengas porque “as hipoteses centrais
de um programa ndo exigem a aceitacdo nem a recusa das hipéteses do outro” (p. 176). Na
pratica, como geralmente se tende a nao facilmente aceitar, ser pro-Vygotsky nao implica,
necessariamente, tornar-se anti-piagetiano (Castorina, 1998; Shayer, 1997).

Hatano (1993) defende que um psicologo ou pedagogo pode “tornar-se
Piagetiniano” sem desistir das leis gerais do desenvolvinento socio-histdrico, assim como
ao se tornar “Vygostkiano” ndo tem que necessariamente de abandonar o conceito do papel
ativo e individual para construcdo de conhecimento:

The Vygotskian conception has not been as fertile in educational reform as it
could be, partly because it has been interpreted in terms of the empiricism that
has dominated American education and educational research. According to the
empiricist's view, the core of educational process is the transmission of ready-
made knowledge from outside to the individual mind, which is like a blank
slate. The Vygotskian conception interpreted within this framework is
compatible with conventional didactic teaching, including ‘rote, drill and
practice instruction. (p. 155)
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Nesta primeira mesa de “conversa” ndo parece existir, entre os pares, nenhum
topico muito cristalino para se colocar em perspetiva, como conclui Leone (1996): “Thus
the on formational psychological units of liberalized Vygtoskians and Piagetians are in fact
the same” (p. 86).

Viremo-nos para a segunda mesa deste debate. Na academia é facil encontrarmos
quem pense e trabalhe segundo a convic¢do da incompatibilidade entre as teses. Aqui
debate-se, mas ndo se quer escutar, por convic¢do mutua e consentida entre piagetianos e
vygotskyanos.

Bruner (1997) postula a incomensurabilidade entre as duas teses e defende que é
um erro tanto grosseiro como ingénuo tentar criar um sistema Unico epistemoldgico
inspirado na tese genética e a sécio-historica. Bruner (1997) refere ainda que, quando se
debate estes cientistas, ndo se pode “desejar” construir uma “reconciliagdo” entre as teses.

Castorina (1990, 1998) aponta que existem diferencas significativas entre Piaget e
Vygotsk, que os afasta de forma irremediavel. Para esta autora, Piaget estd preocupado
com a psicogénese, ou seja, com 0S mecanismos responsaveis pela evolugdo de um estado
de menor conhecimento para um de maior conhecimento e , de forma bem distinta,
Vygotsky procurou demonstrar como as funcdes psicoldgicas naturais constituiam-se em
fungBes psicologicas superiores a partir da mediacdo instrumental e semiética do
conhecimento produzido socio e historicamente, acumulado e transmitido de gera¢do em
geracdo. A argumentacdo na defesa da incompatibilidade é sustentada pelo afastamento
conceptual entre a tese genética e a socio-histérica quanto: a direcdo e conteldo do
desenvolvimento-  Sinclair (1996), Bruner (1997), Rogoff e Gardner (1984),Oliveira
(1992), e os trabalhos de Adrian Oscar Dongo Montoya e Alessandra de Morais-Shimizu,
o de Silvia Parrat-Dayan e o de Nelson Pedro-Silva (2011); ao conceito de social (Forman
& Kraker, 1985; Tudge & Rogoff, 1989; Duarte, 1999); ao conceito de mediacao
(Fernyhough, 2008a); ao papel da linguagem (Luria ,1988; Fowler, 1994; Wozniak, 1987;
Cole & Wertsch 1996; Fernyhough (2008b); e a importancia dos conceitos cientificos
(Bruner, 1997; Feldman,1997).

Como se verifica na vasta e contraditoria literatura da Psicologia, e principalmente
a partir da década de 90 do século XX, pares de pedagogos e psicologos piagetianos (Cobb
et al.,, 1993; Moll & Whitmore, 1993; Whitmore & Goodman, 1995; Feldman, 1997;
DeVries, 2000; Joubish & Khurram, 2011; Niemann & Brandoli, 2012; Fabril, 2008;
Gonzélez & Jorge, 2003; Moreira, 2009; Nogueira, 2011). Nas categorias do brincar e jogo
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simbdlico destaca-se Rosely Brenelli (2011) ou o trabalho de Maria de Souza (2011); e nos
pares Vygotskianos: Scribner e Souberman (1978); Lucci (2006); Lima et al., 2008; Fino (
200..7?); Araujo (2009); Oliveira (2010); Brossard (2011); Yvon (2011); Ludmila e
Zinchenko (2011); Cole (Ref); Montoya (2012), John-Steiner (Ref), e Coelho e Pisoni
(2012) parecem ter produzido esfor¢os de cooperacdao” pos-guerra fria”, com objetivos
gerais aparentemente comuns e extensivos a teoria e pratica educativa.

A cooperacdo entre as duas faces da lua parecem assumir um paradigma socio-
construtivista, de um processo de aprendizagem “co-construido”, assente nas categorias de
cooperacdo piagetiana e de zona de proximo desenvolvimento de Vygotsky. Ndo nos
permite, no nosso ponto de vista, descansar e dar por terminado o moribundo didlogo entre
Piaget e Vygostky. Permite-nos sim, prever uma radicalizacdo das duas escolas
epistemoldgicas porque sempre foram organica e estruturalmente distintas. Permite-nos
antecipar que para a pratica pedagogica diéria do professor-aluno usar duas ferramentas,
com dindmicas e funcBes distintas para resolver o mesmo problema préatico
(aprendizagem/desenvolvimento), ndo seja a solucdo que se pretende para o século XXI.

Em sintese, para o esclarecimento da relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem no sujeito real e historico, este “dialogo” dualista ndo nos serve.

Segundo Costas e Ferreira (2010), Luria denuncia uma das distin¢des fundamentais
entre a tese de Vygotsky e a de Piaget e, que no nosso entender, valida a suspensao do
“dialogo”. As autoras citam o cientista russo: “Embora Piaget nos tivesse impressionado
com seus estudos sobre as relacdes entre linguagem e pensamento na crianga pequena,
discordamos fundamentalmente da ideia de que a fala inicial da crianga néo representa um
papel importante no pensamento” (Luria, 1988 citado por Costas & Ferreira, 2010, p. 29).
Fabiane Adela Tonetto Costas, Liliana Soares Ferreira * (2010).

A suspensdo deve-se a a-historicidade da tese genética de Piaget e a confirmacéo de
que j& estamos dentro de um outro paradigma quanto a importdncia da literacia no
desenvolvimento cognitivo. Em Piaget, a origem e o0 processo de desenvolvimento
cognitivo encontra-se na acao e esta esquematiza-se e coordena-se em sistemas de
conjunto. A relacdo linguagem e pensamento realiza-se através de um processo
construtivo, onde se observam prolongamentos, com mecanismos naturais de reconstrucao
das construcdes anteriores. Nao encontrdmos na literatura cientifica qualquer investigacao

onde fossem usados meios tecnoldgicos que sustentem a tese de Piaget.
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Ja podemos encontrar ha bastante tempo um ndmero vasto e significativo de
estudos cuja natureza metodoldgica deixa pouca margem para ddvidas quanto a origem
social do pensamento consciente e que justificam a lei geral da Psicologia Socio-histérica:
“(...) toda fungdo entra em cena duas vezes, em dois planos, primeiro no plano social e
depois no psicologico, ao principio entre 0s homens como categoria interpsiquica e logo no
interior da criangca como categoria intrapsiquica” (Vigotski, 2007, p. 150).

A lei do duplo desenvolvimento, a lei da Psicologia, silenciou-se, por demanda
politica, durante décadas, mas foi assegurando uma continuidade, cada vez mais
progressiva e multidisciplinar, de investigacdo. A literacia, vértice da lei do duplo
desenvolvimento, altera a anatomia cerebral do homem e foi tornada evidente por estudos
de neuroimagem, de neurofisiologia de potenciais evocados e exames neuropsicoldgicos:
Ardila et al. (2010), Rodriguez et al. (2005), Ostrosky-Salis (2004), Castro e Caldas
(2004), Castro-Caldas et al. (1998), Matute et al. (1997), Ardila et al. (1989), Lecours et al.
(1988). No inicio da década de setenta ja se podia encontrar no trabalho “Afasia ¢
Literacia” de Cameron, Currier ¢ Haerer, de 1971, onze anos ap0s a resposta de Piaget a
critica de Vygotsky, um caminho para encurtar o dialogo iniciado.

Sabemos que Vygotsky acentuou sempre o caracter proximo entre humanos para o
processo de apropriacdo de instrumentos da cultura e chamou de sdcio-histérica & sua
psicologia, porém, o psicologo da escola socio-historica, Quintino Aires manifesta no seu
trabalho “Neurogénese da Linguagem” de 2010, uma insatisfacdo perante o conceito social
vygotskiano, ndo considerando suficientemente esclarecedor e descritivo quanto & origem
do “encontro” social que se verifica entre os humanos.

No terceiro capitulo do seu trabalho “A posigdo socio-historica (Vegtskii, Luria e
Leontév) descreve que o conceito social apresenta diferentes significados e sentidos que
provocam diferentes linhas de raciocinio, mas também distintas interpretacGes e acdes.

Parece-nos que o raciocinio de Aires (2010) € de que a velha dicotomia na
academia se mantém, mesmo dado por ultrapassado e fechado o diélogo entre VVygostky e
Piaget.

O desejo de Liev Vygotsky de construir um corpo concetual, uma fala comum,
constituida por vivos e diferentes idiomas parece ter segundo Quintino-Aires um desafio a
superar quando, ao debater o conceito socio-histérico, diferencia que:

o0 ser societal interfere no comportamento (entendido como produto), mas nédo
na organizagao interna. Ou pode esse termo ser entendido como “relacional”, o
que implica um intercurso mutuamente contingente, e entdo ndo interfere
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apenas no comportamento, mas também na organizagdo interna (entendida
como processo). A importancia desta dimenséo relacional, e ndo societal, foi
demonstrada empiricamente por Ervin-Tripp (1973) e que o trabalho de Rita
Leal permitiu operacionalizar. Em sintese, com base na teoria de Vygotsky e
especificamente no apontar a diferenca entre o cérebro dos humanos e as teses
da organizacdo sistémica, localizacdo dindmica e origem relacional das fungdes
nervosas superiores, e agora operacionalizada a estrutura da relacdo dialégica
nos humanos, aproximamo-nos de um novo entendimento sobre a definigéo e
génese da Psicologia Humana. (Vygotsky, 2010, p. 86)

Segundo Leal (1975, 1988) e Quintino-Aires (2010), quando a crianca se orienta
para a sua mae (ou outro adulto), configura-se uma interacdo comunicativa, verdadeiro
locus de formacdo da personalidade, e de estruturagdo das funcGes nervosas superiores
(corticais). Os contributos tedrico/praticos de Leal e Quintino-Aires tém vindo a permitir
desenvolver uma outra proposta de superacdo do dualismo Social vs. Relacional. Este
modelo de raciocinio é relacional-histérico (Quintino-Aires, 2010) e esta integrado num

posicionamento epistemoldgico pds-classico da ciéncia psicoldgica do século XXI.
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3. TESE: ABIOLOGIA DA CONSCIENCIA

A tese construtivista de Jean Piaget tornou-se numa marca epistemoldgica dentro
das teorias da Psicologia dos séculos XX e XXI. Consideramos que o melhoramento
sucessivo da sua obra ao longo de varias décadas, demonstra bem que Jean Piaget
ambicionou que se tornasse, ela propria, a ciéncia psicologica do desenvolvimento.

Neste trabalho chamamos a epistemologia genética de Piaget de tese bioldgica.
Encontra-se organizada numa dialética entre principios filosoficos e experimentais, da
biologia a psicologia, entre um organismo vivo de inteligéncia elementar que no decurso
da acdo dele sobre o meio, uma inteligéncia cada vez mais complexa ao longo da sua vida.

Como descreve Ducret (1996), em Piaget a “inteligéncia inscreve-se no
prolongamento da sua atividade bioldgica” (p. 255). O mesmo autor sugere que parece
existir em Piaget a necessidade de se interpretar o comportamento humano como qualquer
outro animal, por se constituir “uma organiza¢do complexa simultaneamente fechada sobre

99 ¢¢

si mesma e em interacdo com 0 seu meio” (p. 252), e como “ser psicoldgico” “por ter a
capacidade de ser inteligente” (p. 252). Ceruti (1995) partilha da ideia de que uma das
faces da sua teoria é a ciéncia bioldgica e afirma que o “projeto geral da Epistemologia
Genética € o de construir uma epistemologia biologica” (p. 30).

Jean Piaget organizou a sua epistemologia genética num formato que “relaciona e
utiliza os resultados das ciéncias cognitivas, biolégicas e evolutivas para colocar 0s
problemas dos mecanismos, dos instrumentos e das estratégias da mudanca dos
conhecimentos” (Cerutti, 1995, p. 21). Amante da biologia e filosofia desde muito novo,
criador de um método clinico de observacdo, Piaget procurou distinguir “as raizes das
diversas variedades de conhecimento a partir das suas formas mais elementares” (Piaget,
2007, p. 2) e construir, dos fatos que o método fez observar, a sua Epistemologia Genética.

Piaget encontrou na Biologia, Filosofia e na Psicologia, uma “solidariedade entre a
psicogénese e a biogénese dos instrumentos cognitivos ” (Piaget, 2007, p. 70).

Partindo das suas proprias observagdes e dos seus estudos da literatura cientifica,
Piaget absorveu para si que o conhecimento deriva da acdo e que, na impossibilidade de a
estudar a histéria do comportamento humano, seria, para o autor, mais exequivel e fecundo
estuda-la no decurso dinamico e observavel da ontogénese humana.

Adotou como estratégia a observacdo empirica da crianga, através da lente do seu

método psicogenético. Das ciéncias naturais Piaget pede “emprestados" principios como o
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da “atividade”, da ““assimilacdo e acomoda¢do” e da de “regulacdo/equilibracdo”. A este
conjunto de condicBGes bioldgicas ficou atribuida a responsabilidade da acdo, criar e
organizar o pensamento e adaptar-se ao meio natural e social. As observacdes piagetianas
sobre o comportamento infantil abrem-lhe a oportunidade de considerar que, como existem
estruturas para cada funcdo no organismo, devem existem estruturas especificas para o ato
de conhecer.

Piaget, como reconheceu Vygktsky (1934, Pensamento e linguagem), procurou
superar 0 dualismo em que a ciéncia psicoldgica se encontrava no inicio do século XX.
Para 0 psicologo suico é a agdo, 0 motor construtor do conhecimento, e rejeita as posi¢oes
que defendem que o pensamento se encontra preformado, ou na estrutura do objeto de
conhecimento ou na estrutura do sujeito.

Na sua tese biologica, o desenvolvimento encontra-se ligado as “a¢des” e as
“operagdes”, que progride de um conhecimento menos organizado e elementar para um
conhecimento mais organizado e complexo. Se as agdes se encontram ligadas aos
esquemas elementares de conhecimento sensério-motor, as operacdes S0 as
transformactes desde as acdes mais elementares até as operacdes mais complexas. Os
esquemas de conhecimento, conservam uma organizacdo interna a cada vez que surgem.
Séo acOes interiorizadas e mentalmente disponiveis.

Na tentativa de explicar estes mecanismos, Collares (2003) avanca que a partir do
exercicio dos reflexos biolégicos que se transformam em esquemas motores, a crianga
constroi gradualmente as estruturas cognitivas (universais) chamadas, por Piaget, de
estagios de desenvolvimento “os critérios de sequenciacdo dos estagios envolvem, fatores
de desenvolvimento varidveis e sdo: “a maturagdo; o exercicio experiéncia; a interagao e
transmissdes sociais e a equilibragdo ou autorregulagdo” (p. 42).

Através da acdo, o sujeito realiza trocas de diferentes qualidades com o seu objeto
(instrumental ou social). O desenvolvimento do pensamento consciente €, para Piaget, um
processo de construcdo e reconstrucdo cognitiva, que atravessa estadios de maturacdo cada
vez mais complexos e adaptados a um equilibrio entre o sujeito e 0 meio.

Para Piaget, os dados que resultam das trocas que o sujeito realiza com o0 meio, vao
passar por um processo de transformacdo, combinacdo, separacdo e reelaboracao,
construindo, o sujeito, progressivamente 0 seu pensamento que para uma légica cognitiva

gue permite adaptar-se ao real.
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A logica, para Piaget, resulta da relacdo exclusiva sujeito/meio, e é construida
através da acdo continuada do sujeito, suportada por e pelos componentes bioldgicos da
assimilacdo e acomodacdo. Piaget constroi o método que considera o mais adequado na
sua determinacdo - a vontade de estudar o desenvolvimento da I6gica humana - 0 método
construtivista.

O método naturalista, construtivista e dialético de Piaget insere-se no raciocinio que
0 pensamento operatorio-formal surge de um processo que se inicia na inteligéncia pratica
e sensoOrio-motora, a qual se apoia, por sua vez, nos habitos e nas associacdes adquiridos.
Porém, esses habitos e associagdes, pressupdem a existéncia do “sistema reflexo, cuja
conexdo com a estrutura anatdbmica e morfologica do organismo ¢ evidente” (Piaget, 1987,
p. 13). Esta afirmacdo deixa bem claro que é para a Biologia que o seu raciocinio se
orienta. Em Piaget, a origem e regulacdo do desenvolvimento esta localizada e presa ao
organismo. O mérito da construgdo cognitiva pertence a acao individual, nada deve ao
social e histdrico.

A “lei geral” da constru¢do natural, ativa e progressiva da consciéncia, tem na
“acd0” individual (constituida por correspondentes organicos de regulacdo da atividade), a
unidade minima, o coracdo do pensamento de Piaget. Esta unidade confere uma
continuidade universal e funcional entre a vida natural e a inteligéncia humana. Esta “lei”
de Piaget, bioldgica, a-histérica e estatica justifica a génese de diferentes modalidades

qualitativas do conhecimento humano que nos interessa reter para o presente trabalho.

3.1. MODALIDADES INVARIAVEIS

A a-historicidade da tese de Piaget confirma-se pelo isomorfismo bioldgico entre os
processos de aquisi¢do de conhecimento e as modalidades invariaveis da inteligéncia, pois
encontramo-los subjugadas no mesmo processo. O desenvolvimento, em Piaget, esta
prisioneiro das demandas biologicas com uma tal intensidade que:

o conhecimento prolonga efetivamente a prépria vida; sendo o conhecimento
uma adaptacdo e constituindo o desenvolvimento individual ou coletivo da
razdo reais evolucOes, os mecanismos de uma tal adaptacdo e de uma tal
evolucgéo sdo dependentes dos mecanismos vitais considerados em toda a sua
generalidade. (Piaget, 1949, p. 127)

As modalidades invariaveis, a “organizacdo” e a ‘“adaptacdo”, representam as

fungdes naturais explicativas do desenvolvimento. Piaget defende que os atos funcionais e
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invaridveis do humano servem a sua “adaptacdao” e ‘“organizagdo”. Estas invariantes
funcionais, comuns a todas as estruturacfes, asseguram o desenvolvimento ulterior do
conhecimento. A organizacdo permite ao sujeito distinguir das varias informacbes e
sensacOes que resultam na sua acdo sobre o objeto para depois organiza-la numa estrutura.
Por outras palavras, significa a competéncia basica de integrar as estruturas cognitivas
dentro de sistemas l6gicos.

Sobre a funcao invaridvel e funcional que deriva desta capacidade de “organizar” a
informacao, Piaget diz o seguinte, considerando também a “adaptacao”:

0 organismo adapta-se construindo materialmente novas formas para inseri-las
do universo, ao passo que a inteligéncia prolonga tal criacdo construindo,
mentalmente, as estruturas suscetiveis de aplicarem-se as do meio. Num
sentido e no comeco da evolugdo mental, a adaptacdo intelectual é portanto,
mais restrita do que a adaptacdo bioldgica, mas prolongando-se esta, aquela
supera-a infinitamente; embora do ponto de vista bioldgico, a inteligéncia seja
um caso particular da atividade organica e as coisas percebidas ou conhecidas
sejam uma parcela limitada do meio a que o organismo tende a adaptar-se,
opera-se em seguida uma inversdo dessas relacdes. (Piaget, 1987, pp. 15-16)

A adaptacdo, na tese bioldgica da consciéncia, representa um processo permanente
de organizacdo biologica, e na sua interacdo com o meio verificam-se diferentes
adaptacGes, consoante os diferentes niveis de dificuldades e/ou perturbacfes. Nem as leis
da aprendizagem nem os fatores hereditérios, por si s, satisfaziam Piaget.

Para o cientista, os fatores hereditarios funcionais somente orientaram a inteligéncia
para continuas e sucessivas estruturas, no agir com o real. O conhecimento ndo se encontra
nem no sujeito, nem no objeto, mas na agdo do sujeito sobre o objeto. E em Piaget que
encontramos a influéncia das estruturas variaveis no desenvolvimento.

As modalidades invariaveis foram classificadas como func¢des invaridveis da
inteligéncia humana. S&o funcionais, no entender de Piaget, porque se encontram
diretamente envolvidas com o funcionamento da inteligéncia. Qualquer que seja o nivel
mental do sujeito, elas ndo se modificam ao longo do desenvolvimento.

A unidade que permite as diferentes adaptacdes ao meio é a acao/operacéo,
geradora de conhecimento, pois para o cientista sui¢o “ha adaptagdo quando o organismo
se transforma numa funcdo do meio, e essa variagdo tem por efeito um incremento do
intercdmbio entre 0 meio e aquele, favoravel a sua conservacao, isto é, a conservacéo do

organismo” (Piaget, 1987, p. 16).
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A responsabilidade da hereditariedade assume duas perspetivas em Piaget. A
primeira consiste na ideia de que o processo de estruturagdo da inteligéncia encontra-se,
numa primeira fase do desenvolvimento, ligado a formacgédo do sistema nervoso central e
dos oOrgdos dos sentidos. Os conhecimentos que advém do organismo em agdo Sao
intuitivos, logo caraterizam-se pela sua adaptagéo limitada.

A segunda, a “organizacdo funcional”, conceito emprestado da biologia, garante um
bom funcionamento desde o0 pensamento elementar a um pensamento dedutivo e logico.
Em resumo, na concecéo de Piaget, o desenvolvimento intelectual tem no desenvolvimento
bioldgico a sua continuidade. O raciocinio do cientista sui¢o parece estar determinado por
uma linguagem da biologia, pelo invariavel e hereditario. Estas fungdes invariaveis
reforcam a tese bioldgica da consciéncia de Piaget.

A ‘“assimilagdao” e a ‘“acomodac¢dao” completam o quadro das modalidades
invariaveis com cariz bioldgico. A funcdo da adaptacdo é constituida por esses dois
componentes, distintos, mas interdependentes.

Estes dois componentes sdo, como € sabido, adotados da Biologia por Piaget.
Kesselring (2008) defende que ao veicular o conceito de assimilacdo da Biologia para a
psicologia, Piaget acrescenta-lne um novo significado e deixa cair parte das suas
caracteristicas biologicas. Foi sobre a rotunda entre o bioldgico e o cognitivo que Piaget
desenhou para o conceito de “assimilagdo”. Kesselring (2008) diz que se trata de “um
sistema de transformacdes que, enquanto sistema possui as suas leis proprias e que
precisamente em raz&o das suas transformagOes se conserva ou se enriquece (...). Uma
estrutura que engloba os trés aspetos de totalidade, transformacgéo e auto-regulagdo” (p.
78).

Intensamente inspirado nesta ciéncia natural que € a Biologia, Piaget adotou o
termo acomodacao e disse que 0 mesmo correspondia, por “analogia, com os “acomodatos
bioldgicos, a toda a modificacdo dos esquemas de assimilagdo sob a influéncia de situagdes
exteriores (meio) aos quais se aplicam” (Piaget, 1996, p. 18).

Como forma de explicar melhor a sua opgdo terminologica, Piaget (1987) escreve
que a “acomodacdo ¢ uma nomenclatura que advém, por analogia, aos “acomodatos”
biologicos que se referem as variagdes fenotipicas momentaneas” (p.18). Na verdade, e tal
como sublinhou Kesselring (2008), do ponto de vista da fisiologia “a acomodacdo esta na
base da diferenciagdo dos oOrgdos e, no plano do comportamento, ela € a origem do

processo de aprendizagem” (p. 81).
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No quadro das modalidades invariaveis e com o intuito de justificar melhor a opcéo
piagetiana, Waddsworth (1996) refere que “a acomodacao explica o desenvolvimento (uma
mudanca qualitativa), e a assimilacdo explica o crescimento (uma mudanca gquantitativa);
juntos eles explicam a adaptacao intelectual e o desenvolvimento das estruturas cognitivas”
(p. 7).

Na sua epistemologia e do ponto de vista concetual, Piaget (1996) define a
assimilacdo como “uma integragdo as estruturas prévias, que podem permanecer
invariaveis ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria integracdo, mas sem
descontinuidade com o estado procedente, isto €, sem serem destruidas, mas simplesmente
acomodando-se a nova situa¢do” (p. 13). A “assimilacdo” ao integrar um novo
conhecimento a estruturas prévias confirma no pensamento de Piaget (2003), que nenhum
conhecimento € construido a partir de uma copia fiel do concreto ou da percecdo pelo
sujeito. Assim sendo, esta modalidade invaridvel “desempenha um papel necessario em
todo o conhecimento” (p. 13). Na tese bioldgica piagetiana, a “assimila¢do” ¢ entendida
como um dos processos naturais, funcionais e imprescindiveis para a adaptacdo, segundo o
qual as impressbes das experiéncias sdo integradas aos esquemas existentes e aos
esquemas de acao, formando o conhecimento.

Parece que desta dialética entre a assimilagio e acomodacdo resulta o
desenvolvimento cognitivo humano de Piaget. Entre estes dois mecanismos invariaveis, na
sua estrutura e funcéo, verifica-se um desenvolvimento cognitivo também constituido por
“processos de equilibrios e desequilibrios”. Estes processos sdo, em Piaget, promovidos
ora através de interferéncias do proprio sujeito ora por perturbacdes ambientais.

Como referem Moura et al. (2009),

Caso a perturbacédo — o surgimento de um objeto desconhecido, por exemplo —
seja andloga as situacbes anteriores, 0 sujeito-organismo a assimilard aos
esquemas conhecidos, dando significacdo a nova situacdo, adaptando-se, sem
mais, a perturbacdo e restaurando o equilibrio. Caso a perturbacdo ndo seja
analoga as situacBes anteriores, o sujeito-organismo modificara sua forma de
acdo, ou seja, acomodara seu sistema de esquemas de acdo para que a nova
situacdo possa ser assimilada e, assim ser significativa ao sujeito-organismo.
(p. 106)

A responsabilidade dos dois mecanismos é justamente corrigir o desequilibrio
provocado por um dado novo e reestabelecer a adaptacdo do organismo ao meio. A sua
coordenacao cooperativa é vital para o processo de equilibracdo, pois uma ndo funciona

sem a outra. O equilibrio das suas a¢des vai construindo uma estrutura interna no sujeito,
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que se autorregula, permitindo-lhe agir de forma inteligente, cooperativa e adaptada ao
meio social.

Na tese bioldgica de Piaget, a consciéncia € reconhecida como um processo de
construcdo de estruturas cognitivas cada vez mais complexas, que possuem uma
organizacgdo e regulacdo internas, e encontra-se presente em todos 0s sujeitos desde o

nascimento até a adultez.

3.2. MODALIDADES VARIAVEIS

Achamos que o contributo da tese biolégica de Piaget ja se encontra
suficientemente documentado dentro da literatura psicoldgica e pedagdgica que validou o0s
seus principais conceitos, a saber: organizacdo, adaptagédo, assimilagdo, acomodacdo e
equilibrio. Para o estudo do entendimento da ontogénese da cognicdo humana, Piaget
formulou as estruturas explicativas, as fungdes invariaveis, e as variaveis.

Das modalidades invariaveis sabemos ja que sdo de origem bioldgica e que se
regem mecanicamente. Elas preparam e regulam o crescimento cognitivo, mas, por si S0,
ndo o conseguiam explicar na sua totalidade na perspetiva de Jean Piaget. As modalidades
invariaveis revelavam-se insuficientes para explicar o desenvolvimento do pensamento
infantil. Piaget no seu construtivismo defendeu a existéncia de outras varidveis. Estas
variaveis manifestam-se nas interacGes do sujeito com 0 meio porque e daqui vao resultar
trocas qualitativas que sdo determinantes para a constru¢do da consciéncia, ou dentro da
linguagem piagetiana, da l6gica humana.

As modalidades variaveis que o cientista acrescenta, aprofunda e desenvolve, ao
seu corpo tedrico sao: a “maturagdo”, a “experiéncia ativa”, o “social” e a “equilibracao”.

A primeira funcdo variavel, a maturacdo bioldgica, define-se como essencial, mas
ndo determinante para fazer compreender na totalidade a inteligéncia operatéria humana. A
maturagdo significa a origem e a estrutura do processo do desenvolvimento, tal como disse
Piaget “o desenvolvimento da inteligéncia humana tem a sua origem noS Processos
naturais do organismo” (Piaget, 1970, p. 145). Observa-se facilmente, segundo a tese
construtivista, a modalidade da “maturacdo” nas acdes fisicas e elementares do periodo

sensorio-motor da crianga.
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Para Piaget a “maturagdo consiste, essencialmente, em abrir possibilidades novas e
constitui, portanto, condigdo necessaria do aparecimento de certas condutas” (Piaget &
Inhelder, 1986, p. 130). De acordo com esta perspetiva, a aprendizagem, por si S0, ndo tem
0 poder de criar novas competéncias. Se Piaget atribui a maturacdo biologica e ao seu
desenvolvimento linear a capacidade de “abrir novas oportunidades”, ficamos convencidos
que a aprendizagem através da educacdo familiar, escolar, entre outras, exercem um papel
influente no desenvolvimento, mas n3o o concretizam. Os “novos caminhos” ou
“possibilidades” do desenvolvimento, segundo Piaget, j4 se encontram presentes na
genética do sujeito humano.

Como forma de reforcar esta ideia da a-historicidade do cognitivismo de Piaget,
sabemos que para 0 cientista suico 0s sujeitos com atraso mental, a intervencao
habilitadora, por melhor que seja, serd sempre insatisfatoria para desenvolver estruturas
operatérias mais complexas de inteligéncia. Segundo Romanelli (2003), a extensdo dos
mecanismos hereditarios ou a nocdo de maturacdo bioldgica, em Piaget € uma peca
fundamental para entender e explicar o processo de aprendizagem. Também Kolb e
Whishaw (2002) sdo de opinido que a aprendizagem ndo pode ser acomodada pelo sujeito
sem que as condi¢des neuronais correspondentes tenham amadurecido. A integracdo de
leis da Biologia e de Kant na tese de Piaget fica, através desta funcdo variavel,
demonstrada. Como constatou Palangana (1994), em Piaget, a crianca traz consigo desde o
nascimento 0s mecanismos essenciais que vao facilitar e suportar as suas aprendizagens.

A segunda variavel para a inteligéncia, a experiéncia ativa, remete para a acdo da
crianca, e como refere Piaget, a adaptagdo da crianca ao meio implica “construir um
conjunto de relacdes, e situar-se entre essas relacdes, gracas a uma atividade de
coordenacdo que implica uma descentralizacdo e reciprocidade nos pontos de vista"
(Piaget, 1999, p. 113).

A acdo do sujeito, viabilizada pela maturacdo dos processos biolégicos, depende
das fungbes invariaveis e varidveis, mas explica o processo de desenvolvimento da
cognicdo desde que o sujeito nasce, equipado com esquemas elementares, até que atinge o
periodo do pensamento I6gico-formal. Para Piaget, no inicio do processo da construcdo do
pensamento a acdo precede a linguagem “as a¢des sensorio-motoras sdo anteriores a toda a

linguagem, a toda a representagdo ou pensamento concetualizado” (Piaget, 2007, p. 9).
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O nascimento representa uma etapa de completa indiferenciagéo entre o sujeito e 0s
objetos do mundo, no entanto, ap6s o0s primeiros momentos de vida e com a urgéncia da
adaptacdo, comecam a ocorrer as acdes sensorio-motoras, as mais elementares do bebé.

As acdes sensorio-motoras, suportadas pela assimilagdo e pela acomodacao,
formam os primeiros esquemas sensorio-motores. Estes esquemas sdo para Piaget
responsaveis pelo processo de desenvolvimento e demarcacéo do objeto,

as raizes do pensamento devem ser procuradas na acdo, visto que 0s esquemas
operatorios derivam, diretamente, dos esquemas de acdo. As interacdes entre o
sujeito e 0 objeto (meio), de carater sensdrio-motor, propiciam transformacdes
e evolucdo das estruturas daquele em continua atuacdo sobre este. (Piaget,
2003a, p. 210).

Para o cientista “conhecer € modificar, transformar o objeto, e compreender 0 modo
como o objeto ¢é construido” (Piaget, 1972, p. 1). Na necessidade de se adaptar, que deriva
da informacdo hereditaria, o sujeito constroi esquemas cada vez mais complexos e
adaptados, criando progressivamente novos esquemas derivados das acfes ou operacoes
que exerce sobre 0 meio.

Ao longo do processo do conhecimento, Piaget verifica diferentes combinagdes de
coordenacdo dos esquemas, reorganizacfes e reconstrucBes, que significam diferentes
maneiras de interagir com a realidade. Cada um destes estados diferentes de se relacionar
com o real foram agrupados por Piaget em etapas sequenciais, ou seja, em estruturas de
conhecimento que ocorrem numa dindmica de equilibrios e desequilibrios regulados por
processos proprios de organizacdo e de adaptacdo. As diferencas qualitativas das etapas
dizem respeito, na tese de Piaget, a quatro estagios do desenvolvimento cognitivo.

Os estagios cognitivos sdo a expressdo de uma vontade de Piaget de criar uma
teoria que fosse universal e atemporal. Coll e Gilliéron (1995, p. 35) reforcam esta ideia ao
afirmar que “os estagios de desenvolvimento nao sdo cortes arbitrarios que se produzem no
processo evolutivo; ao contrario, tais estagios traduzem diferentes formas de organizacéo
mental, diferentes estruturas cognitivas”.

O proprio Piaget define que cada estagio:

comega por uma reconstrugdo, num novo plano, das estruturas elaboradas no
curso do precedente, e esta reconstrucao € necessaria as construcdes ulteriores
que ultrapassam o nivel precedente. Do ponto de vista biolégico, cada geracdo
repete o desenvolvimento da precedente e as variacOes filogeneticas novas
prolongam, ao aparecerem no curso da ontogénese, esta reconstrugdo do
passado. (Piaget, 2003a, p. 172)
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No primeiro estagio, o sensorio-motor, observa-se a constru¢cdo dos primeiros
esquemas de conhecimento. Os esquemas iniciais de adaptacdo derivam da acdo percetiva
e do movimento do sujeito sobre o objeto, ou seja, da coordenacdo sensorio-motora das
acOes, entre os processos bioldgicos da assimilacdo e acomodacgdo e as carateristicas do
objeto. Este estdgio possui uma estrutura temporal e ontogénica que se situa desde o
nascimento e vai, sensivelmente, até aos 2 anos de idade. O cientista afasta qualquer
possibilidade de se observarem caracteristicas de inteligéncia social neste periodo de
desenvolvimento mental.

O estagio sensorio-motor carateriza-se somente por uma intencionalidade pratica e
plasticidade, justificando que “a falta de funcdo simbdlica, o bebé ainda ndo apresenta
pensamento nem afetividade ligados a representacdes que permitam evocar pessoas ou
objetos na auséncia deles” (Piaget & Inhelder, 1986, p. 11). O conhecimento que surge
deste estadio é construido espontaneamente pelo bebé. Este assimila ativamente um certo
tipo de aprendizagens individuais, processos e conteudos cognitivos elementares, que séo
determinantes para as construgdes cognitivas futuras.

As aprendizagens deste estadio sdo essencialmente préaticas e elementares, ao nivel
percetivo-motor e intelectual. As primeiras no¢des que o bebé constréi acerca do mundo
sdo ainda centradas nele proprio, e sdo da sua propria e exclusiva perspetiva.

No segundo estagio de desenvolvimento, o estagio pré-operacional, verifica-se o
desenvolvimento da capacidade simbdlica. Trata-se de uma capacidade cada vez maior de
distinguir significante de significado, e de proceder a construcdo de esquemas de acdes e
operacdes que Ihe permitem agir sobre o simbdlico.

Através destas novas aptiddes, a crianca deixa de depender das suas préprias
sensacOes e movimentos para interpretar a sua acdo. Este estagio possui uma estrutura
temporal e ontogénica que se situa entre 0s 2 e 0s 7 anos de idade, sendo que 0 pensamento
da crianca se caracteriza, fundamentalmente, pela sua irreversibilidade, dificuldade em
compreender conceitos, de conservacgdo da quantidade, do volume ou do numero.

O comportamento da crianga € substancialmente mais integrado e adaptado a
realidade do dia a dia, uma vez que ja reelaborou esquemas sensorio-motores no plano
representativo.

O pensamento neste estagio define-se como pré-concetual, pois alimenta-se de
imagens e ndo de conceitos. Piaget chamou-lhe de pensamento méagico. As caracteristicas

deste pensamento sdo: 0 animismo, o realismo, o artificialismo e o finalismo.
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O animismo significa a tendéncia da crianca em atribuir qualidades psicoldgicas
aos objetos fisicos e aos fendmenos. Ja o realismo tende a atribuir a realidades psicoldgicas
uma existéncia fisica. O artificialismo significa a crenca que os objetos e acontecimentos
naturais sdo produzidos por pessoas. Por ultimo, o finalismo é a conviccdo de que nada
acontece por acaso e que tudo tem uma justificacao.

Apesar de se mostrar capaz de emitir impressdes sobre um dado particular da
realidade, a crianca, neste estagio, é incapaz de reverter o seu raciocinio e voltar ao ponto
de partida, absorvendo-se exclusivamente na sua propria forma de ver e negando a
probabilidade de coexistirem outras possibilidades de interpretacéo do real.

Tal facto pode ser observavel, como constataram Taille et al. (1992) em situacdes
de jogo:

Em jogos com regras, percebe-se que as criancas deste periodo ndo tém um
verdadeiro didlogo e compreensao para estabelecer as regras dos jogos. Assim,
cada uma segue as suas proprias regras, sem se preocupar em regular as
diferentes condutas a partir de uma referéncia Unica, ndo conseguindo seguir
regras coletivas. Esta fase é chamada de anomia, comum em criangas até cinco
anos de idade. (p. 15)

Segundo a tese de Piaget, nesta etapa de desenvolvimento, a crianca caracteriza-se
por ter um pensamento egocéntrico e sincrético, pois mistura conceitos diferentes. Ela
constroi a sua prépria logica, sem necessidade de a justificar ao outro e apresenta uma
linguagem autocentrada, insensivel as suas contradicdes.

Embora comunique com o outro, o seu conteudo é quase sempre individual e como
atesta Piaget, a crianca

embora fale incessantemente aos seus vizinhos, raramente se coloca no ponto
de vista deles. Fala-lhe como se estivesse sozinha, como se pensasse em voz
alta. (...) quando fala monologa coletivamente. (...) a sua linguagem sé se
assemelha a dos adultos quando quer ser compreendida, quando da ordens, faz
perguntas e etc. (Piaget, 1999, p. 103)

Na tese biologica, a explicacdo dos “desequilibrios” que ocorrem entre a
“assimila¢do e a acomodacdo” devem-se a dificuldade da crianca de desvincular-se das
suas proprias impressdes e poder, espontaneamente, operar num sistema multiplo de
referéncias.

No terceiro estdgio de desenvolvimento, o estagio das operacbes concretas,
encontramos operagdes mentais da crianca que ja implicam relacdes de troca. Neste
estagio, a crianca, em Piaget, procura interpretar o pensamento do outro e transmitir o seu

modo de pensar, preocupando-se com a coeréncia discursiva para que seja entendida pelos
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outros e aceite, “depois dos sete anos, torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde
mais o seu proprio ponto de vista com o dos outros, dissociando-0s para coordena-lo”
(Piaget, 2003a, p. 41).

Este estagio possui uma estrutura temporal e ontogénica que se situa entre 0s 7 e 0s
12 anos de idade. No decorrer deste periodo, o pensamento da crianca atinge a
reversibilidade por inversdo/negacdo ou reciprocidade, por conta de um raciocinio mais
dedutivo, onde as leis ditadas pela logica social comecam a imperar sobre as
representacdes individuais. A crianga comeca gradualmente a adquirir as nocgdes de
transitividade, conservagdo seriacdo, classificacdo e nimero. Os esquemas de raciocinio
dedutivo permitem-lhe apreender o real das partes e generaliza-lo para o todo, ou seja,
relacionar diferentes aspetos e abstrair dados da realidade. Ja é capaz de entender, na
perspetiva de Piaget, que as situacGes podem ser resultado de transformac@es, que ndo sdo
estaticas ou presas a sua perspetiva particular.

Goulart (2005) sustenta que nesta fase do desenvolvimento, as “operagdes logico-
matematicas” na sua relagdo com os objetos as criangas vao “tentando reuni-los em
classes, ordena-los, multiplica-los, etc., mas ndo ocupam o objeto de maneira interna” (p.
67). Verifica-se um decréscimo dos comportamentos egocéntricos, e 0 pensamento
fantasioso é substituido gradualmente por um com caracteristicas de reversibilidade.

O desenvolvimento da crianca é evidente nesta fase, contudo, a légica usada por ela
encontra-se ainda dependente da acdo concreta. N&o se limita na representacao imediata,
mas ainda depende do mundo concreto para criar “abstragdo”. Assim, a logica
empreendida esta virada para a l6gica do seu dia a dia, e para a observacdo de outros
pontos de vista.

A observacdo das regras de raciocinio sociais permite a crianga um aumento da
empatia pelos outros e perceber as suas proprias contradi¢des, porque persiste ainda algum
egocentrismo no seu pensamento. Ela é ainda incapaz de operar com preposi¢cGes ou
enunciados verbais que apelem ao subtexto da historia. Desta forma, no estagio operatorio-
concreto a crianga ainda constroi esquemas mentais de interpretacdo que prevalecem no
seu comportamento como verdades absolutas.

A transformagdo para uma forma de pensamento descolado do concreto sera
atingida no estadio seguinte: o quarto estagio de desenvolvimento, denominado de estagio
da inteligéncia operatorio-formal. Nesta etapa do desenvolvimento piagetiano encontramos

um adolescente com capacidade de pensamento abstrato e detentor de um raciocinio l6gico
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e sistematico que lhe permite a distin¢do entre o real e o possivel. Os seus esquemas de
raciocinio sdo de natureza hipotética-dedutiva, operando experimentalmente com todas as
possibilidades de interpretacdo, e colocando, desta forma, o real subordinado ao possivel.
As capacidades do pensamento cientifico surgem nesta etapa final do desenvolvimento
cognitivo.

O estéagio operatorio-formal possui uma estrutura temporal e ontogénica que se
situa entre os 12 e os 16 anos de idade. No decorrer deste periodo, o pensamento do
adolescente trabalha com enunciados verbais e simbolos formais. O pensamento logico-
formal é independente da observacdo meramente empirica dos factos.

Se no processo de desenvolvimento anterior a este estidgio a a¢do, movida pelo
processo de maturacdo bioldgica, se sobrepunha a linguagem, agora a linguagem, segundo
Piaget, € um instrumento vital para a elaboracdo de hipoteses, conducao experimental das
possibilidades e para a reciprocidade dos pontos de vista.

A coordenacéo gradual das acOes permite ao adolescente construir um pensamento
reversivel, capacitando-o a interagir no sistema de cooperacGes sociais. Esta nova
capacidade do adolescente possibilita-lhe a formacdo de uma nova logica (abstrata) de
interpretagdo do real, na medida em que combinando entre si elementos de conjuntos
diferentes ele constrdi novas formas de conhecimento.

Em sintese, 0s mecanismos cognitivos que estdo ao servico do adolescente
permitem-lhe um novo comportamento. Piaget chamou-lhe de pensamento social porque
encontra-se aberto a novos conceitos, que sdo ldgico-abstratos e lhe servem para adquirir
raciocinios sociais, dentro de uma logica de “reciprocidade” dos pontos de vista. Estas
alteracdes ddo lugar a novas op¢oes e tomadas de posicdo ao adolescente perante o real e 0
possivel.

Percebemos que para Piaget € gracas a acdo da crianca sobre o objeto de
conhecimento que se da o desenvolvimento. As trocas que dai resultam, desde os esquemas
sensorio-motores até aos esquemas combinatérios, constroem patamares com diferentes
qualidades de conhecimento, numa dindmica de transformac&o e de integracdo do novo no
velho. Sabemos que as funcGes invariaveis possibilitam a agdo esponténea do bebé sobre o
meio, 0 que por sua vez, facilita as construgdes dos primeiros esquemas sensorio-motores
até aos esquemas concetuais, do pensamento autistico, passando pelo egocéntrico, até ao
pensamento social. Garantem, na tese biologica, a realizagdo mecénica das trocas

resultantes das acOes e opera¢des empreendidas por ela sobre o meio fisico e social.
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Jean Piaget nunca colocou em questdo a origem e a dindmica historica do contetdo
que o meio oferece no decurso das trocas que o sujeito estabelece com ele, e que lhe

possibilita “socializar” o seu pensamento, na ultima etapa da construcao da consciéncia.

3.3. REGULACAO/EQUILIBRACAO

Nos conceitos de equilibragdo e autorregulagdo encontramos 0S processos
psicolégicos que permitem um entendimento mais profundo da tese de Piaget. A criagédo
destes conceitos-chave da tese bioldgica encontrou na teoria do tateamento de Jennings e
Thorndike a sua inspiracdo. Para Piaget, ¢ da responsabilidade da “equilibragdo” e
“autorregulagdo” a organizacdo das trés modalidades variaveis. A dificuldade
epistemoldgica em separar o0 homem da natureza, no que diz respeito ao desenvolvimento
das funcbes cognitivas superiores, manifesta-se na definicdo de autorregulacdo, quando
descreve que ela € “uma das caracteristicas mais universais da vida e 0 mecanismo mais
geral que ¢ comum as reagdes organicas e cognitivas” (Piaget, 2007, p. 68).

Constitui um “sistema biologico”, que garante que no processo de “adaptacdo” do
sujeito ao real, as modalidades como o “amadurecimento”, a “experiéncia adquirida na
acdo” realizada sobre os objetos, € as “interacdes e transmissoes sociais” possam exercer a
sua influéncia no processo de socializagdo do pensamento.

Em Piaget, 0 sujeito que constr6i o conhecimento por etapas cronologicamente
universais, como ja referimos anteriormente, é caracterizado como ativo e serve-se de
processos bioldgicos “A formagdo dos conhecimentos € pois a histéria de uma organizacdo
progressiva de modo que (...) a explicagd0 se orienta necessariamente, para a procura de
mecanismos de equilibracdo e de auto-regulagao” (Piaget, 1973a, p. 123). Na vasta obra
ndo se verifica nenhuma distin¢do qualitativa entre os processos de regula¢do do humano e
de qualquer outro animal da natureza

todo o conhecimento contém sempre e necessariamente, um fator de
assimilacdo. Unico a conferir significacdo ao que é percebido ou concebido
(...) pois todo o conhecimento refere-se a significacBes (indices ou sinais
perceptivos tdo importantes desde o nivel dos instintos, até a funcéo simbolica
dos antropoides e do homem, sem falar das abelhas e dos golfinhos). (Piaget,
1973b, p. 13)

\

O “sistema” de autorregulacdo ou equilibracdo encontra-se ligado a “coordenacao

geral das acOes, que comanda a sua evolucdo até as operaces do pensamento” (Piaget,
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2003Db, p. 20). Este sistema ou modalidade variavel encontra-se dependente, como Piaget
explica na sua obra “Psicologia e Epistemologia” (1978d), da conjuntura envolvente e/ou
das potencialidades epigenéticas. Contudo, Piaget ndo se debrucou o suficiente sobre quais
as particularidades do meio e de que como essas caracteristicas externas ao funcionamento
do sujeito influenciam ou determinam os processos de regulacdo do desenvolvimento
cognitivo. No seu entendimento, a inteligéncia é contruida e reconstruida pelo sujeito e
este processo é extraordinariamente dependente da sua organizacdo interna e dos seus
mecanismos.

A capacidade gque o sujeito apresenta de construir inteligéncia implica que ele seja
capaz de interpretar uma novidade a partir de esquemas cognitivos internos anteriores,
ampliando, desta forma, o saber ja existente, e através dele construir novas estruturas
cognitivas mais complexas. Piaget define “estrutura” como “um sistema que apresenta leis
ou propriedades de totalidade enquanto sistema (...) compreende assim os trés caracteres
de totalidade, de transformagdes e de auto-regulagdes™ (Piaget 1973a, pp. 6-7).

O autor refere que os processos de autorregulagdo apontam para “reconstrugdes
indefinidas, de patamar em patamar, sem que as formas superiores estejam contidas de
antemdo nas inferiores, constituindo apenas uma ligacdo num funcionamento analogo que
tornou possivel novas construgdes” (Piaget, 2007, p. 69). A construgéo cognitiva pressupde
um interminavel movimento em espiral de desequilibrios e equilibracdes consecutivas. E
um movimento que se alimenta da sua propria dinamica interna, de uma necessidade
biol6gica de sobreviver aos problemas que o sujeito enfrenta ao longo da sua vida.

Piaget (1976) introduz duas ideias fundamentais para o entendimento do conceito
de equilibracdo, a primeira diz que “todo o esquema de assimilacdo tende a alimentar-se,
isto é, a incorporar elementos que lhe sdo exteriores e compativeis com a sua natureza”
(Piaget, 1976, p. 14). A segunda convicc¢do de Piaget indica que:

todo o esquema de assimilacdo € obrigado a acomodar-se aos elementos que
assimila, isto é, a modificar-se em funcdo das suas particularidades, mas sem
com isso, perder a sua continuidade (portanto, seu término enquanto ciclo de
processos interdependentes), nem seus poderes anteriores de assimilagéo.
(idem)
Se a primeira ideia explicativa do conceito de “regulacdo” privilegia a atividade do
sujeito para o ato de conhecer como fundamental, a segunda ideia estabelece a necessidade

de um “equilibrio” entre a “assimilagcdo” e “acomodag¢do” para a o processo de construgao.

No “sistema” de “equilibracdo” (processo universal subjacente a constru¢ao do
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conhecimento em geral e ao desenvolvimento psicoldgico da crianca em particular) de
Piaget verificam-se dois momentos de tomada de consciéncia por parte do sujeito. O
primeiro momento da-se aquando do “desequilibrio”, ou seja, duma insuficiente
alimenta¢do de um “esquema”. O sujeito vé-se “obrigado” a encontrar outras estratégias
cognitivas que lhe permitam confrontar e superar as incongruéncias provocadas pelo
“desequilibrio”. Neste ciclo dialético entre desequilibrios e equilibracGes resultam as novas
“equilibragdes majorantes” que autorizam a adaptagdo progressiva ao meio.

O segundo momento deriva da tomada de consciéncia da prépria acdo por meio de
uma elaboracdo de novas relagOes inferidas pelo sujeito. Este momento permite-lhe
descolar do concreto e descobrir outros processos cognitivos de raciocinio.

Tendo em conta a importancia que os conceitos de “assimilacdo” e “acomodacao”
apresentam para a teoria piagetiana importa que sejam devidamente explorados. Desta
forma, a assimilacdo é o processo pelo qual um facto exterior e/ou novo é incorporado a
um esquema sensério-motor ou concetual do sujeito. No decurso da construcdo de um
pensamento socializado e mais complexo, as dificuldades de assimilacdo do objeto pelo
sujeito conduzem a “desequilibrios™ cognitivos. A “regulacdo” €, justamente, a reacdo a
esta “perturbacdo”. As perturbagdes permitem-lhe, ou ndo, construir novas regulacoes.

fala-se de regulacdo, de uma maneira geral, quando a repeticdo de uma acao é
modificada pelos resultados desta, por conseguinte, quando do efeito de
ricochete dos resultados da acdo sobre o seu novo desenrolar. A regulacdo pode
manifestar-se entdo por uma corre¢do da agédo por feedback negativo ou pelo
seu refor¢o (feedback positivo). (Piaget, 1977b, pp. 19-32).

A “equilibragdo cognitiva” do sujeito, meta a atingir, revela-nos um raciocinio a-
histérico da consciéncia.

Em Piaget, o processo de equilibracdo cognitiva alimenta-se a ele préprio. O
motivo para um melhor equilibrio adaptativo surge da prdpria necessidade de construcdo
de conhecimento para superar problemas, que € inerente a equilibracdo, conceito
emprestado a Biologia.

A proposta que Piaget oferece tem no conceito de equilibragdo mais um
componente concetual, mas biologizante ao seu raciocinio, “todas as regulagdes cognitivas
dependem da bipolaridade assimilagcdo-acomodac¢do, comum aos esquemas e a todos 0s
sistemas, assim como a seu carater ciclico constituindo esta propriedade em si mesma uma
condicgdo necessaria da assimilacdo” (Piaget, 1976, p. 36). Como se pode depreender desta

afirmacdo, Piaget assume que a assimilacdo per si ndo é suficiente para que o
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desenvolvimento cognitivo se construa em pleno, uma convicgdo que o cientista reforga
dizendo: “0 processo de assimilagdo nunca funciona sozinho. De acordo com as
propriedades dos objetos, os esquemas irdo modificar-se e ajustar-se, a0 que comporta um
processo paralelo de acomodagao” (Piaget, 1967, p. 251).

Na visdo piagetiana, a “acomoda¢do”, diferente da “assimilacdo”, apresenta-se
como um processo mais complexo, porque remete para a transformacdo que o
conhecimento ja assimilado vai sofrer em face das informagdes adicionais. Neste
enguadramento, torna-se, no nosso entender, mais percetivel a ideia piagetiana de que a
“crianca ndo passa de estidgio para estagio porque acumula conhecimentos, mas porque
desenvolve estruturas novas com base na equilibragdo da assimilagdo com a acomodagio”,
tal como interpretou Pereira (1977, p. 116), a partir da teoria que trazemos em analise.

Nas palavras de Piaget o desenvolvimento de algo novo e conhecedor esta
subordinado, ndo tanto a fatores hereditarios e/ou sociais, mas principalmente as ac6es ou
operacdes do sujeito resultante da interacdo com o0 meio,

o desenvolvimento de uma estrutura pode néo ser feito no seu proprio patamar,
por simples extensdo das operacGes dadas e combinacdo dos elementos
conhecidos. O progresso consiste em construir uma estrutura mas ampla que
arranja a precedente, mas introduzindo novas operacdes. (Piaget, 1973b, p.298)

Portanto aprender é agir e superar 0s conflitos e os desequilibrios cognitivos que
emergem da relacdo ativa entre o sujeito e 0 meio.

No raciocinio de Piaget, € através de assimilacfes e acomodacfes sucessivas e
reparadoras, com o suporte das acOes e/ou equilibracbes internas e externas, que se
constroem o0s “esquemas cognitivos” que permitem a quem aprende, adaptar-Se ao real. Se
a aprendizagem deriva dos mecanismos de autorregulacdo do sujeito ou da propria acao
consciente e reflexiva, entdo podemo-nos interrogar sobre a génese destes mecanismos, e a
resposta que Piaget nos oferece recai novamente na Biologia, da necessidade de
“adaptac¢do” para a “autorregulagdo” do sujeito, para as caracteristicas que encontramos em
outros organismos da natureza, “a adaptacdo deve ser caracterizada como um equilibrio
entre as acdes do organismo sobre o meio ambiente e as acgdes inversas” (Piaget, 1947,
p.13).

De um ponto de vista historico, a evolugdo da inteligéncia humana, para Piaget,
estd garantida igualmente pela modalidade invaridvel da adaptagéo

0 conhecimento prolonga efetivamente a propria vida; sendo o conhecimento
uma adaptacdo e constituindo o desenvolvimento individual ou coletivo da
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razdo reais evolucOes, os mecanismos de uma tal adaptacdo e de uma tal
evolucdo sdo dependentes dos mecanismos vitais considerados em toda a sua
generalidade. (Piaget, 1949, p. 127)

3.4. MODALIDADES SOCIAIS

Piaget (1977a) ndo foi insensivel a influéncia da sociedade, e neste contexto referiu

que:
ndo se pode negar que, desde o nascimento, o desenvolvimento intelectual &,
essencialmente, obra da sociedade e do individuo” (p. 242), assumindo que “o
conhecimento humano é essencialmente coletivo e a vida social constitui um
dos fatores essenciais da formacdo e do crescimento dos conhecimentos.
(Piaget, 1973b, p. 17)

Porém o conceito de “social ¢ bastante singular em Piaget. A construcdo do
pensamento deve-se principalmente a acdo da crianca sobre o meio fisico e social, ndo tem
a sua “histéria” fora do sujeito nem tem origem nos contetdos “sociais” transmitidos. A
origem do desenvolvimento esta na acdo e a sua historia conta-se pelo equilibrio das acGes
e operacdes, promovidas pelas modalidades invariaveis e variaveis.

Jean Piaget quis estudar o desenvolvimento da inteligéncia per si, descrever a
faceta espontanea do desenvolvimento cognitivo da crianca. Como o préprio sublinha,
educacdo e desenvolvimento sdo duas facetas distintas na formacdo do sujeito cognitivo
“porque sou psicologo e nao educador; e, também, porque do ponto de vista da acao do
tempo € precisamente esse desenvolvimento espontdneo que constitui a condigdo
preliminar evidente e necessaria para o desenvolvimento escolar” (Piaget, 1978b, p. 212).

O conceito do “social” ndo foi refletido por Piaget como modalidade, ou seja, como
uma categoria Unica, complexa e responsdvel nem pela origem nem para o
desenvolvimento da consciéncia. Piaget aprofundou uma das suas variantes, o “ser social”,
que explicou assim: “o homem normal ndo ¢ social da mesma maneira aos seis meses ou
aos vinte anos de idade, e, por conseguinte, a sua individualidade ndo pode ser da mesma
qualidade nesses dois diferentes niveis” (Idem).

O critério elaborado e introduzido por Piaget que separa os diferentes niveis do “ser
social” é a qualidade da troca intelectual entre sujeitos: “O equilibrio de uma troca de
pensamentos supde: um sistema comum de signos e de defini¢des; uma conservacgao das
proposicdes validas obrigando aquele que as reconhece como tal e uma reciprocidade de

pensamento entre os interlocutores” (ldem, p. 162). As modalidades promotoras do
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desenvolvimento da inteligéncia situam-se, em Piaget, dentro do sujeito, no primado da
acdo individual sobre o ambiente fisico e social, e ndo dentro das relacbes sociais
historicamente organizadas.

Em Piaget a linguagem assim como as relacdes sociais ndo servem para explicar a
complexa construgcdo do pensamento consciente, ou na linguagem piagetiana, do
pensamento l6gico-formal. A Idgica €, nesta tese bioldgica, a expressdo e a coordenagdo
geral das acoes.

N&o se encontra na tese de Piaget um interesse metodologico em contextualizar
historicamente o contexto social e as ferramentas instrumentais e simbolicas criadas pelo
homem. Para Piaget ndo foi importante distinguir o social do ndo social, tdo pouco,
compreender a relacdo social e o sujeito, mas sim aferir a qualidade da troca intelectual
entre os sujeitos. A dimensdo social fica assim reduzida as “acdes” e “operagdes” do
sujeito que se tornam natural e progressivamente socializadas.

No entendimento deste psicélogo é da qualidade dessa troca que se estabelecem as
trés fases do desenvolvimento do comportamento social, que compreendem desde o nivel
minimo de socializacdo do pensamento (estagio sensério-motor) até ao seu mais alto grau
(estagio operatdrio-formal).

No que ao pensamento diz respeito, 0 minimo de socializacéo a que nos referimos,
¢ denominado por Piaget de pensamento autista, que se caracteriza por ser individual,
incomunicavel e ndo adaptado a realidade, pois € regido pelo principio do prazer freudiano.
Esta fase autistica € caracterizada por um conjunto de instintos sensério-motores e é a
partir da atividade destes instintos sobre o objeto que Piaget define a génese do
desenvolvimento do pensamento. A inteligéncia da crianca neste estagio ndo deriva de
trocas realizadas entre ela e o ambiente social, 0 ponto de partida é o estado de total
isolamento.

O adulto em nada promove o seu desenvolvimento na medida em que ele esta para
ela somente para identificar e traduzir as suas necessidades. A tese de Piaget encontra na
biologia a compreensdo para 0 pensamento autistico, “do ponto de vista genético, ¢ da
atividade da crianga que devemos partir para explicar o pensamento. Ora, esta atividade é
indiscutivelmente egocéntrica e egotista. O instinto social sO mais tarde se desenvolve
assumindo formas claras” (Piaget, 1970, p. 131).

Tanto o0 pensamento autistico como o pensamento subsequente, o egocéntrico,

correspondem a um nivel minimo de socializacdo. Nestes dois periodos €é atribuida a acéo
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da crianga, o papel promotor da cognicéo e do seu desenvolvimento. As informagdes que
chegam do social s3o, no entender de Piaget, impostas, “a autoridade espiritual do adulto
faz pressdo com todo o seu peso sobre o0 pensamento da crianca” (Piaget, 1999, p. 93).

A pressao da educagao por “coacao” a que Piaget se refere, demove a crianca na e
para a discussdo interpessoal, inibindo-a de organizar e transmitir voluntariamente, sem
receio, a sua propria opinido. Limita-se a reproduzir e transmitir aos outros o material que
foi “coagida” a aceitar como unica verdade.

Diferente do pensamento autista, onde impera a acao pessoal regida pelo “principio
do prazer” de Freud, o pensamento egocéntrico ja procura adaptar-se a realidade porque
regula-se por esquemas de conhecimento internalizados do periodo sensério-motor. O
pensamento egocéntrico representa o nivel intermédio de socializacdo do pensamento.

A logica da crianca pré-operatdria € ainda formada por caracteristicas intuitivas e
sincréticas, ou seja, com significados individuais distantes dos significados coletivos. Os
significados dos adultos sao transmitidos por eles dialogo, pois 0 adulto enuncia e a crianga
memoriza, dado que a crianca operatoria ndo possui capacidade critica e racional.

A aquisicdo da linguagem, por imitacdo, representa um marco importante, o inicio
da socializacdo do pensamento. As palavras adquiridas pela crianga colocam-na em relagao
aos objetos, pessoas ou situagdes, porém, “tudo se passa como se faltasse uma regulacao
essencial ao raciocinio: aquela que obriga o individuo a levar em conta o0 que admitiu ou
disse, e a conservar esse valor nas construcdes ulteriores” (Piaget, 1973b, p.15). Neste
periodo, a crianga € incapaz de conseguir colocar-se no ponto de vista do outro e, assim,
ndo é capaz de socializar. Piaget justifica esta impossibilidade relacional, préxima, por ndo
apresentar capacidade de reversibilidade cognitiva e de descentramento.

O cientista ndo observa na relacdo de educacdo entre a crianca e 0 adulto uma
verdadeira troca intelectual, pelo fator “autoridade”, porém na sua perspetiva, esse
processo de socializacdo pode, eventualmente, surgir nas relagdes sociais que a crianca
estabelece, espontaneamente, com outras da mesma idade

Eis porque a crianga socializa mais, ou de modo diferente, com 0s seus
semelhantes do que com os adultos. Onde a superioridade do adulto impede a
discussdo e a cooperagdo, 0 companheiro da ocasido a essas condutas sociais,
que determinam a verdadeira socializagdo da inteligéncia. De maneira oposta,
onde a igualdade dos companheiros impede a questdo ou a interrogacdo, o
adulto esté a sua disposi¢do para responder. (Piaget, 1999, p. 94-95)
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A linguagem neste periodo de desenvolvimento, denominada por linguagem
egoceéntrica, ndo desempenha nenhum papel regulador, serve para acompanhar e estimular
a acdo da crianca. Assemelha-se a um monologo, indiferente ao outro, como diz Piaget: “a
crianca fala apenas de si propria, mas também e sobretudo porque ndo procura colocar-se
no ponto de vista do interlocutor (...) ndo se dirige a ninguém” (Piaget, 2003a, p. 18).

O cientista suico oferece duas explicagdes:

por um lado, a auséncia de vida social duradoura entre as criangas com menos
de sete-oito anos e, por outro lado, a linguagem utilizada na atividade
fundamental da crianga - 0 jogo - ser uma linguagem de gestos, ndo menos do
que uma linguagem de palavras (...) com efeito, ndo ha vida social
propriamente dita entre as criangas antes dos sete-oito anos. (Piaget, 2003a, p.
18)

E a partir dos 7/8 anos que a linguagem egocéntrica da crianca comeca a
desaparecer gradualmente, provocada por uma maior interacdo social e desejo de
comunicar com o outro, questionando a “verdade absoluta” do adulto e transformando as
questdes em discussdes. Progressivamente, verifica-se uma necessidade de apresentar uma
I6gica comunicacional voltada para o desenvolvimento de pontos de vista e de cooperagédo
mais para dentro do grupo de pares do que para a relacéo entre crianga/adulto.

Este movimento de socializacdo do comportamento, que se dirige para o estagio
operatério, e altimo nivel do desenvolvimento, implica obrigatoriamente uma superacao
das atitudes egocéntricas do nivel cognitivo anterior. O processo de socializacdo do
pensamento mantém uma correspondéncia direta com as funcbes intelectuais,
influenciando-se mutuamente. Cabe ao ambiente social garantir as condi¢cdes para que a
crianca possa interagir com os outros. Assegurar um contexto colaborante e democrético e,
segundo e para Piaget, serd assim que se supera a soberania dos esquemas de
conhecimento empiricos e individuais.

O ultimo nivel do desenvolvimento, o pensamento operatorio, € caracterizado por
um pensamento que ja se tornou reversivel. O sujeito de Piaget ja é capaz de se descolar do
objeto, assim como de considerar a sua perce¢do acerca do mundo que o rodeia como a
unica possivel. O “ser social” de nivel operatério-formal, coordena o seu ponto de vista
com o dos outros e participa de forma “equilibrada” e “adaptada” nas rela¢des sociais, com
sentido ético de cooperacdo e de coordenacao de operacgdes entre sujeitos.

Segundo Piaget, o nivel 6timo de adaptacdo ao meio passa por “construir um

conjunto de relagBes, e situar-se entre essas relagdes, gracas a uma atividade de
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coordenacdo que implica uma descentralizacdo e reciprocidade nos pontos de vista”
(Piaget, 1999, p. 113). O desenvolvimento social anda de maos dadas com o
desenvolvimento das func@es intelectuais, contudo ndo as influencia, sé as acompanha.
Né&o existe em Piaget uma funcdo nas interacfes sociais. Neste periodo, a linguagem ganha
agora particular destaque na tese de Piaget na medida em que sdo as palavras trocadas
entre sujeitos operatorio-formais que expressam 0s conceitos gerais criados pela
humanidade.

E porque apresenta a capacidade de operar de forma reversivel que sujeito de Piaget
socializa e interioriza a linguagem como ferramenta coletiva, “o pensamento socializado ¢
consciente, persegue um fim que estd presente no espirito que o pensa; é inteligente,
adaptado a realidade e tentando influencia-la e pode ser comunicado pela linguagem”
(Piaget, 2003). O pensamento social e a linguagem social caracterizam-se por uma
capacidade hipotética-dedutiva, organizada para alcancar as formas de cooperacdo social
mais evoluidas.

Quando falamos em desenvolvimento do “ser social” em Piaget, falamos de uma
socializacdo gradual das caracteristicas autistas que marcam o inicio do desenvolvimento.
De uma tese que parte da biologia (individual) para a psicologia (coletivo), sendo esta
ultima entendida como uma construcdo adaptativa dos mecanismos da primeira, que sdo
invaridveis e universais.

Este desenvolvimento cognitivo rumo ao “equilibrio piagetiano” constroi-se pelas
informacdes resultantes das acOes do sujeito como as das que emergem das trocas
intelectuais/sociais realizadas por ele. As leis da coordenacdo geral das acOes revelam-se,
para Piaget, suficientes para demonstrar a interdependéncia funcional entre fatores

bioldgicos e sociais na construcao da consciéncia, ou pensamento operatério-formal.
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4.  ANTITESE: CONCEPCAO DO DUPLO
DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO

4.1. MARCOS FILOSOFICOS NA PSICOLOGIA
SOCIO-HISTORICA

Assim como Piaget, também Vygostky se dedicou profundamente para a definicao
do humano, sobre a sua consciéncia distinta dos outros seres da natureza. Tal como Piaget,
Vygostky tinha no conceito de personalidade humana um dos objetivos epistemoldgicos a
atingir. Rejeitou filosoficamente a solucdo de Hegel com o seu sujeito I6gico assim como a
I6gica do organismo de Pavlov, pois para o autor, a esséncia do Homem possui um caracter
materialista, dialético e historico, “é a personalidade social = o conjunto de relagdes
sociais, encarnado no individuo (fungdes psicolégicas, construidas pela estrutura social)”
(Vygotsky, 2000b, p.33).

Vygotsky foi, em nome do progresso da ciéncia, uma das mentes geniais do século
XX e prova disso € que 0 seu pensamento se encontra extraordinariamente atual e tudo
parece apontar para que se mantenha no futuro. Concordamos com Van der Veer e
Valsiner (2014) quando afirmam que o contributo do bielorrusso ndo se esgota a uma
época especifica da ciéncia pois “tais ideias epistemoldgicas dao-nos uma impressdo
surpreendentemente  moderna. Com efeito, Vygotski parece antecipar alguns dos
argumentos usados pelos fildsofos pos-positivistas, tais como Popper, Kuhn, Lakatos,
Hanson e Feyrabend” (p. 145).

Van der Veer reconhece em Vygotsky um “filésofo da ciéncia” pela profundidade
dos seus conhecimentos e, principalmente, pelo seu rigor analitico dos problemas da
ciéncia do homem. Considera-o revolucionario na sua proposta epistemolégica “Vygotsky
merece ser conhecido ndo somente como o excelente psicélogo infantil e da educagéo que
era. Ele foi, igualmente, e provavelmente de um modo mais enféatico, um tedrico da
psicologia e um filésofo da ciéncia” (p. 145).

A sua extensa obra encurtou, entrelacou e uniu a Filosofia com a Psicologia,
enriquecendo o dialogo entre ambas e aumentando o conhecimento geral da humanidade.

Por outras palavras, o cientista apropriou-se das ferramentas epistemoldgicas do
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materialismo historico-dialético para re-traduzir os factos cientificos produzidos ao longo
da histéria da psicologia e sintetizar em leis gerais 0s processos da construcdo da
consciéncia humana.

O comportamento cientifico e intelectual de Vygotsky foi de expandir os limites do
proprio materialismo introduzindo, de uma forma original, uma estrutura de compreensao
dialética no redesenhar da génese das funcdes cognitivas superiores do homem e ndo uma
passiva transferéncia de postulados filos6ficos marxistas para a sua proposta.

Para Shaure (1990) ndo parece haver dividas sobre os pressupostos filosoficos da
obra de Vygotsky, reforcando que o seu pensamento metodoldgico e as suas ferramentas
de analise dos fendmenos partem de principios filoso6ficos marxistas “a psicologia soviética
declarou, desde o seu inicio que pretendia constituir-se como ciéncia sobre a base da
filosofia materialista dialética” (p. 17, traducdo nossa). Por sua vez Duarte (2003) sugere
que o cientista bielorusso ndo se limitou a deslocar principios marxistas para a sua
psicologia cientifica e escreve que “Vygotsky entendia ser necessaria uma teoria que
realizasse a mediacdo entre o materialismo dialético, como filosofia de maximo grau de
abrangéncia e universalidade, e os estudos sobre os fendmenos psiquicos concretos”
(Duarte, 2003, p. 40).

Do entrelacamento da filosofia marxista com a psicologia nasceu a proposta
vygostkiana de uma nova ciéncia com uma identidade filoséfica de um novo objeto de
conhecimento “a psicologia sera, na verdade, a ciéncia do homem novo (...) no entanto,
essa ciéncia do homem novo sera também psicologia (VVygotski, 2004c, p. 417).

Uma proposta epistemolégica e metodolégica para a edificacdo de uma psicologia
geral, acima das disciplinas naturais e idealistas, que resolvesse as dificuldades historicas e
filosoficas para a sua criacdo “separar delas o cientifico do ndo-cientifico, a psicologia do
empirismo, da teologia, do idealismo e de tudo o mais que aderiu a nossa ciéncia ao longo
dos séculos de sua existéncia” (idem, p. 393). Vygostky (1927) afirmou que a ciéncia do
homem encontrava-se 6rfa de uma identidade propria, resultado de uma auséncia de
método de afirmacdo cientifica.

No pensamento do autor, a ciéncia do homem do século XX ndo possuia ainda o
seu objeto geral pois falhava na superacdo do conflito natureza/cultura e corpo-mente.
Tratava-se de uma ciéncia sem estrutura ou limites porque era constituida por ciéncias
particulares com métodos distintos e imersas em contradi¢cGes entre elas. Vygotsky

procurou edificar uma ciéncia psicologica que clarificasse a génese e as leis do

45



Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

desenvolvimento da consciéncia humana e para tal "o estudo das fungGes rudimentares
deve ser o ponto de partida para o desenvolvimento de uma perspetiva histérica nos
experimentos psicoldgicos. E aqui que o passado e o presente se fundem e o presente é
visto a luz da histéria” (Vygotsky, 1998, p. 85).

De acordo com Pino (2000), Vygotsky entrou em rutura com o dualismo reinante
na psicologia da época, superando-o quando resgata o materialismo histérico dialético
como fundamento teérico e metodoldgico para a sua nova ciéncia. O cientista russo
explica-nos como intenta chegar a esséncia dos fenémenos psicoldgicos:

Na realidade a psicologia nos ensina, a cada passo, que duas acdes podem
ocorrer por sua aparéncia externa de maneira similar e ser, contudo, muito
distintas na sua origem, esséncia e natureza. E nesses casos que necessita de
meios especiais de andlise cientifica, para descobrir por detrds da semelhanca
exterior as diferencas internas. Toda a dificuldade de analise cientifica esta na
esséncia dos objetos, isto €, a sua auténtica e verdadeira relagdo ndo coincide
diretamente com a forma das suas manifestacGes externas e por iSso € preciso
analisar 0s processos; é preciso descobrir, por esse meio, a verdadeira relacdo
que subjaz os ditos processos por detras da forma exterior das suas
manifestacdes. (Vygotsky 1995, p. 104)

Para o cientista russo tornou-se urgente a critica as ciéncias naturais e idealistas, ou
seja, ao determinismo (corpo) como as concecles a-histéricas (mente) e defendia a
impossibilidade de ser criada uma terceira via de resolucéo do problema cartesiano.

A influéncia da filosofia de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-
1895) no trabalho da ciéncia marxista foi determinante para o esfor¢co de superagdo do
dualismo cartesiano nas ciéncias do homem, pois permitiu assumir a permanéncia das
funcBes bioldgicas e adquirir uma diferente perspetiva da sua expressdo na histéria do
comportamento humano.

A fonte marxista parecia resolver os problemas epistemoldgicos da velha psicologia
herdada pelo dualismo cartesiano. Para Vygostky o insucesso na tentativa de superagdo do
problema mente/corpo e do determinismo bioldgico reinante nos primeiros cinquenta anos
de ciéncia psicologica, seria tragico para a afirmacéo da psicologia como ciéncia.

Vygostky propds, assim, uma ciéncia entre o materialismo e idealismo que se
servisse do método do materialismo-historico, de dois dos seus principios “a abstracdo e a
analise da forma mais desenvolvida” (Duarte 2003, p. 46) para identificar e organizar de
forma sistematica o conhecimento que derivasse das investigacdes das ciéncias particulares

da psicologia diferencial e comparada a psicologia geral e infantil.
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Das suas concluses, assentes numa leitura marxista sobre o estado das ciéncias da
psicologia, generalizou principios gerais capazes de erguer uma ciéncia que se pretendia
maior que a filosofia porquanto “a ciéncia ¢ filosofica até seus ultimos elementos, até as
palavras, estd perpassada, poderiamos dizer de metodologia. Isso coincide com a
concepcdo marxista da filosofia como a ciéncia das ciéncias como a sintese que penetra na
ciéncia.” (Vygotsky citado por Carmo, 2008, p. 176).

A obra “O significado histérico da crise na psicologia”, datada de 1927, é o
trabalho que mais torna claro os pressupostos metodologicos de Liev Vygostky, assim
como a sua estrutura filosofica. Nesta obra sdo expressas as suas ideias sobre o estado da
ciéncia e sobre 0 método de analise marxista. Para o autor, a psicologia encontrava-se
numa grave crise provocada por uma auséncia de ordenacdo e de sistematizacdo do
conhecimento produzido e justificado pelos diversos ramos da psicologia.

Zanella (2001) descreve, desta forma, o estado da ciéncia sentido pelo cientista
bielorusso:

Para Vygotsky, a psicologia de sua época vivia uma situacdo de crise a ser
superada, e era possivel vislumbrar um caminho para esta superacao. Apesar de
diversas escolas da psicologia terem surgido no final do século XIX e inicio do
século XX propagando uma suposta superagdo desta ‘crise’, nenhuma delas foi
capaz de fugir deste esquema dicotdmico: ou sdo psicologias que propdem uma
analise mecanicista dos processos psicologicos superiores nos moldes do
esquema estimulo-resposta, ou sdo psicologias de cunho idealista, que nédo
conseguem dar conta de conjugar as suas descri¢des a base fisioldgica, material
do homem. (Zanella, 2001, p. 61)

O espirito filoséfico da doutrina vygostkiana torna-se claro pela forma como
analisou, comparou as dissonantes ciéncias particulares e enunciou, no primeiro capitulo
da obra “Pensamento e Linguagem” de 1934, que a auséncia de um método estaria a levar
a ciéncia psicoldgica para um beco sem saida e, na sua opinido, isso seria fatal para o seu
desenvolvimento.

Vygotsky sempre olhou para a dicotomia cartesiana como o real entrave para a
cientificidade da psicologia. As correntes de psicologia herdeiras de uma separacdo do
homem enquanto corpo e alma, apresentavam, na leitura de Vygotsky, argumentos
filosoficos que ndo permitiam alcangar uma compatibilidade epistemologica. Parece ter
sido nessa necessidade de superagdo das muitas incompatibilidades onde Vygotsky mais
evidenciou o valor filosofico de um método instrumental marxista que permitisse justificar

e unir epistemologicamente um método para uma psicologia cientifica. Para esse efeito
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criou o seu método genético, ou “método de analise por unidade”, que permitisse
desvendar a génese do desenvolvimento psicoldgico e acompanhar o processo de formacao
de fendbmenos de consciéncia humana e ndo a sua descricéo.

A ambicdo de elevar a psicologia a uma ciéncia geral, acima das particulares,
tornou-se justificada pela conviccao do valor cientifico do método de anélise marxista. De
acordo com Toassa (2014), as linhas fundamentais do materialismo dialético tornam-se
ferramentas de construcdo da tese de Vygotsky, dado que é interiorizado pelo cientista
russo como aquele que melhor servia o seu projeto, ou seja, “um materialismo apropriado a
andlise das fungdes psiquicas superiores e da sua sintese em sistemas psicolégicos mais
complexos: consciéncia, personalidade ou pessoa” (p. 52).

A ideia de sistemas psicoldgicos que se constroem da relacdo entre as fungbes
psicoldgicas elementares (Biologia) com as funcdes psicoldgicas superiores (géenese socio-
historica) confere a ciéncia de Vygotsky o seu monismo materialista.

A cultura filoséfica marxista nos escritos de Vygotsky encontra-se essencialmente
pelo destaque que atribui aos conceitos de relacdo, antiteses e sintese e de movimento no
desenho da sua desejada psicologia cientifica.

Estabeleceu na sua carreira cientifica um pensamento proprio,

podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural do seguinte
modo: toda a fungdo no desenvolvimento cultural aparece duas vezes, em dois
planos; primeiro no plano social e depois no psicolégico, no principio entre os
homens como categoria inter-psiquica e logo no interior da crianga, como
categoria intrapsiquica. Isto refere-se igualmente a atencdo voluntaria, a
memoria logica, & formacéo de conceitos e ao desenvolvimento da vontade.
(Vygotsky, 2000, p. 150)

Assim como um método de investigacdo sem nunca esconder os seus pilares
ideoldgicos "a abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma que o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, através das mudangas
provocadas por ele na natureza, novas condigdes naturais para sua existéncia” (Vygotsky,
2007, pp. 62-63).

Fortemente inspirado no materialismo histérico e dialético enquanto epistemologia
e método, Vygotsky edifica a sua tese da mente humana, assumindo tambem para si que
"essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacGes entre historia individual e histéria social"
(Vygotsky, 1988, p. 33).

A tese da concecdo do duplo desenvolvimento do psiquismo humano e da sua
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complexidade encontra-se bem patente no seu manuscrito quando aponta a necessidade de
articular a histdria da espécie humana (filogénese) com historia pessoal (ontogénese) “A
singularidade da mente humana estda no facto de que os dois tipos de historia
(evolucdo+histdria) estdo unidos (sintese) nela” (Vygostky, 2000, p. 55).

Neste mesmo manuscrito, Vygostky (2000a) justifica o nome da sua psicologia
cientifica — socio-histérica. O sentido da palavra histdria é de extrema importancia para a
sua tese na medida em que,

a palavra historia (psicologia histérica), para mim, significa duas coisas: 1)
abordagem dialética geral das coisas - neste sentido qualquer coisa tem sua
historia; 2) historia no proprio sentido, isto é, a histéria do homem. Primeira
histéria = materialismo dialético, a segunda - materialismo histérico. As
fungdes superiores, diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, séo
subordinadas as regularidades histéricas (...). Toda a peculiaridade do
psiquismo do homem estd em que nele sdo unidas (sintese) uma e outra
historia. (Vygostky, 20003, p. 23)

A influéncia epistemoldgica marxista na abordagem socio-histérica para a
compreensdo do psiquismo humano resume-se, no nosso ponto de vista, numa ideia
central: na existéncia de um movimento de cariz dialético que regula a sua natureza no seu
sentido mais amplo, ou nas palavras do autor “a investigacao historica do comportamento
ndo é algo que complementa ou ajuda o estudo tedrico, mas 0 que constitui o seu
fundamento™ (Vygotsky, 1995, p. 68).

Vygotsky sinaliza o social como a origem do movimento que regula e dinamiza,
durante a ontogénese, transformacdes cognitivas exclusivas do homem, separando-o das
determinacges naturais da filogénese, afirmando que:

A palavra social, no nosso caso, tem muitas significagfes: 1) mais geral (todo
cultural é social); 2) sinal - forma do organismo, como instrumento, meio
social; 3) todas as funcgdes superiores constituiram-se na filogénese, nédo
biologicamente, mas socialmente; 4) mais grosseira - significacdo - 0s
mecanismos dela sdo uma copia do social. (Vygostky, 2000a, p. 23)

Bento de Espinosa (1632-1677), a par de Marx e Engels, foi o outro enorme
contributo filoséfico para a tese de Vygotsky. O dilema cartesiano, contemporaneo de
Espinosa, empurrava a ciéncia para uma bifurcagdo irreconcilidvel. Se por um lado o
estudo da consciéncia humana era ditado por leis deterministas e mecanicas, por outro, foi
ditado pelo idealismo de uma mente pura, tedrica e sem contexto material.

Vygotsky viu em Espinosa a alternativa a divisdo de Descartes e a solugdo para o

seu dilema, identificando-se com o fildsofo no seu entendimento do homem enquanto uma
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totalidade integradora de vida emocional e cognitiva, um corpo Unico formado por
manifestacbes emocionais, vivenciais e cognitivas. O cientista usou-se do monismo de
espinosiano, da sua teoria dos afetos e da sua definicdo de liberdade, para ultrapassar o

dualismo cartesiano mente/soma da velha psicologia.

411 KARL MARXE FRIEDRICH ENGELS

A obra de Vygotsky (Wertsch, 1985; Shuare, 1990) foi especialmente influenciada
pela filosofia de Karl Marx (1818-1881) e Friedrich Engels (1820-1895), ou seja, pelo seu
método marxista de andlise.

Vygotsky afirmou em 1927, sem hesitacdo epistemologica, que a nova ciéncia
psicolégica devera elaborar, na defesa da substancia da sua existéncia, 0 seu proprio
“capital- 0s seus conceitos de classe, base, valor, etc — com 0s quais possa expressar,
descrever e estudar o seu objeto” (Vygostky, 2004d, p.393).

Vygostky estudou aprofundadamente Marx e na sequéncia afirmou o seguinte:

O capital esta escrito segundo esse método: Marx analisa a “célula” da
sociedade burguesa — a forma do valor da mercadoria — e mostra que € mais
facil estudar o organismo desenvolvido do que a célula. Nesta Ié a estrutura de
toda a construcdo e de todas as formas econdmicas. (Vygostky, 1996, p. 10)

e apropria-se do seu método geral de andlise “a nossa ciéncia se convertera em
marxista na medida em que se converta em verdadeira, cientifica, e é precisamente a sua
transformacdo em verdadeira, e ndo a sua subordinacdo a teoria de Marx, que n6s vamos
nos dedicar” (Vygostky, 1991b, p. 404).

Se na obra de Marx e Engels a procura e explicacdo da unidade minima responsavel
pelo desenvolvimento da sociedade humana foi determinante para a edificacdo da filosofia
do materialism-hostorico e dialético, encontramos nos escritos de Vygostky as mesmas
metas: o entendimento e explicacdo da formagdo da consciéncia humana: “se alguém
conseguisse descobrir essa célula em psicologia — 0 mecanismo de uma reacdo —, teria
encontrado a chave de toda a psicologia” (Vygostky, 1996, p.10).

Para a filosofia Marxista a origem da consciéncia especificamente humana deve-se
a atividade pratica do homem no seu contexto social do dia-a-dia, no processo de producao
dos meios de sobrevivéncia - no uso de instrumentos. Se a sua origem encontra-se na
necessidade de agir fisica e cognitivamente de forma a satisfazer as suas necessidades

biologicas e sociais, 0 seu desenvolvimento é refém tanto do desenvolvimento da
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linguagem como das relagBes entre 0os homens. O homem transforma e transforma-se, €
produtor e produto de diferentes épocas historicas da humanidade. O seu percurso é
marcado por saltos qualitativos e encontra-se alinhado a histdria do desenvolvimento das
necessidades.

Vygostky, como Piaget, assumiu que a adaptacdo do organismo é uma finalidade da
sua atividade, contudo para o cientista bielo-russo ndo pode ser a Unica meta do organismo
humano. O autor sustenta que a constituicdo do homem se apoia num movimento historico
e social, que no ambito da adaptacdo, promove o desenvolvimento dos mecanismos
elementares em sistemas cognitivos complexos relativos a necessidades sécio-historicas.

Apoiado nas teses de Marx e Engels, Vygotsky escreve que “uma adaptagdo
independente das necessidades do organismo ou da personalidade, simplesmente ndo se
verifica. Toda a adaptagdo ¢ dirigida por necessidades” (Vygostky, 2007a, p. 85). De
acordo com o autor, para analisar a atividade humana é necessario integrar os elementos da
sua atividade numa totalidade historica “a necessidade ¢ a adaptagdo tém que ser
consideradas na sua unidade” (Vygostky, 20073, p. 85).

Os filosofos Karl Marx e Friedrich Engels sinalizam que a chave do entendimento
do desenvolvimento das faculdades Unicas do humano encontra-se no contexto real e social
da sua atividade instrumental e simboélica, contextualizado as sucessivas etapas historicas,

assim, a moral, a religido, a metafisica, e todo o resto da ideologia, bem como
as formas de consciéncia a ela correspondentes, perdem logo toda a aparéncia
de autonomia. N&o tém historia, ndo tém desenvolvimento; ao contrério, s&o 0s
homens que, desenvolvendo sua producdo material e suas relacbes materiais,
transformam, com a realidade que Ihes é prépria, seu pensamento, e também os
produtos do seu pensamento. Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas
sim a vida que determina a consciéncia. (Marx & Engels, 1982, p. 21)

Na referéncia que fazem a vida, Marx e Engels apontam especificamente para as
relacbes materiais entre 0s homens e entre estes e a natureza, ou seja, para uma realidade
material e historica que origina e determina as dindmicas das relagdes sociais humanas e
Vygostky (2000a) concorda, sugerindo que a génese da histria do desenvolvimento da
consciéncia humana encontra-se em primeiro lugar na esfera social: “a natureza
psicoldgica da pessoa € o conjunto das relagdes sociais, transferidas para dentro e que se
tornaram fun¢des da personalidade e formas da sua estrutura” (p. 27).

Engels (2000) realcou que o surgimento do trabalho originou modos de
organizag@es sociais, assim como permitiu o surgimento de novas formas de conciéncia e

de comportamento humano que escapam ao modo natural mas que derivam de conquistas
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historicas mediadas pela instrumentalizacdo da atividade humana. Estas novas formas
fogem ja do dominio, regulacdo e controlo das leis da biologia do comportamento. Na sua
obra “Dialética da Natureza”, Engels expde o argumento de que:

é precisamente a modificacdo da natureza pelos homens (e ndo unicamente a
natureza como tal) o que constitui a base mais essencial e imediata do
pensamento humano; e é na medida em que o homem aprendeu a transformar a
natureza que a sua inteligéncia foi crescendo. (p. 139)

Para Engels a complexidade de tarefas praticas inerentes ao trabalho criou no
homem a necessidade de um instrumento lhe que permitisse comunicar e colaborar de
forma mais eficaz e proxima com o seu grupo social e, por consequéncia, controlar o seu
préprio comportamento e o comportamento do grupo: a linguagem.

No que diz respeito as faculdades humanas e ao vinculo dialetico entre o social e a
consciéncia, Vygostky sinaliza a linguagem como a unidade estruturadora do pensamento
humano e principal mediador da categoria inter e intrapsicoldgica da ideia marxista da
linguagem.

Na filosofia marxista a consciéncia e a linguagem foram determinadas pelo
primeiro ato material e historico da humanidade- o surgimento do trabalho na espécie
humana. De forma distinta do trabalho operado pelos animais onde a comunicagao intra-
espécie da-se por contdgio emocional por intermédio de sinais fisicos, para Engels do
trabalho humano surgiu uma modalidade artificial e exclusiva do género humano- a
linguagem.

Criou-se um sistema mediador, uma atividade intermediaria entre 0 sujeito e o
objeto. Um sistema de sinais simbolicos de comunicacdo que se encontra, num primeiro
plano, fora do organismo humano e que se vai aperfeicoando no decurso da histéria do
desenvolvimento das necessidades e relagdes sociais,

o trabalho, por si mesmo, criou o homem, ou seja, aperfeicoamento do
trabalho, contribuiu para aproximar, cada vez mais, os membros da sociedade
para multiplicar os casos de ajuda mutua, de acdo em comum, criando, cada
um, a consciéncia da utilidade dessa colaboracéo (...) os homens em formacao
atingiram um ponto em que tinham alguma coisa a dizer uns aos outros. A
necessidade criou, para isso, um 6rgdo apropriado (...) e 0s 6rgdos da boca
foram aprendendo gradualmente a pronunciar uma palavra ap6s a outra.
Primeiramente o trabalho e, em seguida, em consequéncia dele, a palavra: eis
ai os dois principais estimulos sob cuja influéncia o cérebro do macaco foi,
pouco a pouco, se transformando em cérebro humano, apesar de toda
semelhanca, muito maior e mais perfeito (...) as leis eternas da natureza se
transformam, cada vez mais, em leis historicas. (Engels, 2000, p. 184)
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A categoria de mediacdo instrumental e simbdlica foi determinante para Vygostky e
para o seu método de analise do desenvolvimento cognitive e a esse método chamou-lhe de
método instrumental.

Vygostky viu na linguagem o principal mediador da relacdo entre o homem e o seu
mundo fisico e intelectual e de acordo com Veresov (1999) o autor bielorusso encontrou na
palavra e no seu estudo experimental o “principio explicativo do vinculo existente entre a
consciéncia e 0 meio social, podendo ser denominada “método objetivo monistico de
analise da mente” (p. 194).

O método “genético-experimental” criado por Vygostky, de inspiracdo marxista,
pretendeu fazer uma andlise qualitativa do desenvolvimento do pensamento humano ao
longo da filogenese e ontogenese. Ambicionou explicar o duplo desenvolvimento do
pensamento humano, realcando a importancia da palavra no papel de apropriacdo da
cultura humana e constituinte dos sistemas psicologicos superiores.

Os resultados dos seus estudos e dos seus colaboradores sobre a constituicéo
histérica do pensamento e a influéncia da mediacdo do sentido da palavra tornaram-se
muito uteis para o esclarecimento da relacdo desenvolvimento/aprendizagem e sdo, na
nossa opinido, bastante divergentes da posicdo que Piaget assumiu sobre este assunto.

A consciéncia e linguagem humana para a filosofia marxista surgem neste contexto
historico e material de relacdo entre homens. A necessidade da fala emerge do processo da
atividade social, na relacdo entre humanos, apresentando uma funcdo de intercambio
relacional e de compreensédo do real vivenciado:

0 mesmo vale para a producdo espiritual expressa na linguagem da politica, das
leis, da religido, da metafisica, de um povo. Os homens sdo os produtores das
suas concepgdes, ideias etc. — homens reais, ativos, tal como sdo condicionados
por um desenvolvimento determinado das forcas produtivas e da interagédo
correspondente a estas, até as suas formas mais avancadas. A consciéncia
nunca pode ser outra coisa sendo existéncia consciente. (Marx & Engels, 2002,
p. 22)

A histéria do desenvolvimento da linguagem encontra-se, no pensamento marxista,
correlacionada com a histéria das objetivacbes e apropriacbes da atividade humana,
tornando-se em futuras estruturas de cognicao formadoras da consciéncia.

Desta forma, para Marx e Engels tornou-se claro que o método de anélise
apropriado, para a compreensdo da espécie humana, seria a histéria. Vygostky, ao referir-
se ao principio marxista de que a “analise do homem é a chave da anatomia do macaco”

(Marx, 1978, p. 120), manifesta a vontade de estudar a esséncia dos fenOmenos mentais
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dentro de uma perspetiva metodologica marxista “através de uma analise da informagéo
disponivel sobre a filogenese e ontogenese, teremos de tentar desenvolver uma teoria geral
das raizes genéticas do pensamento e da linguagem” (Vygostky, 20072, p.33).

Para Vygostky estudar a complexidade da arte humana, permite-nos aceder
historicamente as fun¢des mais elementares do comportamento humano:

parti da ideia de que as formas mais desenvolvidas da arte sdo a chave das
formas atrasadas, como a anatomia do homem o é em rela¢do a dos macacos;
que a tragédia de Shakespeare nos explica 0s enigmas da arte primitiva e ndo
ao contrario. (Vygotski, 1927/1997c, pp. 374-375, grifos do autor, traducdo
nossa)

Na proposta marxista encontramos uma andlise das sucessivas e diferentes
organizagbes materiais da sociedade humana e a identificagdo dos motivos que
dialeticamente produziram, ao longo do tempo, formas originais de regulagéo das relacfes
sociais.

A histdria ndo é sendo a sucessao das diferentes geracdes, cada uma das quais
explora os materiais, os capitais, as forgas produtivas que lhe sdo transmitidas
pelas geragdes precedentes. Assim sendo, cada geracgdo, por um lado, continua
0 modo de atividade que Ihe é transmitido, mas em circunstancias radicalmente
transformadas, e, por outro lado, ela modifica as antigas circunstancias
entregando-se a uma atividade radicalmente diferente. (Marx & Engels, 1982,
p. 46)

Também na tese de Vygotsky, mas para o estudo do desenvolvimento das fungdes
elementares para sistemas complexos de consciéncia, € introduzida a histéria como filtro
do que é manifestacdo de caracteristicas bioldgicas daquelas que ja pertencem ao dominio
das formas culturais especificamente humanas. Para o cientista bielo-russo a biologia é
incorporada a histéria da humanidade, modificando as suas caracteristicas através de um
processo pautado por saltos qualitativos “estudar algo historicamente significa estuda-lo
em movimento. Essa ¢ a exigéncia fundamental do método dialético” (Vygotski, 1995, p.
67).

De maneira a determinar a origem das sociedades modernas seria necessario, para
Marx, respeitar uma abordagem dialética do desenvolvimento histdrico do ser humano de
forma a atingir a unidade desencadeadora do processo de apropriagédo da realidade cultural.
Para Vygotsky é no sentido da palavra que se deve focar a investigacdo cientifica de
maneira a desvendar a sua unidade, ou seja, aquilo que se encontra presente em todas as
caracteristicas mentais do humano.

Na sua tese da unidade do pensamento verbal, a célula do duplo desenvolvimento
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psicologico encontra-se no significado da palavra e no seu desenvolvimento pois “sabemos
que o salto dialético ndo estd s6 na passagem de uma sensacdo a material capaz de
sensacdo, mas também na passagem da sensacdo ao pensamento” (Vygotsky, 2007a, p.
43).

Na filosofia marxista, o desenvolvimento socio-histérico do comportamento,
exclusivo do género humano, encontra-se diretamente ligado a evolugdo historica das
necessidades da humanidade e as suas relagdes de producdo. O Homem humaniza-se, na
opinido de Marx, pelo e durante o processo ativo de apropriacdo da cultura, das suas
atividades e capacidades sociais que “gera nele necessidades de um novo tipo, que exigem
nova atividade, num processo sem fim” (Duarte, 2000, pp. 31-32).

Nesse processo de interiorizacdo do conhecimento produzido historicamente, o
homem transforma-se subjetivamente e desenvolve novos sistemas mentais de agir fisica e
mentalmente com a realidade, pois depara-se com a possibilidade de duplicar a sua
experiéncia. J& ndo é so aprendizagem individual, mas desenvolvimento provocado pela
apropriacdo do conhecimento da experiéncia histdrica e social: “Os primeiros homens
surgidos do mundo animal ndo tinham, essencialmente, uma liberdade diferente dos
préprios animais; mas cada passo dado em direcdo a cultura, era um passo em direc¢do a
liberdade” (Marx & Engels, 2002, p.214). Para a filosofia marxista, a apropriacao subjetiva
da linguagem da vida real e social, habilita 0 homem a tornar-se mais livre nas escolhas e
mais consciente da sua vontade.

Para Marx e Engels, a historia da atividade do homem, a partir do aparecimento do
trabalho como forma de satisfacdo das necessidades, deixa de obedecer as leis naturais e as
leis do evolucionismo e passa a ser mediada pela I6gica materialista e dialética entre forcas
opostas nas relacdes humanas. Vygostky, para a sua ciéncia, escreve que o movimento do
“desenvolvimento psicologico dos homens é parte do desenvolvimento histérico geral de
nossa espécie e assim deve ser entendido” (Vygotsky, 1999, p. 69).

Como Marx, Vygotsky também sugere que na atividade humana o resultado do
trabalho surge, no homem adulto, na sua consciéncia antes de se materializar
externamente. Para o autor no processo do trabalho humano vivencia-se uma duplicacdo da
experiéncia, pois ja se encontra presente a necessidade de inibi¢do do impulso individual e

de planeamento da acdo, em colaboracdo semidtica com a experiéncia dos membros do

grupo.
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Na tese de Vygostky, a grande impulsionadora no salto qualitativo ocorrido no
desenvolvimento psicolégico do homem foi a fala humana, pois materializa “essa
experiéncia duplicada, que permite ao homem desenvolver formas de adaptagéo activa, o
animal ndo a possui. Denominaremos convencionalmente essa nova forma de
comportamento de experiéncia duplicada” (Vygostky, 1999, pp. 65-66).

Para Marx, o primeiro ato histérico da humanidade foi o surgimento do trabalho a
fim de satisfazer necessidades ndo instintivas, mas aquelas geradas social e culturalmente.
Esses novos motivos de acdo individual e grupal originados pelo estreitamento de relacdes
sociais obrigaram a criacdo de novos instrumentos para a sua satisfacdo, e por
consequéncia, de novos modos de organizacdo de comportamento humano para 0s
produzir. O processo de apropriacdo das necessidades sociais e de aquisicdo do
conhecimento gerado pelas geracdes anteriores faz-se pela internalizacdo da fala como
instrumento de compreensdo, de intercdmbio e de produtor de histdria. Encontramos a
invencdo do signo e o seu desenvolvimento socio-histdrico, na tese de Vygstoky, como
principal formador de sistemas psicologicos e mediador da conciéncia humana:

a invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) é
analoga a invencdo e uso de instrumento, s6 que agora no campo psicoldgico.
O signo age como um instrumento da atividade psicolégica de maneira analoga
ao papel de um instrumento no trabalho. (Vygstosly, 1999, p. 70)

Na tese de Vygostky, o instrumento social auxilia 0 comportamento para um
melhor controle da natureza externa. A mediacdo instrumental é a génese da mediacdo
simbdlica, contudo o signo apresenta outra estrutura e funcdo que orienta 0 comportamento
para dentro, para um controlo verbal do comportamento. O signo é para Vygostky a
unidade transformadora e revolucionaria da natureza psicoldgica do homem, aquilo que o
torna num ser monista, histérico e dialético, e apresenta uma origem social “a interac¢do
social pressupde a generalizagdo e o desenvolvimento do sentido verbal” (Vygostky, 1934,
2001b, p. 45).

Vygostky relaciona o desenvolvimento inicial da fala e do intelecto com o
desenvolvimento da fala interna e do pensamento verbal, concluindo que "a natureza do
préprio desenvolvimento se transforma, do bioldgico para o sécio-histérico™ (Vygostky,
1934, 2001b) . Se para Karl Marx o trabalho designa o primeiro ato histérico da

humanidade, na obra “Pensamento e Linguagem” o autor russo enuncia o primeiro passo
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socio-histérico da constru¢cdo da consciéncia ao referir-se ao desenvolvimento da
linguagem e do pensamento humano.

A relacdo entre as duas grandes linhas de desenvolvimento, a filogénese e a
ontogénese, torna-se qualitativamente diferente a partir de um certo momento da historia
humana “como na filogénese, as raizes genéticas e o curso do desenvolvimento do
pensamento e da linguagem sdo distintos até um ponto dado. O que h& de singular na
ontogénese humana ¢ a sobreposi¢do das duas linhas de desenvolvimento” (Vygostky,
1934, 2001b, p. 144).

Quando as duas linhas se sobrepdem durante o desenvolvimento da crianga, gera-se
uma nova consciéncia do real, na medida em que “a linguagem torna-se intelectual e o
pensamento verbal” (Vygostky, 1934, 2001b, p. 141) e a este processo de transformacdo da
atividade mental, Vygostky chamou-lhe de “Duplo desenvolvimento”. Este processo de
transformacéo da natureza humana simboliza o encontro entre a sensagdo e 0 pensamento
mediado pela palavra, gerando a primeira aquisicdo socio-histdrica para 0
desenvolvimento mental do homem.

Com a sua tese do duplo desenvolvimento cognitivo da humanidade explicada
através do processo de mediacdo semiética das funcbes metais, Vygotsky julgou ter
trabalhado para a psicologia aquilo que Marx e Engels anunciaram para a filosofia “os

filésofos limitaram-se a interpretar o mundo, era hora de transforma-lo”.

41.2. O CONTRIBUTO DE BENTO ESPINOSA

A morte prematura de Vygotsky comprometeu 0s seus intentos de investigar aquilo
que sugeriu na sua teoria das emocdes (1931), de sustentar melhor a sua interpretacao
sobre a unidade afetivo-emocional da consciéncia humana. Ao longo da sua carreira
cientifica o autor foi desenhando as suas impressdes acerca da importancia da estrutura
emocional constitutiva do psiquismo de um novo humano na psicologia.

O contributo do filésofo portugués Bento Espinosa (1632-1677) faz-se notar tanto a
nivel epistemoldgico como ao nivel metodoldgico na perseguicdo da ciéncia de um novo
homem e personificou a tentativa de rutura com a do velho homem da psicologia
tradicional “nao ¢ preciso dizer que essa psicologia se parecera tdo pouco com a atual
como, conforme palavras de Spinoza, a constelagdo do Cao se parece ao cachorro, animal
ladrador” (Vygotski 2004c, p. 417).
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Assim, a proposta vygostkiana de resolucdo dos problemas da ciéncia psicoldgica
geral e concreta/personalidade teve na filosofia de Espinosa uma ferramenta ideoldgica de
superacdo e Vygostky assume claramente esse facto quando escreve que “os problemas de
Espinosa aguardam uma solugdo, sem a qual ¢ impossivel um futuro para a psicologia”
(Vygotsky, 2004, p. 18).

A solucdo para a concecdo dualista do homem reinante nas varias escolas de
psicologia, incluindo a de Jean Piaget, passava segundo o bielorusso, obrigatoriamente,
pelo contributo monista de Espinosa.

Quais os problemas que Vygostky encontrou na ciéncia psicolégica no inicio do
século XX e que considerou responsaveis pela autodenominada crise da psicologia patente
na sua obra “O significado histérico da crise na psicologia®? No capitulo anterior
assinalamos a preocupacdo do autor acerca das ideias epistemologicas que norteavam as
varias ciéncias psicologicas e, como sabemos, sem alteracdes de paradigma ndo se
verificam alternativas para o crescimento cientifico.

No que diz respeito as emocdes humanas, o caracter a-histérico e social das
emocBes herdado pela filosofia de Descarte viabilizou o surgimento de correntes de
investigacdo que colocavam as emogdes num plano fisiologico independente da cognicéo,
ou seja, reduziam-nas a reflexos de reacbes e modificacGes periféricas dos érgdos e
musculos internos. A demanda cartesiana obrigava a ter que estudar as emoc¢des
separadamente da consciéncia, uma ciéncia que se apoiava nos sentidos, como se a
dindmica emocional pertencesse a uma estrutura autorregulada do corpo, como uma vida a
parte do mundo mental do individuo.

Vygostky viu nesta leitura organica e autossuficiente para o entendimento da
consciéncia humana o drama da credibilidade da psicologia tendo encontrado em Bento
Espinosa uma proposta revolucionaria pelo seu carater monista na analise da emocdes pois
“esse mesmo problema é desde o principio o da relacdo existente entre 0 pensamento e 0
afeto, o conceito e a paixdo.” (Vygostky, 2004a, p. 89).

Vygostky rejeitou a separacdo filosofica de um dualismo corpo e alma, emocéo e
razdo, e defendeu um monismo epistemoldgico, a existéncia de uma unidade dinamizadora
da consciéncia, para uma perspetiva do desenvolvimento humano.

Oliveira e Rego (2003) concluiram que o autor marxista prop8e, apoiado em

Espinosa, uma tese sobre a génese e o desenvolvimento das emocBes humanas: “a
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qualidade das emocdes sofre mudangas & medida que o conhecimento conceitual e 0s
processos cognitivos na crianga se desenvolvem” (Oliveira & Rego, 2003, p. 20).

Vygotsky admirou o modo como se demonstra a interdependéncia da emocao,
razdo e qualidade da acdo na tese de Espinosa: “Espinosa define afecto como o que
aumenta ou diminui a habilidade do corpo para agir, e que for¢a o pensamento a mover-se
numa direccdo especifica” (Vygotsky, 1997a, p. 234).

Bento Espinosa foi precioso para a futura ciéncia do bielorusso dada a empatia
perante temas tdo importantes como as emocgOes e liberdade. VVan der Veer e Valsiner
(1993) testemunham que a concecdo de liberdade de Espinosa é integral & epistemologia de
Vygostky, pois que a verdade €, para ambos, necesséria para a liberdade. Para o fildsofo
libertamo-nos do controlo das paixdes quando percebemos que os motivos das nossas
acOes sdo reflexo de ideias adequadas como autodeterminadas.

A liberdade ou livre arbitrio em Espinosa difere do seu conceito no senso comum
assim como de Descarte na medida em que “entendimento” e “vontade” surgem juntos, sdo
o desenvolvimento do livre arbitrio, ao contrario da ideia de Descarte.

Bruner reforca a particularidade do conceito de livre arbitrio de Espinosa e sublinha
o fascinio do russo sobre a génese psiquica da liberdade humana ao longo de toda a sua
obra e que “no final, Vygotsky apaixona-se pela ideia de que o uso da linguagem cria a
consciéncia e até mesmo o livre arbitrio” (Bruner, 1987, p. 43).

A ética de Espinosa propde que a razao, categoria central do seu pensamento, deva
ser esclarecida como um vir-a-ser e ndo como uma capacidade dada num a priori
kantinano, puro idealismo derivado da heranca cartesiana “O corpo ndo pode ordenar a
mente a pensar, nem a mente pode ordenar 0 COrpo a mover-se ou a parar, ou outro
qualquer estado” (Espinosa, 1979, p. 98).

O devir espinosiano serviu de refor¢o a materialidade do pensamento de Vygostky
na medida em este Gltimo coloca como motor de desenvolvimento da mente a atividade
pratica do sujeito mediada pelas relacfes objetivas e pelas ferramentas sociais.

A ideia principal consiste em que durante o processo de desenvolvimento do
comportamento, especialmente no processo do seu desenvolvimento historico,
0 que muda ndo sédo tanto as funcdes, mas precisamente as relacdes, ou seja, 0
nexo das funcbes entre si, de maneira que surgem novos agrupamentos
desconhecidos no nivel anterior. (Vygotsky, 1999b, p. 105)

Para ambos os autores ndo existe outra possibilidade de conhecer a si mesmo e ao

mundo real sendo por intermédio das transformagcfes que 0S outros cOrpos exercem
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dialeticamente sobre 0 homem capacitando-lhe vivenciar as suas emogdes, ou seja, a mente
humana move-se e é movida pelo agir.

A consciéncia depende existencialmente da realidade material, das condi¢bes
objetivas de vida onde a a¢cdo de um corpo num outro corpo conduz a uma transformacao
que é automaticamente expressa na alma “a esséncia da alma ¢ ser ideia do corpo”
(Espinosa, 2004, p.303).

A unidade corpo-alma ou monismo espinosiano contribuiu para negar o dualismo
cartesiano na construcdo da ciéncia psicoldgica de Vygostky, colocando a relagdo emocéo-
razdo na atividade do homem no papel principal da sua teoria das emocdes descrita na sua
obra redigida entre o ano de 1931 e de 1933.

Nesta critica realizada pelo autor pouco tempo antes da sua morte elege a filosofia
de Espinosa como alicerce epistemoldgico da sua nova psicologia das emocdes. Segundo
Toassa (2014), Vygstsky tinha na temética dos afetos e da liberdade humana de Espinosa
um especial interesse para a sua psicologia por permitir, segundo o autor, pesquisar e
constituir uma ciéncia interdisciplinar das emoc¢6es. O préprio cientista afirma-o quando
discute as emocdes, os afetos e a volicdo assim como o desenvolvimento da consciéncia e
liberdade, sugerindo a obrigatoriedade de “trazer o espinosismo para a vida na psicologia
marxista” (Vygostky, 1932, citado por Zavershenva, 2010, p. 66, tradugéo nossa).

Na sua obra “Teoria das emogdes- 1931 Vygotsky desvenda como biologica e a-
histérica se encontrava a investigacdo sobre as emoc¢des humanas e justifica de forma
astuta que a auséncia de riqueza experimental se devia ao problema herdado pela filosofia
de Descarte. O autor analisa densamente a esséncia ideoldgica subjacente nas teorias
vigentes sobre as emogOes nomeadamente as teorias naturalistas de C. G. Lange (1834-
1900) e William James (1842-1910), doutrinadas em colocar as emo¢Ges humanas ao nivel
sistema nervoso periférico.

A teoria de Langue e James interpreta as emo¢fes como periféricas ao pensamento
e ao0s seus processos superiores. Vygostky (1931) recusa-se a aceitar que as emogdes sejam
somente mais uma outra funcdo de um mecanismo biolégico e universal, sem histdria na
dialética da formagdo da consciéncia, impermeavel ao mundo cultural da histéria humana.
As concecdes destes autores que dominavam a jovem ciéncia psicologica colocavam a
emocdo como desencadeada por uma percecdo das alteracOes fisiologicas, ou seja, a

emocao tristeza, por exemplo, no homem estaria correlacionada ao choro. As emogdes
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humanas teriam a sua explicagdo numa manifestacdo do corpo, porque residia ai a sua
génese e as suas leis de regulacao.

Segundo a tese marxista qualquer tentativa tedrica e metodoldgica para o estudo da
unidade afetivo-cognitivo na mente humana teria na anélise da atividade humana a sua
chave de compreenséo.

Na sua curta carreira cientifica, Vygotsky procurou libertar-se das limitagdes da
biologia para o comportamento especificamente humano, conhecidas na ciéncia como
funcBes psicologicas inferiores e entender os sistemas psicoldgicos superiores onde a razao
é senhora das leis naturais do cérebro humano mediante dois processos

em primeiro lugar, dos processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a escrita, o calculo, o
desenho; e, em segundo, dos processos de desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatid&o,
gue na psicologia tradicional se denominam de atencdo voluntaria, memoria
I6gica, formacdo de conceitos, etc. (Vygotsky, 2000 b, p. 29)

Como refere Scruton (2000), o universo de Espinosa modela ativamente a linha de
investigacdo de Vygotsky para a problematica da regulacdo sociocultural das vivéncias
emocionais do humano.

A tese marxista de Vygostky é marcada pela ideia de que o desenvolvimento das
funcdes superiores especificamente humanas estd relacionado com a permanente
apropriacdo da cultura por duas vias histéricas: a filogenética e ontogénica e deste modo as
vivéncias emocionais devem ser integradas a luz da vida objetiva do sujeito e
redimensionada para processos mentais mais complexos.

Van Der Deer e Valsiner (1984) encontram nesta tese o contributo de trés axiomas
de Espinosa: o determinismo; o intelectualismo e o uso de ferramentas simbolicas. Estes
linhas de pensamento anti-cartesianas de Espinosa ditando uma unidade corpo/alma e
emocao/razdo encontram-se na primeira parte da sua Etica, enquanto discute e constrdi a
ideia de Deus “Tudo o que existe, existe em si ou noutra coisa.” II. O que ndo pode ser
concebido por outra coisa deve ser concebido por si” (Espinosa, 1983, p. 77) e “Deus é
causa de si mesmo e tudo deriva dele, as demais coisas sdo modificacGes da substancia
divina, ou resulta que o0 homem consta de uma alma e de um corpo, e que 0 corpo humano
existe exatamente como o sentimos” (Espinosa, 1983, p. 146).

Os afetos, para Espinosa, expressam-se no corpo e na mente, nunca de forma

periférica, mas como reflexo subjetivo do mundo objetivo “Por afecto entendo as afecgdes
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do corpo, pelas quais sua poténcia de agir desse corpo é aumentada ou diminuida,
favorecida ou entrevada, assim como as ideias dessas afec¢des” (Espinosa, 2008, p.163).

Concordando com Espinosa acerca a existéncia dos fendmenos externos e
independentes da mente humana, Vygotsky (2004b) critica as correntes que desde o
nascimento da psicologia vinham explicando separadamente as fungOes afetivas e
cognitivas ora de forma de um materialismo mecéanico (emogéo), ora de forma idealista e
a-historica (razéo). Para Ramos (2009) em Espinosa nao se verifica qualquer separacao
entre matéria e mente, pois o filésofo assume um Deus que é simultaneamente natureza e
nds somos o seu modo natural de expressdo. Se 0 corpo exprime a natureza (Deus) de
maneira extensa, a alma, em Espinosa, exprime de maneira pensante o corpo, a natureza e
Deus.

Para Teixeira (2001), a ideia de um modo de pensamento que ndo seja derivado de
uma afecdo, de uma realidade que existe fora, e independente, do sujeito, é rejeitada em
Espinosa. Somente atraves das acdes dos outros corpos e ideias sobre nds é que surge a
possibilidade do conhecimento pois no monismo nao existe pensamento sem objeto.

O conhecimento é derivado de uma afecdo, de uma realidade que existe fora, e
independente, do humano. Como refere Pollock (2005), Vygosky prop6s-se a fazer uma
andlise dialética das ideias de Espinosa que revelasse o papel das emogBes no agir do
desenvolvimento de processos superiores pois o0 monismo do filésofo permitia o
entendimento da percecdo que a alma tem das afe¢fes do corpo e também das ideias dessas
afecoes.

A descricdo de passagem de um estado afetivo a outro, e a no¢éo de afecdo na tese
de Espinosa permitiu a Vygotsky (1999b) justificar a sua tese acerca da sociogénese da
emocao humana pois tratou-a como um sistema ativo e complexo de re-elaborac6es

como expressava corretamente Espinosa, 0 conhecimento do nosso afecto
altera este, transformando-o de um estado passivo em outro ativo. O facto de
eu pensar coisas que estdo fora de mim néo altera nada nelas, ao passo que o
facto de pensar nos afetos, situando-os em outras relagdes com meu intelecto e
outras instancias, altera muito a minha vida psiquica.

E procurou evidenciar que este &€ um novo sistema cerebral, ndo natural e
espontaneo, que se constroi pela relagdo inter-funcional da ideia e afeto, corpo e mente do
sujeito histdrico e

guem nao souber que 0s ciimes de uma pessoa relacionada com os conceitos
maometanos da fidelidade da mulher sdo diferentes dos de outros relacionados
com um sistema de conceitos opostos sobre a mesma coisa, ndo compreende
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que esse sentimento € historico, que de facto se altera em meios ideoldgicos e
psicoldgicos distintos apesar de que nele reste, sem duvida, um certo radical
bioldgico, em virtude do qual surge essa emocédo. Por conseguinte, as emocoes
complexas aparecem somente historicamente e sdo a combinagéo de relagdes
que surgem em consequéncia da vida historica, combinacdo que se da no
decurso do processo evolutivo das emocdes. (Vygotsky, 1999b, p. 127)

4.2. SUBSTANCIA MATERIAL E REFLEXIVA DO
PSIQUISMO

Vygostky desejou que a sua psicologia representasse a superagdo epistemologica e
metodoldgica da crise cientifica em que se encontrava a psicologia no inicio do século XX.
A ciéncia psicoldgica estava destinada, no seu raciocinio, a uma desfragmentacédo, era
constituida por duas raizes incompativeis para a formacgdo do tronco geral da psicologia: o
empirismo, assente em factos naturais e o idealismo subjetivo e metafisico, ambas
originarias do antigo dualismo cartesiano.

A identificacdo concetual com Marx permitiu-lhe integrar os dois sentidos da
historia do comportamento do ser humano: o filogenético e o ontogenético “crianga recém
nascida € um condensamento da experiéncia anterior, é pura biologia, e que em alguns
anos do seu desenvolvimento ela deve efetivamente superar todo o caminho percorrido
pela humanidade, do macaco ao aeroplano” (Vygotsky, 20044, p. 458). No “Manuscrito de
1929”, ¢é possivel perceber que deseja articular esses dois desenvolvimentos histéricos da
consciéncia humana e criar a sua psicologia do desenvolvimento da consciéncia. A
sobreposicdo das linhas de desenvolvimento formando um sistema Gnico conceptual, que
unifica e, dessa forma, evita repetir os equivocos das outras escolas de psicologia “a
singularidade da mente humana esta no facto de que os dois tipos de historia (evolucdo +
historia) estdo unidos (sintese) nela. O mesmo € verdadeiro ’na psicologia da crianga’. A
historia pessoal (desenvolvimento cultural), sem deixar de ser obra da pessoa singular, faz
parte da histéria humana. A transformagdo que ocorre no plano ontogenético é um caso
particular da que ocorre no plano filogenético.” (Vygotsky, 1997b, p. 12).

O movimento filogenético do homem e a compreensdo da historia de
desenvolvimento da sua substancia material -0 cérebro- conquistaram um espaco essencial
suas nas andlises. Quando em 1927 escreve “Psicologia Pedagogica”, comprometeu-se,

igualmente, com um entendimento fisiologico presente no comportamento dos animais e
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dos homens, “que constituem todos psicologicos, condicionados principalmente por
determinantes bioldgicos" (Vygotsky, 1934, p. 166), ou seja, a forca da biologia traduzida
em funcgdes psicoldgicas elementares.

Na vontade de identificar a relacdo dos processos mais elementares, assentes em
reflexos de cariz bioldgico, associacbes simples e reacdes automaticas e, a estimulos
verbais, ndo verbais e sonoros, Vygotsky quis recriar, experimentalmente, a origem e o
curso das funcdes cognitivas superiores.

Segundo Van der Veer (2007), esta espelhada, ao longo da obra do cientista bielo-
russo, a compreensao tedrica que inclui a base material do comportamento humano, ou
seja, anatureza é interpretada enquanto substrato e condicdo de emergéncia da cultura.

Para Vygotsy, a genética fornece um substrato neuronal em que as suas ligacdes
“podem condicionar quaisquer e todas as ligagdes possiveis da conduta, exceto a mudanga
da propria natureza”. O cientista adota 0 materialismo no comportamento, porém essa
marca filosofica ndo seria suficiente “nas ligagdes naturais nao esta incluida a necessidade
do trabalho e atividade do trabalho” (Vygotsky, 1929, p. 31).

Reconhece no trabalho de psicofisiologia de lvan Pavlov (1849-1936) um enorme
contributo. A sua consistente teoria da reflexologia e contribui¢Ges conexionistas serviram
de apoio para a sustentagdo materialista da ciéncia marxista de Vygostky.

Segundo Cole (1996) e Van der Veer e Valsiner (1991), o cientista bielo-russo
reconhece igualmente a pertinéncia das teses anti-mecanicas de Charles Darwin (1809-
1882), sobre a continuidade animal-homem (estrutura e organizacao basica do cérebro),
estabelecida pela evolucdo filogenética de cada espécie e 0 que cada membro apresenta
dessa heranga no seu nascimento.

Pavlov e Vygostky partilham que tanto na biologia dos seres humanos como nos
animais encontramos um conjunto inato de acGes e reacdes. Esta base geral de
comportamento encontra-se em constante relacdo direta com o mundo sob acdes reflexas,
reacOes automatizadas e com capacidade para diferentes e elementares processos de
associagOes entre eventos: “The origins of inherited experience were discovered by
Darwin; the mechanism by which this experience is multiplied by personal experience is
the conditional reflex Academician Pavlov discovered” (Vygostky, 1925, 2000, p. 8).

Para Van der Veer (2007, p. 43) emerge daqui o traco que destaca o materialismo,
no momento em que “Vygotsky enfatizava que 0s seres humanos sdo feitos por substancia

material de tecido nervoso, glandulas enddcrinas, musculos, etc. Estas substancias
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materiais funcionam de modo determinado pela hereditariedade, mas o ambiente é muito
poderoso ao moldar este funcionamento conforme metas pré-estabelecidas”.

A natureza, as condicGes das funcdes do corpo, assim como, 0s seus limites sdo um
problema a ser resolvido nas andlises que Vygotsky. A relacéo direta do cérebro e os seus
processos elementares com a realidade tornam-se, para o cientista, no elemento material de
analise objetiva da ciéncia, e vai ao encontro de Marx quando este afirma que “o homem
vive da natureza, quer dizer: a natureza é 0 seu corpo, com o qual tem de manter-se em
permanente intercdmbio para ndo morrer”. (Marx, 1975, p. 164, grifos no original).

Como descreve Luria (1992), a psicologia russa, durante a década dos anos vinte,
sofria a influéncia avassaladora da reflexologia de Pavlov,

qguando cheguei, a situacdo do Instituto era de facto muito peculiar. Os nomes
de todos os laboratorios haviam mudado, de modo a incluirem o termo
‘reagdes’: havia um laboratério de reagdes visuais (percepcao), um de reagoes
mnemonicas (memoria), um de reacdes emocionais, € assim por diante. O
objetivo de tudo isto era eliminar quaisquer tracos de psicologia subjetiva, e
substitui-la por um tipo de behaviorismo. (p. 36)

O proprio Vygotsky (1991b) mostrou-se rendido as evidéncias da teoria dos
reflexos do seu contempordneo Pavlov “estamos dispostos a interpretar suas palavras
[palavras de Pavlov] no sentido literal e exato e afirmar que a consciéncia é a refracdo
multipla dos reflexos” (p. 51).

Ivan Pavlov despertou a atencdo de Vygotsky com a construcdo de uma teoria de
sinalizacdo cerebral, base geral ao comportamento. Liev Vygotsky percebeu que era
possivel edificar um sistema geral, conceptual, metddico partindo dos reflexos de Pavlov,

o conceito reflexo (ou conceitos andlogos de ‘“reacdo” ou “resposta”) foi
pensado pela maioria dos psicélogos mais materialistas como a pedra de
fundacdo da psicologia objetiva cientifica, e ndo havia nenhuma maneira de o
jovem Vygostky poder evitar esta tendéncia poderosa na ciéncia. (Davidov,
1997, p. 233)

Pavlov tornou evidente a existéncia de sinais comuns no comportamento dos
homens e dos animais. Partem ambos de uma base material comum. Os sinais derivam de
estimulos de origem externa que interferem sobre o cortex cerebral, onde sdo processados
“a atividade mais fundamental e mais genérica dos hemisferios cerebrais € sinalizar com
um infinito nimero de sinais e com formas mutaveis de sinalizacdo” (Vygotsky, 1997b,

pp. 54-55; Vygotsky, 1989, pp. 59-62).
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Vygostky encontrava-se de acordo perante e com a evidéncia de que somente sobre
um ceérebro capaz de se organizar em funcGes do comportamento elementares herdadas
filogeneticamente, se podem desenvolver outras mais complexas.

Estes processos genéticos possuem um desenvolvimento e uma evolugdo, com
sucessivas alteracGes, determinadas pela forca da selecdo natural. Este raciocinio faz
afastar da composicdo da ciéncia vygostkiana a corrente filoséfica do idealismo e a sua
subjetividade.

Se para Darwin e Pavlov é a necessidade de adaptacdo que explica os diversos
meios de sinalizagdo cerebral, para Vygotsky, para a adaptacdo humana é determinante que
aconte¢a “uma mudanga ativa na natureza do homem” (Vygotsky, 1997, p. 55). O conceito
de reflexo ndo conseguia fazer compreender fendmenos mais complexos como a Atencao
Voluntaria, “porque esse comportamento ndo constitui de forma alguma um saco de couro
cheio de reflexos, nem o seu cérebro é um hotel para os reflexos condicionados que
casualmente se alojam nele” (Vygotsky, 1990c, pp. 42-43).

Os sistemas de sinalizacdo natural sdo insuficientes, sdo a base natural dos sistemas
de outros sinais, de natureza artificial, e estes Ultimos ndo sdo, na tese de Vygotsky, uma
extensdo natural dos primeiros,

temos que deixar de considerar o0 comportamento humano como um
mecanismo que conseguimos desvendar totalmente gracas a chave do reflexo
condicionado. Sem uma hipétese de trabalho prévia sobre a natureza
psicologica da consciéncia é impossivel revisar criticamente todo o capital
cientifico nesse campo, seleciona-lo e peneira-lo, transcrevé-lo para um novo
idioma, elaborar novos conceitos e criar uma nova area de problemas.
(Vygotski, 1990c, p. 44)

Leontiev (1903-1979), colaborador proximo de Vygotsky, coloca uma barreira
intransponivel, a partir de um certo momento histdrico, entre a linha de desenvolvimento
do animal e a do homem, “assim, o comportamento individual do animal depende sempre
de uma dupla experiéncia: a experiéncia especifica, fixada nos mecanismos do
comportamento reflexo incondicional instintivo e a experiéncia individual, formada
ontogenicamente. O problema é diferente no homem. Com efeito, existe nele um terceiro
tipo de experiéncia, a experiéncia socio-historica de que 0 homem se apropria no decurso
de seu desenvolvimento” (Leontiev, 1978, p. 178).

Segundo Van der Deer (2007) o homem, em Vygotsky, ndo é refém da biologia
nem depende da sua propria experiéncia com o ambiente. As modalidades bioldgicas sdo

integradas artificialmente na historia humana, e desta forma a natureza oferece unicamente
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0 substrato e a condicdo de emergéncia da cultura. Para a tese de Vygostky (1997), o
raciocinio para o entendimento da origem e evolugdo da mente humana passa pela
elaboracdo de um novo sistema de sinais de origem nao natural que &, nas suas palavras, “a
grandiosa sinalizacdo da fala” (p. 54-55). Na tese sécio-historica, a fala humana, criada
socialmente e desenvolvida historicamente domina a atividade sinalizadora da

Consciéncia.

4.3. O CONCEITO DE MEDIACAO

Como percebemos do capitulo anterior, a base biol6gica do funcionamento
psicolégico corresponde o cérebro. Vygostky entende o cérebro humano como um sistema
dotado de plasticidade, onde é possivel ocorrer transformacdes estruturais e novas
funcionalidades ao longo da sua historia, sem que nunca se verifique transformacdes
anatomicas no cerebro original.

Da concecdo bioldgico-construtivista, onde Piaget configura-se como um dos seus
representantes, leva Vygotsky a querer ir mais aléem e indica um novo sentido para o
conceito de desenvolvimento “em contraposi¢do a Piaget, pensamos que o
desenvolvimento segue, ndo no sentido da socializagdo, mas no da conversdo das relacbes
sociais em fungdes mentais” (Vygotsky, 1997, p. 106). Vygotsky remeteu para o conceito
de mediacdo e a sua relacdo com o conceito de Instrumento de Marx e Engels (1985) a
chave da compreensédo do processo de internalizacdo das func@es psiquicas superiores: "O
facto central da nossa psicologia ¢é o facto da agdo mediada” (Vygotsky, 1991a, p.130)

O conceito de mediacado, ferramenta teorica privilegiada de superacdo do dualismo
cartesiano, é, dentro desta tese, 0 mecanismo que possibilita entender a conversdo do que é
social em individual. E uma construcdo social promotora de desenvolvimento, uma
condicdo externa que influencia tanto o trabalho pratico como a consciéncia humana. A
“le1 genética geral do desenvolvimento cultural” afirma que “toda fung@o 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 crianga como categoria
intrapsiquica” (Vygotsky, 1995, p. 150).

Existem, para Vygotsky (1978), dois mediadores que se incluem no conceito mais

abrangente de mediacdo da atividade mental: o primeiro, os instrumentos materiais que
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acompanham o processo evolutivo. Referimo-nos aos instrumentos de trabalho, criados
pelo homem, que permitem transformar a natureza de forma a satisfazer as suas
necessidades naturais “a fun¢do do instrumento € servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancgas nos objetos” (Vygotsky, 1998, p. 72). Este sistema de instrumentos
materiais interp0e-se entre 0 homem e natureza, sdo orientados externamente para o
controle da natureza. Este mediador determina as operagdes de trabalho social e, em
alguns casos, é partilhado entre 0os humanos e 0s animais.

O segundo, o signo, € o instrumento psicoldgico. E um produto de um processo
social e histdrico, exclusivo da espécie humana. Este instrumento artificial é orientado
internamente para controle do préprio sujeito e, falamos da fala humana.

A linguagem é o elemento evolutivo, mediador, de origem social, que permite ao
homem criar sistemas cognitivos que Ihe permitem criar consciéncia do mundo externo e
interno, ou seja, de modificar a sua propria natureza “o controle da natureza e o controle do
comportamento estdo intimamente ligados, assim como a alteracdo provocada pelo homem
sobre a natureza altera a propria natureza do homem” (Vygotsky, 1998, p. 73). A
linguagem, na medida em que modifica as relagBes naturais entre as fun¢des psicoldgicas,
reorganizando-as em novos sistemas funcionais possibilitando-lhe novas capacidades.
permite ao homem criar novos instrumentos, guarda-los e ensina-los as futuras geracoes,

Para Sirgado (2000), tanto a atividade instrumental como a simbdlica deveriam ser
integradas na mesma linha de investigacdo na medida em que:

uma série de observacBes levaram-nos a assumir que o estudo isolado da
inteligéncia prética e da atividade simbdlica esta absolutamente errado. Se uma
poderia existir sem a outra no caso dos animais superiores, entdo poderiamos
concluir logicamente que a unido desses dois sistemas é o que constitui a
especificidade do comportamento complexo do homem. Resulta dai que o
comeco da atividade simbolica desempenha um papel especifico de
organizacdo, penetrando no processo de uso de instrumentos e dando origem as
principais formas novas de conduta. (p. 108)

Estes dois processos, o0 natural e o cultural, da atividade humana, estudados de
forma separada pela ciéncia, revelam no raciocinio vygotskiano relacbes de
interdependéncia na sua origem, estrutura e desenvolvimento.

A apropria¢do da atividade simbdlica, o “trampolim” que permite que o homem
“salte” de um estado natural para um estado artificial, € denominado de sécio-historico.

Este novo humano possui na linguagem a responsavel de “planos que na filogénese
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aparecem separados, mas na ontogénese coincidem e se interpenetram” (\Vygotsky 1997b,
pp. 18-19). Sirgado (2000) afirma a este respeito que “a historia do homem ¢ a histdria
dessa transformacdo, a qual traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura.
Ao colocar a questdo da relacdo entre funcbes elementares ou bioldgicas e funcdes
superiores ou culturais, Vygotsky ndo esta a seguir, como fazem outros autores, a via do
dualismo. Muito pelo contrério, ele esta a propor a via da sua superacdo. As fungdes
bioldgicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas adquirem uma nova
forma de existéncia: elas sdo incorporadas na historia humana.” (p. 51).

As funcgoes bioldgicas nomeadamente os reflexos naturais, como a emisséo de sons
e acOes expressivas, estabelecem para Vygostky (1995) uma relagdo direta com o objeto,
de mero contagio social e situam-se nas primeiras manifestacdes de socializacao.

O que se verifica de especifico no comportamento humano é, no raciocinio do
cientista, diferente dos restantes animais por estabelecer “relagdes indiretas” ou mediadas
com o meio e com ele proprio. O signo figura-se para Vygostky (1998) como principal
mecanismo de comunicacdo social “o uso de signos conduz os seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e cria
novas formas de processos psicolégicos enraizados na cultura™ (p. 54).

A explicagdo deste mecanismo responsavel por estas “relacdes indiretas” leva-nos
novamente para Ivan Pavlov e ao interesse que este causou em Vygostky “reflexo
condicionado € o nome daguele mecanismo que nos transfere da biologia para a sociologia
e permite elucidar a esséncia em si mesma e a natureza do processo educacional”
(Vygotsky, 20044, p. XI).

O esquema da “dupla sinalizagdo” do comportamentalista Pavlov (estimulo -
resposta) tornou-se crucial. A proposta, esquematicamente comportamental, de Pavlov
permitiu a Vygostsky iniciar a procura da funcdo natural correspondente a funcéo
simbdlica (linguagem), procurando a sua unidade histérica e desenvolvimental, superando,
na sua expectativa, a dualidade filosofica (corpo/mente) e cientifica
(materialismo/idealismo).

Durante uma primeira fase das suas pesquisas, preocupou-se em fundamentar o
processo linear e descontinuo presente entre o estimulo natural (cor; som; etc.) e o estimulo
cultural produzido pelo homem. A dialética e combinag&o entre mecanismos bioldgicos e

sociais dar-lhe-ia a explicagcdo da origem da palavra-simbolo e da sua fungdo mediadora.
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Vygotsky atribuiu ao estimulo natural pavloviano a nomenclatura de sinal, ou seja,
o sinal de expresséo (natural) que despoleta um processamento e uma reacdo por parte do
cortex. As relacbes reflexivas que o organismo estabelece sdo diretas e imediatas e o
cientista confirma-as nas suas analises dos processos elementares da atencéo, percecdo e
especialmente no processo de memoria natural.

Distingue memoria natural, que resulta da agdo direta dos sinais externos sobre o
sujeito, da memoria artificial. Esta Gltima é resultado de uma relacdo indireta e mediada
entre 0 homem e o mundo, através de estimulos criados pelo proprio homem, ou seja, por
meio artificial. Vygostky explica que entre 0 homem e 0 meio interpde-se um estimulo
qualitativamente diferente do sinal de Pavlov “toda a forma elementar de comportamento
pressupde uma relacdo direta a situacdo-problema defrontada pelo organismo — o que
pode ser representado pela forma simples (S R), por outro lado, a estrutura de operacdes
com signos requer um elo intermediario entre o estimulo e a resposta. Esse elo
intermediario é um estimulo de segunda ordem (signo), colocado no interior da operacéo,
onde preenche uma funcdo especial; ele cria uma nova relacdo entre S e R. O termo
‘colocado’ indica que o individuo deve estar ativamente empenhado no estabelecimento
desse elo de ligacdo. Esse signo possui, também, a caracteristica importante da acdo
reversa (isto é, ele age sobre o individuo e ndo sobre 0 meio ambiente). Consequentemente,
0 processo simples estimulo-resposta é substituido por um ato complexo, mediado
(Vygotsky, 1998, p. 53, grifo do autor).

O signo, como o proprio Vygotsky (1998) indica, funciona como um “estimulo de
segunda ordem”, por se colocar entre o estimulo natural e o sujeito. Na tese do cientista ¢
responsavel pelo rompimento da relacdo direta entre sinal-organismo,

0 uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada — muda,
fundamentalmente, todas as operacfes psicoldgicas, assim como o0 uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior
as novas funcgdes psicologicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o
termo funcédo psicoldgica superior, ou comportamento superior com referéncia
a combinac&o entre o instrumento e o signo na atividade psicoldgica. (p. 73)

O fator inibidor da relacdo direta entre estimulo-resposta (E-R) denominado por
“estimulo de segunda ordem” passa a desempenhar uma nova fun¢do no comportamento
humano: regulagéo da resposta do sujeito na sua relacdo com o mundo e com ele proprio,
através da construcdo de sistemas cognitivos complexos. Vygotsky revela o papel deste

estimulo na revolugdo ocorrida na natureza humana justificando que “a inclusao de um
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signo em qualquer processo remodela toda a estrutura das operacbes psicoldgicas, da
mesma forma que a inclusédo da ferramenta remodela toda a estrutura da operagdo de
trabalho.” (Vygotsky, 1995, p. 254). Na tese do cientista a mediacdo do signo,
funcionalmente distante do sinal natural, permite ao homem significar e internalizar as suas
relagdes com o mundo e com 0s outros, assim como controlar o ambiente e inibir o seu
comportamento.

Para Leontiev (1978), a capacidade significagdo do homem simboliza “o reflexo
generalizado da realidade elaborada pela humanidade e fixado sob a forma de conceitos, de
um saber ou mesmo de um saber-fazer (“modo de acdo” generalizado, norma de
comportamento etc.”) (Leontiev, 1978, p. 102). Enquanto nos animais a organizacao das
suas relacdes € regida por mecanismos naturais de convivéncia e contagio social, nos
humanos o modo de socializacdo foi sendo organizado por leis artificiais de
comportamento social, criadas pelo préprio e transmitidas simbolicamente de geracdo em
geracao.

Luria (1988) escreve que o aspeto social da teoria de Vygotsky “envolve os meios
socialmente estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a crianca
em crescimento enfrenta, e 0s tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a
crianga pequena dispde para dominar aquelas tarefas” (p. 26).

A cultura de cooperacdo humana ja ndo responde diretamente aos funcionamentos
naturais e aos processos biolégicos nem depende da agdo instrumental, mas da influéncia
de uma orientacdo externa criada pelo proprio homem, permitida pelo surgimento da
linguagem. A criagdo da possibilidade de significar permite ao ser humano operar no
mundo fisico e criar um mundo simbdlico, um espaco referencial comum donde possa
emergir a socializacdo especificamente humana, ou seja, a cultura.

A mediacdo simbdlica, um dos conceitos-chave desta tese, cria e concretiza um
espaco comum de protecdo, cooperacdo, aprendizagem e desenvolvimento de novas
necessidades sociais e individuais. Como afirma Vygostky, a mediagdo simbolica “pode
ser observada numa sociedade altamente desenvolvida que adquiriu uma estrutura de
classes complexa. Aqui a influéncia da base sobre a superestrutura psicoldgica do homem
néo se da de forma direta, sendo antes mediada por um grande nimero de fatores materiais
e espirituais muito complexos. Mas, até mesmo aqui, a lei fundamental do

desenvolvimento histérico humano, que proclama serem 0s seres humanos criados pela

71



Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

sociedade na qual vivem, representa o fator determinante na formacgdo das suas
personalidades” (Vygostky, 1931, p. 2).

O signo é definido como estimulo mediador ndo natural, regulado por leis historicas
criadas socialmente, que permite converter funcdes externas (sociais) em funcdes internas
(pessoais) “ele confere a operacao psicologica formas qualitativamente novas e superiores,
permitindo aos seres humanos, com o auxilio de estimulos extrinsecos, controlar o seu
proprio comportamento” (Vygotsky, 1998 p. 54).

A linguagem, analisada na pela lente socio-histdrica, € um mediador com diferentes
funcionalidades no seio das relagdes sociais e de trabalho, mas sobretudo, torna-se no
principal instrumento do pensamento humano “a relacdo entre o pensamento e a palavra é
um processo Vivo; 0 pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento é uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso por palavras permanece
uma sombra. A relacdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e constante; surge ao

longo do desenvolvimento e também se modifica” (Vygotsky, 1991b, pp. 131-132).

4.4. SISTEMA E EXPERIENCIA DESDOBRADA

Liev Vygostky foi o fundador da ciéncia monista do comportamento humano.
Considerou, para analise, o comportamento como uma unidade, estabelecendo, para o
efeito, um novo objeto de compreensao,

o fisico e o psiquico, o espirito e a matéria, a constituicdo do corpo e o carater
sdo, em esséncia, processos profundamente idénticos, estreitamente
entrelacados, e a divisdo desse ou daquele ndo encontra justificativa em
nenhuma razao real. Ao contrario, na psicologia a premissa basica passa a ser a
hipotese da unidade de todos 0s processos que ocorrem no organismo, da
identidade entre o psiquico e o fisico e de que € falso e impossivel delimita-los.
(Vygotski, 2004a, pp. 60-61)

Ao estudo do novo objeto - unidade das funcbes psiquicas superiores ou
consciéncia- Vygostky deu a denominagdo de “analise por decomposi¢do” e estava assente
num meétodo experimental criado por si, 0 método da dupla estimulagdo. Este método,
inspirado na abordagem materialista-dialética, de decomposi¢do dos processos psiquicos
superiores nos seus elementos, fazia crer ao cientista russo a possibilidade de aceder a

complexidade do pensamento especificamente humano.
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Vygostky (1995) estava convencido de que as caracteristicas do pensamento
humano s6 poderiam ser entendidas sob a base do sistema que o integram e “quanto maior
seja 0 ajuste com que qualquer reflexo interno provogue uma nova Serie em outros
sistemas, mais capazes seremos de prestar-nos contas de nossas sensacdes, comunica-las
aos demais e vivé-las (senti-las, fixa-las nas palavras etc.)” (Vygotski, 1991, p. 3). O
cientista conceptualiza a mente como um sistema cerebral plastico e dindAmico. Descreve a
sua dindmica com permanentes conexdes entre 0s processos funcionais, interfuncionais,
com reconstrucdes cognitivas traduzidas em funcdes psicologicas superiores.

A relacdo entre processos funcionais elementares é permeavel tanto as
caracteristicas de cada propriedade psiquica como ao papel que assumem na atividade do
humano ao longo do seu desenvolvimento. Desta forma, defende-se que o
desenvolvimento da consciéncia € pautado por continuos arranjos interfuncionais, onde as
transformacdes de uma dada funcdo provocam modificagdes no psiquismo como um todo.
A origem desta relacdo interfuncional dos sistemas funcionais complexos é, na tese do
bielo-russo, social.

Para Vygostky, o elemento determinante por esta dindmica cerebral é o uso do
signo, responsavel por complexificar as fun¢des naturais, como a memoria, a atencéo ou a
inteligéncia. Para o raciocinio da relagdo entre os processos naturais e sdcio historicos
(memoria légica, inteligéncia I6gico-formal, etc.), o cientista usou-se da dialética de Hegel,
a superacdo. Na sua tese o formato bioldgico é superado pela linha sécio histérica na
formagéo de novas capacidades cognitivas. Os mecanismos de processamento cognitivo
elementar ndo desaparecem, sdo conservados, transformados e integrados num novo
sistema de funcionamento mental, a consciéncia. Neste novo sistema, as fungdes
elementares inter-relacionam-se por mediacdo simbolica, reorganizando-se em sistemas,
realizando novos comportamentos.

A palavra é condicdo nuclear para a comunica¢do entre humanos e por
consequéncia para a relacdo constitutiva eu-outro, intersubjetividade e para a subjetividade
individual. A andlise da palavra “¢ o unico método adequado para estudar a estrutura do
sistema e o contetido da consciéncia.” (Vygotsky, 1996, p. 188). O estudo do signo
permitiu a Vygotsky depreender a consciéncia como um sistema interfuncional,

podemos deduzir que o significado da palavra, que em seu especto psicoldgico
é uma generalizagéo (...) constitui um ato de pensamento, no exato sentido do
termo. Mas, ao mesmo tempo, o significado é parte integrante da palavra,
pertence ao dominio da linguagem em igual medida ao do pensamento. Sem
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significado a palavra nao o €, mas sim, um som vazio, deixando de pertencer
ao dominio da linguagem (...). O que é linguagem ou pensamento? E o um e 0
outro a0 mesmo tempo, por que se trata de uma unidade de pensamento
linguistico. (Vygotsky, 2001, p. 21)

Durante o periodo entre 1924 e 1926, em “Os métodos de investigacdo
reflexologicos e psicologicos”, Vygotsky assume que a unidade dos processos psiquicos
deve ser entendida como um entrelacar de sistema de reflexos. Entendeu a importancia da
experiéncia (teoria dos reflexos de Pavlov) mas considerou que o ser humano apresenta
uma original capacidade: a de, através do seu agir, constituir-se em excitante por si
proprio. A consciéncia enquanto reflexo é no pensamento do cientista um mecanismo de
suporte ¢ de “transmissdo entre sistemas de reflexos” (Vygostky, 1997, pp. 10/11),
bastante distinto qualitativamente de um excitante “o ato da consciéncia nao é um reflexo,
como tampouco pode ser um estimulo (excitante) ” (Vygstoky, 1997, p. 11). A consciéncia,
através de uma dindmica de reflexos em cadeia que organizam o humano do estado natural
para o estado consciente, deve “ser interpretada como um sistema de mecanismos
transmissores de uns reflexos a outros que funcionam corretamente em cada momento
consciente” (Vygotsky, 1997, p. 10).

A ““a sensacdo das sensagdes” (Vygotsky, 1997, p. 10) transmite-se sob forma de
excitante, externamente (social) e internamente (individual), “a consciéncia das proprias
sensacOes nao significa nada mais do que sua posse em qualidade de objeto (excitante)
para outras sensacoes. A consciéncia ¢ a vivéncia das vivéncias” (Vygotsky 1991, p. 50).

A palavra, instrumento artificial criado pelo homem, possui uma dupla fungdo no
papel de mediacdo: ela funciona como estimulo (vem de fora para dentro) e como reflexo
responsavel por esse estimulo (dentro para fora) “estes reflexos reversiveis, que originam
uma base para a consciéncia (entrelagamento de reflexos), servem de fundamento para a
comunicacgéo social e para a organizacao coletiva do comportamento, o que indica, entre
outras coisas, a origem social da consciéncia” (Vygotsky, 1997, p. 12).

Luria, proximo de Vygotsky, levou para a neuropsicologia o conceito vygostkiano
de sistema funcional. Ou seja, a formulacdo de blocos anatdmicos cerebrais que se
encontram em dialética com o mundo externo e interno, mediados pela linguagem e
constituidos por diferentes componentes que desempenham um trabalho cortical especifico
“a presen¢a de uma tarefa constante (invariavel), executada por um mecanismo variavel
(variavel), leva o processo a um resultado constante (invariavel), sendo este um dos

aspetos basicos distinguindo o trabalho de cada sistema funcional. O segundo aspeto que
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distingue é a composicdo complexa do sistema funcional que sempre inclui uma série de
impulsos aferentes (de ajustamento) e eferentes.” (Luria, 1981).

Vygotsky pde no social a origem do pensamento humano, rompendo com a
explicacdo da adaptacao bioldgica do ser em relacdo ao meio. O ser social, regras e crencas
fixadas pela e na linguagem, arranca num processo de desenvolvimento a par do
desenvolvimento natural, como escreveu no Manuscrito de 1929,

atrds das fungdes psicoldgicas estdo geneticamente as relagBes das pessoas,
entdo: 1) e ridiculo procurar centros especiais para as funcdes psicoldgicas
superiores ou funcgBes supremas no cortex (partes frontais - Pavlov); 2) deve
explica-las ndo com ligacGes internas organicas (regulacdo), mas de fora -
daquilo a que a pessoa dirige a atividade do cérebro de fora, através de
estimulos; 3) elas ndo sdo estruturas naturais, mas construcdes; 4) o principio
béasico do trabalho das fun¢des psiquicas superiores (da personalidade) é social
do tipo interacdo (auto-estimulagdo, "entrar na posse do seu corpo”. (Vygotsky,
2000, p. 27)

Neste raciocinio, as fungdes cognitivas complexas ndo sdo um a priori nem surgem
espontaneamente num dado periodo de desenvolvimento. Apresentam como origem as
relacGes reais entre os humanos. Destas relacdes soOcio-historicas, mediadas, surgem
sistemas cognitivos constituidos por mais complexas operacdes psicoldgicas tais como a
atencdo voluntaria, pensamento verbal, formacdo de conceitos, imaginac&o, etc.

Em 1929, escreveu a sua espinha dorsal da ciéncia do comportamento, um esquema
acerca da consciéncia “toda a formula do comportamento do homem, em cuja base estara a
formula do comportamento do animal completada por novos membros, terd o seguinte
aspeto: (1) reacdes hereditarias + (2) reacGes hereditéarias x experiéncia individual (reflexos
condicionados) + (3) experiéncia historica + (4) experiéncia social + (5) experiéncia
desdobrada (consciéncia)” (Vigotski, 2004, p. 44).

Os itens um e dois -reacdes hereditarias e reflexos condicionados- no esquema
geral do comportamento sdo partilhados com os outros animais. O comportamento em
ambos é produto de um equipamento inato que age com o mundo de modo direto, sensorial
e ndo mediado.

Do desenvolvimento deste comportamento resultou a genética do homo sapiens,
vinculado ao carater natural do comportamento e transmitido hereditariamente. Em caso de
aprendizagem, este € um processo reflexivo e maturacional, regulado por condicionamento

e impossivel de transmitir aos outros membros da sua espécie.
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O processo de hominizacdo (processo maturacional e biologico que antecede, mas
ndo provoca, 0 processo histdrico) é a base do processo social e cultural, e como afirma
Leontiev,

o homem definitivamente formado possui ja todas as propriedades bioldgicas
necessarias ao seu desenvolvimento socio historico ilimitado (...) a passagem
do homem a uma vida em que a sua cultura é cada vez mais elevada ndo exige
mudancgas biologicas hereditarias (...) A hominiza¢dao, enquanto mudangas
essenciais na organizacdo fisica do homem, termina com o surgimento da
historia social da humanidade. (Leontiev, 1978, pp. 263-264)

Na filogénese 0 momento bioldgico e o historico e 0s processos de hominizagéo e a
humanizacdo sdo entendidos como distintos. Desenvolvem-se separadamente por
influéncia de motivos diferentes: se para evolucdo bioldgica, o papel da atividade do
sistema organico é determinante, para a evolucdo historica € a atividade instrumental que
orienta 0 homem para outras metas.

Vygotsky segue o raciocinio marxista, o salto ontolégico do homem natural foi, na
opinido de Engels, “fruto de um processo lento e gradual de transformagdes”, relatando
que centenas de milhares de anos, na histéria da Terra (...) seguramente se passaram antes
que, de um bando de macacos que trepavam as arvores, surgisse uma sociedade de seres
humanos. Mas, finalmente, esta se organizou. E o que voltamos a encontrar como
diferenca caracteristica entre aquele bando de macacos e o género humano? O trabalho.”
(1979, p. 219).

O trabalho de Liev Vygostky, apoiado no trabalho “dialética da natureza” de Engels
(2000), apresenta a origem da linguagem humana na necessidade de comunicar algo a
alguém, “a comunicacdo, estabelecida com base na compreensdo racional e na intencéo de
transmitir ideias e vivéncia, exige necessariamente um sistema de meios cujo protétipo foi,
é e continuara sendo a linguagem humana, que surgiu da necessidade de comunicacdo no
processo de trabalho” (Vygostky, 2001, p. 11).

A experiéncia historica, item 3, refere-se aos novos comportamentos humanos, de
origem historico-cultural. Refere-se, também, a apropriacdo por parte do humano, por
mediacdo instrumental e/ou simbdlica, da experiéncia do passado coletivo. Trata-se de uma
experiéncia ndo surge da genética nem advém da experiéncia ativa e individual, mas que se
internaliza mediante um processo de apropriacdo do que € social. A palavra tem aqui um
papel nuclear na medida em que o fator historico “funde-se com o cultural. Foram

inventados e aperfeicoados ao longo da historia social do homem. A linguagem carrega
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consigo os conceitos generalizados, que sdo a fonte do conhecimento humano” (Vygostky ,
2006, p. 26; Luria, 1992, p. 49).

A apropriacdo do género humano permite a “cada individuo aprender a ser um
homem. O que a natureza Ihe da quando nasce n4o lhe basta para viver em sociedade. E-
Ihe ainda preciso adquirir o que foi alcangcado no decurso do desenvolvimento historico da
sociedade humana” (Leontiev, 1978, p. 267). Os instrumentos artificiais criados pelo
homem (escrita, linguagem, aritmética, etc.) serviram para fixar o conhecimento
acumulado, no decurso da histéria, internalizando um passado coletivo, e transmitir as
sucessivas geracdes, formando a cultura humana no seu todo.

O seu papel é determinante para o desenvolvimento de novas operacGes
psicoldgicas, exclusivas do género humano, porque “expandem enormemente os poderes
do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no presente e passivel de
aperfeigoamento no futuro” (Vygostsky, 2006, p. 26).

No seu raciocinio, Vygostky enfatiza, particularmente no item 4 da sua férmula do
comportamento humano, -a experiéncia social- e a influéncia que apresenta no
desenvolvimento da consciéncia “constituindo um importante componente do
comportamento do homem” (Vygostky, 1991b, p. 45).

No processo de apropriagdo da experiéncia social a dimensao “espago” ¢ superada
na medida em que permite integrar as experiéncias dos outros, distantes espacialmente do
sujeito humano,

ndo s das conexdes que encerradas na minha experiéncia particular entre 0s
reflexos condicionados e elementos ilhados do meio, mas também das
numerosas conexdes que sdo estabelecidas na experiéncia com outras pessoas.
Se conheco o0 Saara e Marte, apesar de nao ter saido uma Unica vez de meu pais
e de ndo ter observado nenhuma vez por um telescopio, isso se deve
evidentemente ao facto de que essa experiéncia tem a sua origem na de outras
pessoas que tenham ido ao Saara ou que tenham visto Marte pelo telescopio.
(Vygostky, 1991b, p. 45)

Para Vygostky (1990), a consciéncia e experiéncia social sdo desdobramentos
reflexivos, que resultam das relagdes intersubjetivas e mutuamente transformadoras que 0s
humanos realizam entre si.

Nesta proposta cientifica, a origem da consciéncia ndo deve ser procurada dentro do
organismo nem na relagcdo que estabelece com o meio, mas deve, sim, ser procurada fora

dos limites do organismo, no plano social,
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A palavra ouvida é um estimulo, a palavra pronunciada é um reflexo que cria
esse mesmo estimulo. Estes reflexos reversiveis, que originam uma base para a
consciéncia (entrelacamento de reflexos), servem de fundamento para a
comunicagdo social e para a organizacdo coletiva do comportamento, o0 que
indica, entre outras coisas, a origem social da consciéncia. (Vygotsky, 1997d,

p. 12)

A experiéncia social e a consciéncia séo entendidas na tese do cientista biolorusso
(1990) como reflexos reversiveis porque “procedem das pessoas; eles se destacam porque
eu mesmo posso reproduzir esses excitantes, porque para mim se convertem prontamente
em reversiveis e, por conseguinte, em comparacdo com 0s restantes, determinam meu
comportamento de forma distinta” (Vygotski, 1990, p. 12). Ambas operam de forma
dialética e com intersubjetividade “qualquer fungdo psicologica superior foi externa -
significa que ela foi social; antes de se tornar funcdo, ela foi uma relagédo social entre duas
pessoas. Meios de influéncia sobre si- inicialmente meio de influéncia sobre os outros e
dos outros sobre a personalidade” (Vygotski, 2000, pp. 24-25) e em que um é modificado e
modifica o outro.

O uso social da palavra permite, com base num sistema original e partilhado de
reflexos, que o sujeito humano se distinga do outro ao longo da sua ontogéenese,
conquistando cada vez mais uma consciéncia unica “temos consciéncia de nés mesmos
porque a temos dos demais e pelo mesmo procedimento através do qual conhecemos 0s
demais, porgue nés mesmos em relacdo a nés mesmos Somos 0 Mesmo que 0s demais em
relacdo a n6s. Tenho consciéncia de mim mesmo somente na medida em gue para mim sou
outro, ou seja, porque posso perceber outra vez os reflexos préprios como novos
excitantes ” (Vygotski, 1990, p. 57).

O dltimo item- a experiéncia desdobrada (consciéncia)- encontra-se relacionado
com a lei do duplo desenvolvimento, ou seja, com a relacdo entre o externo (social) e o
interno (individual). A lei do duplo desenvolvimento vygotskiana declara que nessa
relacdo entre o social e o individual toda a funcdo cognitiva surge duas vezes, primeiro
entre pessoas, num formato interpsicologico, e, depois, num plano individual, num formato
intrapsicoldgico.

Esta lei permite a Vygostky elaborar o seu raciocinio acerca da constituicdo do ser
hominizado, e aquilo que este “pode vir a ser”, um ser humanizado,

todo o desenvolvimento cultural passa por trés estagios: em si, para outros,
para si (...) através dos outros constituimo-nos. Em forma puramente logica a
esséncia do processo de desenvolvimento cultural consiste exatamente nisso
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(...) a personalidade torna-se para si aquilo que ela é em si, através daquilo que
ela antes manifesta como seu em si para 0s outros. Este é o processo de
constituicdo da personalidade. (Vygostky, 2000, p. 24)

A possibilidade do humano desdobrar a sua experiéncia mental encontra-se na
relacdo interfuncional das categorias interpsicoldgicas e intrapsicologicas, e na sua
significacdo. Neste processo de dupla sinalizagcdo, Vygostky estabelece duas facetas
semanticas, a primeira é o significado, que é fixado pelo signo, a segunda € o sentido
pessoal, que € produto e simultaneamente resultado do significado da palavra (signo).

Para que esta transformacdo seja realizada sao necessarias condi¢cdes para poder
tornar seu aquilo que é da humanidade, e essas condi¢Ges encontram-se, na psicologia
socio-historica, no processo de aprendizagem,

diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas duas fontes — 1) 0s
programas hereditarios de comportamento, subjacentes no genétipo e 2) o0s
resultados da experiéncia individual —, a atividade consciente do homem possui
ainda uma terceira fonte: a grande maioria dos conhecimentos e habilidades do
homem se forma por meio da assimilacdo da experiéncia de toda a
humanidade, acumulada no processo da histéria social e transmissivel no
processo de aprendizagem. (...) Este trago diferencia radicalmente a atividade
consciente do homem do comportamento animal. (Luria, citado por Duarte,
1999, p. 91)

45. ZONA PROXIMO DE DESENVOLVIMENTO

Podemos dizer que a originalidade do pensamento de Vysgotsky é marcante tanto
para a ciéncia psicologica como para a pedagogia, e a razdo deve-se ao entendimento que
teve da relacdo desenvolvimento-aprendizagem e a criacdo do seu conceito: a zona de
proximo desenvolvimento, “a aprendizagem forma uma super-estrutura sobre o
desenvolvimento, deixando este ultimo essencialmente inalterado™ (Vygostky, 2007a, p.
89).

Estas duas dimensdes (desenvolvimento/aprendizagem) sdo constituintes das
fungdes mentais superiores do humano na sua relagdo com um contexto socio-historico, e
permitem “compreender o desenvolvimento como um processo que ¢ caracterizado pela
unidade dos aspetos materiais e mentais, uma unidade do social e do pessoal ao longo da
ascensao da crianga a novos estagios do desenvolvimento.” (p. 190).

Para Barbosa (1997), Vygostky, ao demonstrar a origem social da consciéncia

expde a necessidade de compreender a unidade funcional entre processos de interacdo
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social e de aprendizagem e desenvolvimento. Estes dois processos nada criam nem
transformam de forma autbnoma a mente, mas sim a sua intersec¢do, num mesmo plano de
atividade social “a cultura ndo cria nada, tdo sO modifica as atitudes naturais em
concordancia com os objetivos dos homens” (Vygotsky, 1995, p.152).

Para o cientista esta claro que o desenvolvimento e a aprendizagem séo duas linhas
autonomas e independentes, porém, no seu entender, entrelacam-se desde o0 nascimento da
crianca e estendem-se ao longo do seu desenvolvimento, apropriando-se de tarefas e
interacdes cuja origem e dinamica encontram-se no seu contexto social: “a situag¢do social
de desenvolvimento representa 0 momento inicial para todas as mudancgas dindmicas que
ocorrem no desenvolvimento durante um dado periodo (etério); portanto, para estudar a
dindmica de uma idade é preciso primeiramente explicar a situacdo social de
desenvolvimento” (Vygotsky, 1998b, p. 198).

A analise deste processo de desenvolvimento do pensamento infantil, permitira
“descobrir como se estruturam todas as fungdes naturais de uma determinada crianga num
determinado nivel de educacao (...) como a crianga realiza no seu processo educativo o
que a humanidade tem realizado no decorrer de uma longa historia de trabalho” (Vygotsky,
1997e, p. 69).

Para Vygostky, a natureza distinta do desenvolvimento e da aprendizagem nao
impede que ndo se influenciem mutuamente e que se promovam. A aprendizagem
organizada socialmente cria desenvolvimento e, como resultado, novas fungbes
psicoldgicas. A linguagem, como mediadora, é o elemento que possibilita a ligacéo
funcional entre os dois processos, criando uma unidade de intercdmbio onde cada um torna
possivel o outro “compreender o desenvolvimento como um processo que € caracterizado
pela unidade dos aspetos materiais e mentais, uma unidade do social e do pessoal ao longo
da ascensdo da crianga a novos estagios do desenvolvimento.” (Vygotsky, 1982 p. 190).

A modificacdo no desempenho do desenvolvimento por acdo da aprendizagem €
crucial para a solidez da tese socio-histérica. Como referem Van der Veer e Valsiner
(1991):

a zona de desenvolvimento proximo foi introduzida como parte de uma analise
geral do desenvolvimento infantil. N&o se trata de um conceito principal ou
central na teoria de Vygotsky (1998b) sobre o desenvolvimento infantil, antes,
0 seu papel é evidenciar a importancia de um lugar e momento no processo de
desenvolvimento da crianga. (p. 32)

A definicdo do conceito desenvolvimento conquista uma nova dimenséo
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epistemoldgica com a introducdo do conceito “zona proxima de desenvolvimento”,
essencial para a compreensdo do fator Educacdo para o desenvolvimento dos processos
mentais. A elaboracdo do conceito de zona de desenvolvimento préximo surgiu da
necessidade do cientista de traduzir as dindmicas da relacdo desenvolvimento-
aprendizagem, "a crianca é sempre capaz de fazer mais e resolver tarefas mais dificeis em
colaboracéo, sob direcdo ou mediante algum tipo de auxilio do que independentemente"
(Vygostky, 1987, p. 209).

Encontramos dentro do conceito de desenvolvimento dois niveis qualitativamente
distintos. Os dois niveis de desenvolvimento na tese vygotskiana vao ao encontro do
significado de Homo duplex, conceito geral de desenvolvimento presente no seu
manuscrito de 1929, explicando o percurso da passagem do homem natural para 0 homem
cultural através da apropriacdo das funcGes mentais superiores. O primeiro nivel de
desenvolvimento das fungfes cerebrais refere-se ao conjunto de conhecimentos que se
encontram integrados e ao dispor da crianga, derivados de ciclos de desenvolvimento que
terminam.

Vygostky denominou esta estrutura de “nivel de desenvolvimento real” que
caracteriza o que a crianga ja apresenta como “as suas capacidades”, ja ndo necessita do
outro para realizar aquelas tarefas, porque consegue operar aquele contetido
autonomamente.

O segundo nivel, denominado de zona de proximo desenvolvimento, refere-se a
uma funcdo que a crianga ainda ndo consegue executar sozinha, mas 0 apoio na orientacao
de um outro mais experiente permite a crianca passar de um nivel para outro. Nas palavras
de Vygotsky significa “a distancia entre o nivel de desenvolvimento atual determinado
pela resolucdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial
determinado pela resolucéo de problemas sob orientagdo ou em colaboracdo com parceiros
mais capazes” (Vygotsky, 1987, p. 211; 1998, p. 202).

Se o primeiro nivel indica o cognitivo que esta apropriado pela crianca, o segundo
nivel de desenvolvimento perspetiva a proxima aprendizagem a atingir,

a aprendizagem orientada para os niveis de desenvolvimento que ja foram
atingidos é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca.
Ele ndo se dirige para um novo estagio do processo de desenvolvimento, mas,
em vez disso, vai a rebogue desse processo. Assim, a nogdo de zona de
desenvolvimento proximal capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que a
'boa aprendizagem' é somente aquela que se adianta ao desenvolvimento.
(Vygotsky, 2007b, pp.102- 103)
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A zona de préximo desenvolvimento delimita um nivel do outro, do real ao
potencial, e possibilita estudar a passagem de informacao simbdlica entre a categoria inter
e intrapsicoldgica, bem como, poder intervir na génese das fungdes nervosas superiores. E
dentro da zona de proximo desenvolvimento que € possivel a interferéncia construtiva do
outro mais experiente, num plano interpsicolégico dindmico. A interferéncia s6 se torna
eficaz se coincidir com o potencial que a crianca apresenta naquele momento especifico do
seu desenvolvimento, influenciando as “funcGes que ainda ndo amadureceram, mas que
estdo em processo de maturacao, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente
em estado embrionério. Essas funcfes poderiam ser chamadas de “brotos” ou “flores” do
desenvolvimento, ao invés de frutos do desenvolvimento” (Vygotsk, 1998, p. 97). Os
periodos de desenvolvimento em Vygostky ndo sdo dependentes da idade nem resultam de
uma acao direta do organismo com o meio, mas de um contexto social e da qualidade da
interacdo social no decurso da aprendizagem.

Uma outra referenciacdo de Vygsoky ao conceito de zona proximo de
desenvolvimento observa-se quando fala sobre o jogo. O jogo, na sua tese, e assume a
mesma importancia para o desenvolvimento quanto a aprendizagem. Quando a crianca
representa ludicamente papéis sociais, vivencia contetdos que estdo muito além das suas
capacidades reais de representar, expandindo o seu potencial, criando novas zonas de
préximo desenvolvimento. Nas situacdes ludicas, onde o brinquedo assume um papel
organizador no comportamento a imitacdo e a imaginacdo tornam-se nas funcles
dominantes, através das quais a crianca internaliza tanto o seu papel como do outro.

No raciocinio de Vygotsky, a crianca utiliza a imitacdo social como motor de
aprendizagem, porém é uma forma de aprendizagem distinta da educacdo formal "o
processo de educacdo escolar é qualitativamente diferente do processo de educacdo em
sentido amplo. Na escola, a crianca estd diante de uma tarefa particular: entender as bases
dos estudos cientificos, ou seja, um sistema de concegdes cientificas" (Vygotsky , 1984, p.
147).

A zona de proximo desenvolvimento € um instrumento conceptual que indica a
importancia das relagGes sociais nos processos de educacdo formal. A possibilidade de
interferir no desempenho do outro, assistindo-o, na apropriacdo de uma informacao nova,

demonstra, uma vez mais, a origem social da consciéncia.
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4.6. SIGNO, SIGNIFICADO, SENTIDO

Temos vindo a sublinhar que Vygotsky localiza na palavra o centro do
desenvolvimento da consciéncia. Coloca-a como o fator decisivo e expressivo do carécter
historico da mente humana:

a consciéncia reflete-se na palavra como um sol numa gota de agua. A palavra
estd para a consciéncia como 0 pequeno mundo estad para o grande mundo,
como a célula viva esta para o organismo, como 0 4tomo esta para 0 coSmos.
Ela € o pequeno mundo da consciéncia. A palavra consciente € 0 microcosmo
da consciéncia humana. (Vygotsky, 2001, p. 486)

Quando Vygostky (1934/2001) afirma que “o pensamento ndo se exprime na
palavra, mas nela se realiza” (p. 409), o cientista diferencia-se das correntes cientificas que
estudavam a linguagem e o pensamento atraves de critérios distintos, como se se tratassem
de duas linhas independentes do desenvolvimento.

Referindo-se ao trabalho de Kohler, Vygotsky diz que este " depois de descrever de
forma brilhante o exemplo do uso de ferramentas por macacos, mostra em investigacoes
posteriores, a inutilidade de tentativas de desenvolver em animais as mais simples
operacfes com signos e simbolos. " (1999a, pp.59). Na teoria socio-histdrica € um erro a
inteligéncia pratica e a atividade simbolica separadamente, decompondo a estrutura do
pensamento verbal em elementos, porque:

se existem uma sem a outra nos animais superiores, podemos entéo inferir dai
que a combinacdo destes dois sistemas é o que justamente podemos considerar
como caracteristico do complexo comportamento humano. Assim, a atividade
simbolica comeca a desempenhar uma tarefa organizativa especifica, entrando
no processo de utilizacdo de ferramentas e incentivando o aparecimento de
formas basicamente novas de comportamento. (Vygostky, 1999a, p.132)

Vygostky (1991a) elabora um método novo onde o significa da palavra se torna no
elemento que promove e reflete a unidade entre os dois processos: 0 pensamento verbal.
Os significados verbais revelam as caracteristicas da sobreposi¢cdo da linguagem com o
pensamento, tornando a analise de como se modicam, e se desenvolvem, durante a
ontogénese 0 motivo para um novo olhar da consciéncia:

encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete de forma mais
simples a unidade do pensamento e da linguagem. Nao podemos dizer que ele
seja um fendmeno da linguagem ou um fendmeno do pensamento. A palavra
desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio. Logo, o significado é
um traco constitutivo indispensavel da palavra, deste modo, parece que temos
todo o fundamento para considera-la como um fenémeno do discurso (....) do
ponto de vista psicoldgico o significado da palavra ndo é sendo uma
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generalizacdo ou conceito. Generalizacdo e significado da palavra séo
sindnimos. (...) consequentemente, estamos autorizados a considerar o
significado da palavra como um fendmeno do pensamento. Vygotsky (1934,
2001b, p. 398)

A palavra e o desenvolvimento do seu significado acompanham as mudancas
sociais e historicas do proprio homem, partilham a mesma mutabilidade na organizacéo e
desenvolvimento do pensamento verbal: “0 grande momento genético do desenvolvimento
intelectual a partir do qual surgem as formas puramente humanas da inteligéncia pratica e
da inteligéncia cognoscivel produz-se mediante a unificagdo dessas duas linhas
independentes de desenvolvimento até entdo separada™ (Vigotski & Luria, 2007, p. 22).

Vygostky (1934, 2001b) conclui que a origens da linguagem e do pensamento no
processo filogenético do homem sdo distintas assim como as suas funcbes e que se
consegue identificar uma fase pré-verbal no desenvolvimento do pensamento e uma fase
pré-intelectual no desenvolvimento da linguagem. A atividade instrumental da crianca no
periodo pré-verbal coincide com a atividade do antropoide, seguem as mesmas leis de
desenvolvimento e de aprendizagem.

Na crianca pré-verbal por volta dos dois anos de idade, os gestos de apontar e as
suas necessidades expressas de contagio emocional, sdo gradualmente substituidos pela
uso da palavra. Esta palavra ou signo vem de um outro que nomeia a acdo ou antecipa o
desejo ou necessidade e fixa-o num signo que funcionara como um segundo estimulo. A
origem deste estimulo de segunda ordem, diferente do estimulo de Pavlov, é social, vem da
relacdo dialdgica eu-outro: “poderiamos dizer que, nas formas de comportamento infantil
que caracterizam as etapas precoces de desenvolvimento, a crian¢a ndo se relaciona
diretamente com a situacdo sem ser através de outra pessoa.” (Vygotsky, 2003, p. 132).

A fala humana torna-se no instrumento de comunicacéo e de relagdo com o outro e
é inseparavel da acdo da crianca, diminuindo os seus impulsos, organizando e planeando o
seu comportamento de uma forma cada mais elaborada, servindo de auxiliar para tarefas
mais complexas e ndo imediatas.

O desenvolvimento da consciéncia faz-se, ndo por estadios, mas por saltos
qualitativos, ndo seguindo uma linha continua e gradual, e um dos momentos
representativos desses saltos € quando a linguagem se torna intelectual e pensamento se
torna verbal:

desde o momento, que com a ajuda da linguagem, a criangca comega a dominar
0 seu proprio comportamento e a tomar posse da situacdo, surge uma forma
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totalmente nova de comportamento e novas formas de relagdo com o meio
ambiente. Testemunhamos aqui ao surgimento de formas de comportamento
especificamente humanas, que ao romper com as formas de conduta animal,
em seguida, criam o intelecto para constituir a base de trabalho para a forma
especificamente humana do emprego de instrumentos. (Vygostky, 1999, p.
233)

A palavra torna-se num instrumento mental que tanto reflete a realidade social
como expressa a realidade do proprio sujeito. O seu significado, de origem externa ao
sujeito, € dinamico e inconstante porque depende do contexto histérico e social onde a
palavra foi produzida, contudo é mais estavel e uniforme que o sentido pessoal que o
sujeito atribui a esse significado:

em contextos diferentes a palavra muda facilmente de sentido. O significado,
ao contrario, é um ponto imdvel e imutavel que permanece estavel em todas as
mudancas de sentido da palavra em diferentes contextos. Foi essa mudanca de
sentido que conseguimos estabelecer como facto fundamental na anélise
semantica da linguagem. (Vygotsky, 1934, 2001b, p. 465)

Os significados sd3o mais imdveis “0 significado abstrato da palavra limita-se e
restringe-se aquilo que ela significa apenas num determinado contexto” (Vygotsky, 1934,
2001b, pp. 465-466) e sdo nas palavras do cientista “apenas uma pedra no edificio dos
sentidos” (Vygotsky, 1934, 2001b, p. 465). O sentido atribui, a partir de contextos
diferentes, maior conteido vivencial ao significado da palavra, contribuindo para o seu
enriquecimento constante: “o sentido de uma palavra ¢ a soma de todos os factos
psicologicos que ela desperta na nossa consciéncia” (Vygostky, 1934, 2001b, p. 465).

A analise de producdo de sentido permite ao investigador acompanhar as mudancas
afetivas/volitivas que permitem a constru¢do da consciéncia: “para entender o discurso do
outro, nunca € necessario entender apenas umas palavras; precisamos entender o seu
pensamento. Mas é incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a

compreensdo do motivo que o levou a emiti-lo” (Vygotsky, 1934, 2001b, p. 481).
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5. SINTESE

O pensamento de Piaget e a sua epistemologia genética representam um enorme e
valioso contributo, e é inegavel o talento e o rigor que o cientista imprime nas suas
observagdes sobre a logica humana. Preocupado com a credibilidade cientifica da
Psicologia, Vygotsky analisou como poucos o dilema que separou as varias correntes da
psicologia, herdeiras das conce¢des deterministas (corpo) como das concecdes a-histdricas
(mente). A obra “O significado historico da crise na psicologia”, datada de 1927, expressa
eficazmente as suas ideias sobre o estado da ciéncia a época, mas que se mantém
extraordinariamente atual.

Ambos procuraram responder & mesma pergunta- “Como sabemos que pensamos?”’
mas deram respostas de tal modo diferentes, que nos chegamos a questionar se o problema
ndo estara na pergunta. Se para Piaget, o desenvolvimento do pensamento consciente é
assumido como espontaneo, sucessivo e universal, para Vygotsky ele é caracterizado por
saltos qualitativos na medida em que as modalidades de desenvolvimento, a natural e a
socio-historica, sofrem a influéncia de necessidades distintas.

A vontade igualmente assumida de construir um entendimento filosofico do
homem, tornou o sujeito de Piaget num ser universal que organiza a sua inteligéncia de
forma abstrata, mas simultaneamente naturalista porque adapta-se progressiva e
espontaneamente a0 meio e ao contexto social. Os dois elementos bioldgicos e ativos da
inteligéncia humana - a assimilacdo e acomodacao — representam, para o cientista suico, a
oportunidade ideal para materializar os conceitos essenciais da filosofia de Kant. Desta
forma é a agdo espontinea do sujeito, constituida por mecanismos kantianos “a priori”,
que origina e regula a construcao da l6gica humana.

A responsabilidade dos dois mecanismos biol6gicos é corrigir o desequilibrio
provocado por um dado novo e reestabelecer a adaptacdo do organismo ao meio,
equilibrando a sua logica de acéo. Do conflito entre as modalidades invariaveis (biologia) e
variaveis (meio) surge o conhecimento em Piaget, desde o mais elementar, inteligéncia
sensorio-motora, a estrutura de inteligéncia mais complexa, a l6gico-formal.

Observa-se no raciocinio de Vygotsky, uma janela de informacdo que néo foi
importante para Piaget abrir, a introdugdo da histéria como filtro do que € manifestacdo de
carateristicas bioldgicas, daquelas que ja pertencem ao dominio das formas culturais

especificamente humanas. Ao longo da sua obra cientifica, Piaget criou um sistema
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conceptual onde reforca a espontaneidade construgdo cognitiva e justifica-a através de
processos naturais e essencialmente individuais.

Para o cientista bielorrusso, a biologia é incorporada a historia da humanidade e se
no desenvolvimento natural encontramos as necessidades préaticas e ativas na origem do
pensamento, no desenvolvimento sdcio-histérico temos as necessidades sociais e
individuais sobrepostas as mais elementares. No seu raciocinio, a for¢a do social e do
conhecimento histérico acumulado liberta gradualmente o humano, por intervencéo da fala
humana e aprendizagem social, das determinacdes naturais da filogénese.

Das ciéncias bioldgicas, Piaget pede emprestados os principios de assimilagéo,
acomodacéo e equilibracdo, ferramentas essenciais que possibilitam ao organismo agir,
criar e organizar o pensamento e adaptar-se ao meio. O proposito de levarmos em conta a
heranca epistemolégica de Piaget deve-se ao traco filosofico do seu proprio trabalho. O seu
raciocinio psicoldgico parece representar um casamento feliz entre o pensamento filoséfico
de Kant e a logica da biologia. Desta unido nasceu um inevitavel Piaget a-historico da
consciéncia.

Para o raciocinio de Vygostky, a filosofia de Marx e Friedrich Engels assim como a
de Bento Espinosa foram determinantes para balizar a sua psicologia enquanto ciéncia e,
para ele, a tese marxista parecia resolver os problemas epistemoldgicos herdados pelo
dualismo Cartesiano. O cérebro humano, para o cientista bielorusso, possui um caracter
materialista, dialético e historico e na tentativa de o comprovar criou o seu “método de
analise por unidade”.

O desenvolvimento da l6gica humana é linear e deriva de uma dialética natural
entre 0 sujeito e o objeto de conhecimento. Piaget integra a existéncia de um
funcionamento “a priori” e parece relegar para este sistema a responsabilidade de
favorecer a aprendizagem e de promover a adaptacdo. A aprendizagem, em Jean Piaget,
ndo determina o desenvolvimento, mas é produto dele, ndo exerce nenhuma influéncia
determinante tanto ao nivel da direcdo e do ritmo a que ele ocorre, como na natureza da
sua qualidade psicologica. A aprendizagem segue o propoésito do desenvolvimento, a
adaptacao e equilibrio do organismo. O desenvolvimento de agdes simples para operacdes
intelectuais complexas e formais servem o proposito ultimo de se adaptar e operar de
forma equilibrada com o real.

No manuscrito de 1929, Vygotsky da a conhecer a lei do duplo desenvolvimento do

psiquismo, que resulta da andlise da articulacdo entre a historia da espécie humana com a
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historia pessoal. Desta articulagcdo resulta o processo de transformacdo da natureza
humana, simbolizando o encontro entre a sensac¢do e o pensamento mediado pela palavra,
gerando a primeira aquisicdo socio-historica para o desenvolvimento do homem.

A apropriacdo da atividade simbolica tem no seu raciocinio o significado de um
trampolim, que permite que o homem “salte” de um estado natural para um estado
artificial, denominado de sdcio-historico, de um processo de hominizacdo para um
processo de humanizacdo. Vygotsky rejeita a ideia piagetiana de que a psique humana
tenha a sua origem e explicacdo unicamente através da necessidade de adaptacdo ao meio e
sustenta que a constituicdo do Homem se apoia num movimento histérico e social, que no
ambito da adaptacdo, promove o desenvolvimento dos mecanismos elementares em
sistemas cognitivos complexos relativos a necessidades socio-historicas. A categoria de
mediacdo instrumental e simbdlica é a grande responsavel pelo salto qualitativo ocorrido
no desenvolvimento psicoldgico e a palavra e o seu significado o principal formador de
sistemas psicoldgicos.

A fala humana é entendida como a unidade estruturadora do pensamento e principal
mediadora da categoria inter e intrapsicoldgica, ou seja, como principal mediadora da
relacdo entre 0 homem e o seu mundo fisico e social. Vygotsky percebeu que era possivel
construir um estudo objetivo da consciéncia humana, e conceptualizou-o como um sistema
de transmissdo entre sistemas de reflexos onde a mediacdo do signo, funcionalmente
distante do sinal natural de Pavlov, permite ao homem significar e internalizar as suas
relagdes com o mundo e com 0s outros, assim como controlar o ambiente e inibir o seu
comportamento.

A palavra, instrumento artificial criado pelo homem, possui uma dupla funcédo no
papel de mediacdo: ela funciona como estimulo (vem de fora para dentro) e como reflexo
responsavel por esse estimulo (dentro para fora). Em Piaget, a atividade dos reflexos
bioldgicos transforma o conteldo da interagdo com 0 meio em esquemas de acdo ou
esquemas de conhecimento. A acdo e coordenacdo destes reflexos permite construir
sucessivamente 0s elementos necessarios para o equilibrio e desenvolvimento da l6gica
humana.

As observagOes piagetianas sobre o comportamento trazem implicita a hipotese de
estruturas ou modalidades invariaveis para o ato de conhecer, capazes de produzir
conhecimento necessario e universal. A construgdo das estruturas de conhecimento deve-se

a prépria agdo e a forma como o sujeito piagetiano organiza a sua aprendizagem. Verifica-
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se, neste raciocinio, uma relagdo funcional e bioldgica entre 0s mecanismos de
autorregulacéo do organismo e a génese do desenvolvimento da inteligéncia. Os processos
reguladores organicos, identificados por Piaget, organizam de forma adaptativa as tensdes
e desequilibrios resultantes das trocas entre o sujeito e 0 meio.

O desenvolvimento mental é, desta forma, constituido pela combinacé&o dos fatores
enddgenos com os fatores ambientais, e € resultado direto dos processos reguladores da
biologia sobre o meio. A interiorizacdo do que é o conhecimento deve-se ao préprio
sujeito, criando de forma autdbnoma sucessivos esquemas cognitivos que nao derivam da
linguagem e aprendizagem social, mas sim da sua permanente coordenacdo de acGes em
relagdo ao objecto. Biologicamente o Homem age para adaptar-se ao social, criando
patamares de inteligéncia progressivamente sociais.

No raciocinio de Vygotsky, as fungdes naturais ao interrelacionarem-se por
mediagdo simbdlica, reorganizam-se em novos sistemas, possibilitando novos modos de
funcionamento comportamental. A mediacdo pela fala é condigdo nuclear para a
comunicacdo entre humanos, e por consequéncia para a relacdo constitutiva eu-outro, para
a intersubjetividade e para a subjetividade individual. J& ndo € sé aprendizagem individual,
mas desenvolvimento provocado pela apropriagdo do conhecimento da experiéncia
historica e social.

O conceito de mediacdo possibilita entender a conversao do que é social (contetdos
culturais) em individual. E uma construcdo social promotora de desenvolvimento, uma
condicdo externa que influencia tanto o trabalho pratico como a consciéncia humana. A
cultura de cooperacdo humana ja ndo responde diretamente aos funcionamentos naturais e
aos processos bioldgicos, nem depende da acdo instrumental, mas da influéncia de uma
orientacdo externa criada pelo proprio Homem. A mediacdo simbolica acaba assim por
permitir criar e concretizar uma zona comum de protecdo, cooperacdo, aprendizagem e
desenvolvimento de novas necessidades sociais e individuais. Para o cientista, 0
desenvolvimento e a aprendizagem sdo duas linhas independentes na sua origem, mas
apesar da sua natureza distinta ndo impede que ndo se influenciem mutuamente e que se
promovam. A aprendizagem organizada socialmente cria desenvolvimento e, como
resultado, novas funcGes psicoldgicas que resultam em novos comportamentos.

Na ideia do cientista russo, a definicdo de desenvolvimento conquista uma nova

dimensdo epistemologica com a introdugdo do conceito “zona proxima de
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desenvolvimento”, essencial para a compreensdo do fator aprendizagem e,
especificamente, a aprendizagem escolar no desenvolvimento dos processos mentais.

A zona de desenvolvimento préximo possibilita estudar a passagem dinamica de
informacdo simbolica entre a categoria inter e intrapsicolégica, bem como, poder intervir
na génese das fungdes nervosas superiores. A zona de desenvolvimento proximo é entdo
um instrumento que indica a importancia na formacéo e regulagéo das relagdes sociais e
dos processos de educacao formal. A possibilidade de interferir no desempenho do outro,
assistindo-o, na apropriacdo de uma informacgdo nova, demonstra, uma vez mais, a origem

historica e social da consciéncia humana.
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6. ESTUDO EXPERIMENTAL

6.1. FUNDAMENTOS

Marx (2000): “Primeiro 0 homem olhou a si préprio como se fosse num espelho, s6
que olhando uma outra pessoa. Apenas ao relacionar-se com Paul como uma pessoa
semelhante a ele proprio, é que Peter pode comecar a relacionar-se consigo mesmo como
uma pessoa’.

O essencial da nossa fundamentagdo tedrica do nosso estudo experimental
encontra-se no Manuscrito de 1929 onde Liev Vygotsky ndo deixa o leitor em duvida
guanto ao seu posicionamento perante 0 objeto de estudo da Psicologia, a consciéncia
socio-historica:

(...) atras das fungdes psicologicas estao geneticamente as relagdes das pessoas,
entao: 1) ¢é ridiculo procurar centros especiais para as fungoes psicolégicas
superiores ou fungdes supremas no cortex (partes frontais - Pavlov); 2) deve
explica- las nao com ligagoes internas organicas (regulagdo), mas de fora -
daquilo a que a pessoa dirige a atividade do cérebro de fora, através de
estimulos; 3) elas nao sao estruturas naturais, mas construgoes; 4) o principio
basico do trabalho das fungoes psiquicas superiores (da personalidade) ¢ social
do tipo interacdo (auto-estimulagao, "entrar na posse do Sseu corpo”,
dominagdo) das fungdes, que tomou o lugar da interagao das pessoas.
(Vygotsky, 2000, p. 27)

Se em Vygostky encontramos as leis gerais do desenvolvimento, foi o trabalho
experimental realizado por Alexander Luria, nos “vilarejos remotos do Uzbequistao” e nas
“regioes montanhosas de Kirghijia” em 1931, que nos inspirou. A hipotese tedrica que
levou consigo de Moscovo para estas regides- originalmente criada por Vygotsky e
também partilhada por Alexis Leontiev- contém uma duvida que necessitava de ser
melhor esclarecida, ou seja, se “as mudangas socio-historicas nao se limitam a introduzir
novo conteado no mundo mental dos seres humanos; se elas também criam novas formas
de atividade e novas estruturas de funcionamento cognitivo” (Luria, 1990, p.217).

No final da década dos anos 20 e inicio dos anos 30 do séc. XX a nacgao soviética
decidiu colocar em pratica uma profunda revolugdo politica, economica e social.
Observaram-se transformacgdes sociais inéditas, em regides demograficas especificas,
através de um processo de alfabetizacdo e do arranque da politica de coletivizacdo e

emancipagdo da mulher. “Aproveitando” o momento politico e o processo historico de
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alfabetizac&o no seu pais de origem, Luria procurou testemunhar a influéncia do social e da
educacéo para o surgimento dos sistemas funcionais e estruturacdo da consciéncia humana.
Selecionou, daquelas localidades remotas, cinco grupos de sujeitos com graus de
escolaridade diversificados e atividades diversificadas. O objetivo da pesquisa passou por
explorar o0 processo e estruturacdo da percecao, leis do pensamento (generalizagao,
abstracdo, dedugdo, inferéncia, raciocinio, resolucdo de problemas, imaginagao) e
autoconsciéncia),

(..) os fatos demonstram de maneira convincente que a estrutura da atividade
cognitiva nao permanece estatica ao longo das diversas etapas do
desenvolvimento historico e as formas mais importantes de processos
cognitivos - percepe¢ao, generalizagao, dedugao, raciocinio, imaginacdo e auto-
analise da vida interior - variam quando as condi¢des da vida social mudam e
guando rudimentos de conhecimento sao adquiridos. (Luria, 1990, p. 215).

Os testes usados permitiam respostas abstratas (selecdo de atributos e subordinacédo
de objetos a uma categoria geral), categoriais (subordinar o pensamento do sujeito a uma
categoria logico-verbal e “demonstrar” a possibilidade de abstracdo da linguagem) e
grafico-funcionais (quando se refere as caracteristicas fisicas dos objetos que 0 sujeito
necessita para resolver as situacdes concretas e praticas do seu quotidiano). Na escola de
Vygotsky, e em especifico neste trabalho de campo realizado por Luria, assume-se que as
"operagoes elementares do pensamento abstrato” contidas no teste de classificacdo de
objetos e definicdo de conceitos (semelhante a prova de inclusdo de classes de Piaget
utilizado no nosso estudo experimental) aparecem ja numa primeira etapa do processo de
desenvolvimento, porque verifica-se uma reestruturacdo psicolégica do sujeito por
influéncia mediada pelo social e meio concreto em que se encontra inserido. Como
podemos testemunhar atraves de um exemplo descrito pelo autor de uma resposta de um
sujeito, analfabeto camponés - "No norte, onde ha neve, todos 0s ursos sao brancos.
Novaya Zemlya fica no norte e la sempre neva. De que cores sao 0s ursos 1a?”, ele nega-se
a responder alegando que "uma pessoa s6 podia falar sobre aquilo que tivesse visto"
(Luria, 1990, p. 147), delegando a responsabilidade a "alguém que tivesse uma grande
experiencia e tivesse estado em todo lugar” (Luria, 1990, p. 145).

Ainda sobre este trabalho Luria (1990) refere que:

Nesse sentido podemos apontar trés limitacbes do pensamento concreto em
relagao ao teorico:

a) consiste na falta de confianga na premissa inicial que ndo reproduz a
experiencia pessoal;
b) refere-se a uma nédo aceitagdo da universalidade das premissas; e ¢) uma
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consequéncia do segundo, envolve a desintegracdo do silogismo em trés
proposic¢Bes independentes, isoladas, particulares, sem nenhuma logica unitéria
e, portanto, ndo constituia um caminho pelo qual o pensamento pudesse fluir
dentro desse sistema. (pp. 153/54)

Podemos facilmente imaginar que o que Luria queria trazer consigo de volta para
Moscovo e partilhar com 0s seus pares era um contributo historico, com material “vivo” e
essencial para reforcar a tese socio-historica da consciéncia. Para a “troika” da psicologia
se ocorrerem mudancas estruturais no meio pratico, coletivo e pedagogico do sujeito,
verificar-se-ao transformacdes psicolégicas que orientam as suas respostas e reagdes, ou
seja, 0 seu comportamento consciente face ao mundo real, externo e/ou interno. Os sujeitos
com alguma instrucdo sistematica e/ou inseridos em grupos coletivos, com processos mais
complexas de comunicacao interpares, conseguem confrontar-se e superar facilmente os
problemas que exigem procedimentos psicolégicos que vao além do pensamento de
categoria elementar e concreta. Os mesmos problemas, porém, sdo recusados ou ndo
resolvidos pelos sujeitos com experiéncias essencialmente praticas e individuais.

Somos da opinido que com este trabalho de campo ndo se pretendeu apenas
demonstrar experimentalmente, e em contexto proximo e real, a existéncia de uma
transformacdo na estrutura cognitiva do sujeito, do pensamento elementar ao formal
(Piaget) ou grafico-funcional ao abstrato (Vygotsky), mas sim, que para 0 processo de
desenvolvimento sdo determinantes as categorias, conceitos cientificos versus conceitos
quotidianos e experiéncias coletivas. O social e o histérico transformam o significado da
palavra (signo), ampliando e diversificando-o, e, por consequéncia, 0 sentido pessoal e
individual, daquele evento da vida real, do sujeito. Gonzalez Rey (Rey, 1999, 2000, 2002,
2005 e 2006) esclarece que a categoria de sentido, na linha do raciocinio socio-histérico,
introduzida por Vygotsky durante a ultima fase da construgdo da sua tese, foi aprofundada
e desenvolvida nas décadas seguintes através da categoria de sentido pessoal de Alexis

Leontiev.

6.2. CONSTRUCAO DE UM METODO PARA
ABORDAR O PROBLEMA

Para a nossa construgdo de um método para abordarmos a relagdo entre conceitos

cientificos e quotidianos em Piaget e comparativamente a Vygotsky, sentimos a
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necessidade de seguir uma “baliza epistemologica”, ou seja, assumir que o0
desenvolvimento da crianca ndo é simples maturacdo, mas sim uma metamorfose socio-
historica na regulacdo cerebral do comportamento.

Pedimos emprestada a Vygotsky a obra “Estudos sobre a historia do
comportamento: 0 macaco, o primitivo e a crian¢a”, editada em 1930. Este trabalho
realizado em colaboragdo com Alexander Luria permite-nos entender que a psicologia do
homem cultural ndo é inferior ou superior mas diferente da do homem primitivo, assim
como a psicologia do adulto é diferente da psicologia da crianca.

Rey (1997) enfatiza o muro invisivel entre teoria e préatica, por compreender a
pesquisa empirica como momento de construcdo de teoria e nao apenas de sua
confirmagao. Contudo, décadas antes de Rey, Vygotsky na obra “Psicologia Pedagdgica”
ja descrevia esse muro como a “razao porque na ciéncia e na escola reina a mais completa
confusao de ideias” (Vigotski, 2004a, p. XI). Nas primeiras décadas do séc XX, a teoria
elaborada por WIladimir Bechterev e Ivan Pavlov predominava como tese explicativa do
comportamento humano para a biologia como para a psicologia. Luria assim se refere a
essa situacdo: “Quando cheguei, a situagdo do Instituto era de fato muito peculiar. Os
nomes de todos os laboratorios haviam mudado, de modo a incluirem o termo ‘reacdes’:
havia um laboratorio de reagdes visuais (percep¢ao), um de reagdes mnemonicas
(memoria), um de reagdes emocionais, e assim por diante. O objetivo de tudo isto era
eliminar quaisquer tragos de psicologia subjetiva, e substitui-la por um tipo de
behaviorismo” (Luria, 1992, p. 36).

Na altura em que foi publicada a obra “Psicologia Pedagogica”, a Reflexologia era
0 sistema e método hegemodnico presente na academia. Para Vygotsky a escola da
Reflexologia enunciou os principios cientificos que Ihe serviram para o seu objetivo de
reconstrucgao da ciéncia psicologica: o “reflexo condicionado ¢ o nome daquele mecanismo
que nos transfere da biologia para a sociologia e permite elucidar a esséncia mesma e a
natureza do processo educacional” (Vigotski, 2004a, p. XI — assinalamentos nossos). O
cientista, alinhado no raciocinio reflexivo de Pavlov, acrescenta que entre os estimulos
excitantes, ha que destacar os excitantes sociais:

(...) que procedem das pessoas; eles se destacam porque eu mesmo posso reproduzir
esses excitantes, porque para mim se convertem prontamente em reversiveis e, por
conseguinte, em comparagao com o0s restantes, determinam meu comportamento de forma

distinta. Eles fazem com que eu me parega comigo mesmo, me identificam a mim mesmo.

96



Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

No sentido amplo da palavra, ¢ na fala que reside a fonte do comportamento e da palavra
(Vygotski, 1990a, p. 12).
Na sua tese socio-historica, 0 comportamento social e a consciéncia individual sao

desdobramentos que se efetivam a partir de uma relagao intersubjetiva onde podemos

identificar uma mutua transformacéo a palavra escutada é um excitante, a pronunciada,
um reflexo que cria esse mesmo excitante. Esses reflexos reversiveis, que originam uma
base para a consciéncia (entrelacamento de reflexos), servem de fundamento a
comunicagao social e a coordenagao coletiva do comportamento, o que indica, entre outras
coisas, a origem social da consciéncia” (Vygotsky, 1990a, p. 12).

Vygotsky compreende o comportamento social e consciéncia como reflexos
reversiveis. Na sua tese, 0 sujeito torna-se consciente porque estabelece relagdes com a
experiéncia de outras pessoas (inscrevendo-se assim em uma dimensao temporal e
dimensao espacial) e por participar, também, da experiéncia com outros sujeitos, via
intersubjetividade,

(...) a prioridade temporal e efetiva pertencem a vertente social e a consciéncia.
A vertente individual constroéi-se como derivada e secundaria sobre a base do
social e segundo seu exato modelo. Dai a dualidade da consciéncia: a ideia do
duplo é a mais proxima da ideia real da consciéncia. (Vygotski, 1990c, p. 57)

O comportamento humano ¢ uma unidade que contem as reagdes hereditarias, a
experiéncia individual (reflexos condicionados), a experiéncia historica, a experiéncia
social e a experiéncia desdobrada (consciéncia). Ou seja, a sua abordagem assegura um
olhar mais socio-histérico do comportamento humano assinalando varios problemas a
resolver na psicologia e na educagao, ele afirma:

cabe dizer que todos os trés métodos de estudo psicologico da crianga até hoje
estao em estado embrionario, e se podemos lancar mao deles nao sera senao
como medida provisoria. Mas ¢ inevitavel a tarefa de rever todas as formas.
Nesse caso, a reforma deve basear-se no conceito de reagdo, ou seja, na
caracterizagao da personalidade da crianga na sua interagdio com 0 meio.
(Vygotsky, 20044, p. 444)

Na obra, Psicologia Pedagogica, refere-se a trés formas basicas de estudo da
personalidade da crianga: a observagdo cientificamente ordenada; o estudo
psicoexperimental da personalidade e o experimento natural. Operacionaliza os principios
e as leis da dialética (metddo de andlise) para compreender o comportamento humano,
estabelecendo uma nova tese, e analisa 0 processo de desenvolvimento sob o prisma da

dialética, afirmando:
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O desenvolvimento da crianga ¢ o principio fundamental da psicologia. A
crianga nao é um ser acabado mas um organismo em desenvolvi- mento, e
consequentemente o seu comporta- mento se forma nao so sobre a influéncia
excepcional da interferéncia sistematica no meio, mas ainda em funcao de
certos ciclos ou periodos do desenvolvimento do préoprio organismo infantil,
que determinam, por sua vez, a relagao do homem com o meio. A crianga se
desenvolve de maneira irregular, constante, através da acumulagio de pequenas
mudancas por impulsos, aos saltos, de forma ondulatoria, de sorte que os
periodos de ascensdo do crescimento infantil sdo seguidos de periodos de
estagnacao e inibigao. (Vygotsky, 20044, p. 289)

Vygotsky, no final da vida profissional, desenha a sua concegao de
desenvolvimento:

Essa intermiténcia de oscilagdoes ritmicas constitui a lei basica do
comportamento da crianga e se reflete inclusive nas oscilagdes diarias e anuais.
(...) Aplicado ao desenvolvimento da crianga, esse principio da periodicidade
pode ser denominado principio dialético do desenvolvimento da crianga, uma
vez que ele nao se realiza através de mudangas lentas e graduais mas por saltos
em certos entroncamentos, nos quais a quantidade de repente se transforma em
qualidade; ¢ legitimo distinguir as fases qualitativas do desenvolvimento da
crianca.

6.3. NIVEIS DE DESEMPENHO

Consideremos este item como a “unidade de analise” que procuramos NO NOSSO
trabalho na medida em que procuramos operacionalizar experimentalmente as ideias de
Piaget e de Vygotsky no que dizem respeito a dialética desenvolvimento-aprendizagem. Os
autores distinguem-se pela importancia que deram aos conceitos quotidianos e cientificos e
a sua relevancia para a aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.

A relacdo entre as diferentes categorias ndo é estatica, € uma relacdo de movimento,
nas palavras de Vygotsky (1989, pp. 93-94):

poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianga
¢ ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos ¢
descendente, para um nivel mais elementar e concreto. (...) Ao forgar sua lenta
trajetoria para cima , um conceito cotidiano abre o caminho para um conceito
cientifico e o seu desenvolvimento descendente. Cria uma série de estruturas
necessarias para a evolugao dos aspectos mais primitivos e elementares de um
conceito, que lhe dao corpo e vitalidade. Os conceitos cientificos, por sua vez,
fornecem estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos
espontaneos da crianga em relacdo a consciéncia e ao uso deliberado. Os
conceitos cientificos desenvolvem-se para baixo por meio dos conceitos
espontaneos; 0s conceitos espontaneos desenvolvem-se para cima por meio dos
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conceitos cientificos. Entretanto, o conceito cientifico s6 descende se 0 sujeito
que dele se apropria recorre a ele para explicar de forma consciente a realidade
da vida cotidiana. Dessa forma, o carater consciente do conceito cientifico nao
¢ garantido por sua definigao ou pela indicagao de seus atributos. Pode-se dizer
que o sujeito se apropria de um conceito cientifico quando recorre a0 mesmo
para implementar uma agao, como resolver uma situagao-problema. Somente
quando utilizados nas solugdes de problemas os conceitos cientificos

cumprirao um de seus papéis, que ¢ colocar em cheque as limitagoes e
fragilidades do conceito cotidiano.

Na estruturacdo do nosso estudo foram usadas quatro provas de Jean Piaget, que
avaliam diferentes qualidades cognitivas, e usado o método clinico criado pelo cientista
suico na aplicagdo dos seus testes qualitativos de inteligéncia. Como surgem os niveis de
desempenho, ou seja, como definimos o processo percorrido entre o conceito quotidiano
até ao cientifico sem contaminar a informacdo que cada sujeito produz através do teste e
método piagetiano?

Consideramos que podiamos analisar 0os processos da unidade dialética (conceitos
quotidianos e cientificos) através da criacdo de sequenciais zonas de préximo
desenvolvimento, ou seja, criar niveis de desempenho de forma que possamos localizar a
forca e/ou a fraqueza na apropriacdo e utilizacdo pratica dos dois conceitos pelos sujeitos
estudados no nosso contributo. Como escreve Luria, é enorme a distancia entre a esséncia
de um e do outro,

Nesse sentido podemos apontar trés limitagoes do pensamento concreto
em relagdo ao teorico: consiste na falta de confianga na premissa inicial que
nao reproduz a experiéncia pessoal; refere-se a uma nao aceitagao da
universalidade das premissas; e uma conseqiiéncia do segundo, envolve a
desintegracdo do silogismo em trés proposi¢des independentes, isoladas,
particulares, sem nenhuma logica unitaria e, portanto, nao constituia um
caminho pelo qual o pensamento pudesse fluir dentro desse sistema. (Luria,
1990, pp. 153/54)

Vygotsky (1999, pp. 112-113) descreve a zona proximo de desenvolvimento,

Ela ¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solu¢ao independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugao de problemas sob a
orientacao de um adulto ou em colaboragao com companheiros mais capazes.
(...) A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungoes que ainda nao
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que
amadurecerdao, mas que estao presentemente em estado embrionario. Essas
funcdes poderiam ser chamados de “brotos” ou “flores” do desenvolvimento,
ao invés de “frutos” do desenvolvimento.

O cientista adianta que:

99



Critica da Conceg¢do A-Histdrica no Cognitivismo de Jean Piaget

(...) & preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha
alcancado um certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito
cientifico correlato. Por exemplo, 0s conceitos histéricos s6 podem comecar a
se desenvolver quando o conceito cotidiano que a crianca tem do passado
estiver suficientemente diferenciado — quando a sua propria vida e a vida dos
que a cercam puder adaptar-se a generalizagao elementar “no passado e agora”
; 0S Seus conceitos geograficos e sociologicos devem se desenvolver a partir do
esquema simples “aqui e em outro lugar”.

As Categorias de Estagios de Desenvolvimento

Desenvolvimento no entendimento de Vyqgostky

O autor analisa o processo de desenvolvimento sob o prisma da dialética. Nesse
sentido ele afirma:

O desenvolvimento da crianca é o principio fundamental da psicologia. A
crianga nao é um ser acabado mas um organismo em desenvolvi- mento, e
consequentemente o seu comporta- mento se forma nao so sobre a influéncia
excepcional da interferéncia sistematica no meio, mas ainda em funcio de
certos ciclos ou periodos do desenvolvimento do proprio organismo infantil,
que determinam, por sua vez, a relagao do homem com o meio. A crianga se
desenvolve de maneira irregular, constante, através da acumulagao de pequenas
mudangas por impulsos, aos saltos, de forma ondulatéria, de sorte que 0s
periodos de ascensao do crescimento infantil sio seguidos de periodos de
estagnacao e inibigao (Vygotsky, 20044, p. 289).

Mais a frente ele conclui a sua conceg¢ao de desenvolvimento:

“Essa intermiténcia de oscilagoes ritmicas constitui a lei basica do comportamento
da crianca e se reflete inclusive nas oscilagdes diarias e anuais. (20044a, p.303)

Aplicado ao desenvolvimento da crianga, esse principio da periodicidade pode ser
denominado principio dialético do desenvolvimento da crianga, uma vez que ele nao se
realiza através de mudancgas lentas e graduais mas por saltos em certos entroncamentos,
nos quais a quanti- dade de repente se transforma em qualidade;é legitimo distinguir as

fases qualitativas do desenvolvimento da crianga.

Estadios de desenvolvimento em Paiget

Piaget concebeu o desenvolvimento intelectual como processo continuo de
organizacdo e reorganizacdo de uma estrutura. Cada nova organizacdo integra a anterior

em si mesma e embora esse processo seja continuo, os seus resultados sdo descontinuos:
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sdo qualitativamente diferentes, de tempos em tempos. Por isso, para explicar o
desenvolvimento do conhecimento do individuo, o autor teve que realizar pesquisas
psicogenéticas sobre as origens e a estruturagdo progressiva do pensamento e da
linguagem. Resolveu dividir o curso total do desenvolvimento em unidades chamadas
“periodos”, ‘“subperiodos” e “estdgios”. Em funcdo desse objetivo, postulou que a
passagem do egocentrismo infantil (pensamento elementar) para a objetividade e o
pensamento logico (pensamento formal) encontra-se relacionado a linguagem socializada,
cujos conceitos sao partilhados por todos os membros do grupo, a qual possui uma
estrutura logica.
Angela Biaggio, em Psicologia do Desenvolvimento (Biaggio, 1976) resume-os:

1 Estagio sensdrio-motor, aproximadamente de 0 a 2 anos.

2 Estagio pré-operacional, aproximadamente de 2 a 6 anos.

3. Estéagio das operacdes concretas, aproximadamente dos 7 aos 11 anos

4 Estégio das operacdes formais, aproximadamente dos 12 anos em diante.

E no quarto estadio que encontramos o sujeito piagetiano.

“obedece em grande parte ao fato de que a inteligéncia, precisamente porque se
socializa progressivamente, procede cada vez mais por conceitos, em virtude da linguagem
que liga o pensamento as palavras, enquanto o autismo, precisamente porque permanece
individual, continua ligado a representagdo por imagens, a atividade orgéanica e aos
movimentos. O fato de contar seus pensamentos, de transmiti-los aos outros, ou de calar ou
falar somente consigo mesmo, deve ter, portanto, uma importancia primordial na estrutura
e funcionamento do pensamento em geral, da logica da criangca em particular.” (Piaget,
1999, p. 43, grifo).

6.4. OBJETIVO

Temos como objetivo especifico do presente estudo demonstrar,
experimentalmente, tendo por base os resultados de quatro provas piagetianas aplicadas a
uma amostra de adultos da populagéo portuguesa com distintos niveis de escolaridade, qual
é a natureza social e histdrica dos conceitos cientificos que determina o desenvolvimento
da inteligéncia, desde a concreta a formal. Desta forma, as seguintes hipoteses foram

elaboradas:
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H1: As respostas dos sujeitos as provas irdo variar de acordo com o seu nivel de
escolaridade (provando assim a proposta vygotskiana).
H2: As respostas dos sujeitos as provas nao irdo variar de acordo com o seu nivel

de escolaridade (refutando, portanto, a proposta vygotskiana).

6.5. AMOSTRA

Partindo de uma amostra de conveniéncia de 80 sujeitos da populacdo portuguesa,
desde sujeitos sem escolaridade até sujeitos licenciados, com idades entre os 34 e os 45
anos, os sujeitos foram distribuidos consoante cinco niveis de escolaridade: iletrados (n =
16); quarto ano completo (n = 16); oitavo ano completo (n = 16); estudantes do 12° ano (n

= 16); estudantes do ensino superior licenciados (n = 16).

6.6. PROCEDIMENTOS

Todos os sujeitos foram submetidos a quatro provas Piagetianas: inclusdo de
classes, transferéncia de n elementos entre dois conjuntos, tarefa do péndulo e “o possivel
e o necessario”. Todas as respostas foram registadas e posteriormente submetidas a analise
qualitativa do desempenho e das suas zonas proximo desenvolvimento. Uma descri¢do

completa das quatro provas e 0s seus resultados séo apresentados a seguir.

6.6.1. Prova 1: inclusao de classes

Esta € uma prova que pretende avaliar a capacidade do sujeito de incluir elementos
em classes e determinar hierarquias, baseado no questionario original Piaget e Szeminska
(1941), descrito em 1959 por Piaget e Inhelder (1966/1986). Tem o objetivo especifico de
determinar a compreensdo do sujeito sobre a extensdo da classe e a sua capacidade de
reversibilidade 16gica do pensamento pré-operacional, bem como a sua mobilidade mental
- no sentido de aceitar que, uma vez executado um determinado ato, é possivel retornar ao

ponto de partida. Para isso, a cada sujeito foi apresentado um ramo de flores (quatro rosas
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e dois ranuinculos) e questionado se havia mais raninculos, mais rosas, ou 0 mesmo
namero de cada um. Os critérios para a classificacdo das respostas foram:

Nivel 1: Nao parece compreender a questdo critica.

Nivel 2: Ndo consegue quantificar a incluséo; ndo é capaz de utilizar um conceito

cientifico.

Nivel 3: Mantém "alguns" alternando com "todos".

Nivel 4: Quantifica a inclusdo apenas na segunda parte da prova.

Nivel 5: Responde corretamente a todas as questdes.

Os resultados, apresentados na Tabela 1, mostram que a prova diferencia a amostra
de acordo com seu nivel de escolaridade. OK

Tabela 1

Resultados para a prova de inclusdo de classe (N = 80)

Nivel 1 2 3 4 5
lletrado 1 11 2 2
4° ano 5 4 6 1
9%ano 1 4 7 4
12° ano 1 8 7
Licenciados 1 4 11

6.6.2. Prova 2: transferéncia de n elementos entre dois conjuntos

Piaget classificou a inteligéncia pré-operacional como incapaz de construir o
conceito de negacdo, embora esta caracteristica s6 seja mencionada de forma sistematica
na Gltima fase de seu trabalho (Piaget et al., 1974/1977). A tarefa centra-se em diferenciar
o formato de percecdo e a capacidade do sujeito para compreender o inverso de certas
transformacdes. Colocando a frente do sujeito dois conjuntos iguais de fichas com uma
barreira que as separa, 0 investigador pede ao sujeito para dar uma ficha ao investigador e
dizer quantas mais 0 observador tem agora e para explicar o porqué. Se a resposta estiver
correta, o procedimento é repetido sem a barreira e é pedida uma nova justificacdo, com
contra-argumentacdo adicionada.

Os critérios para a classificacao das respostas foram:

Nivel 1: Nao parece compreender a questdo critica.

Nivel 2: Compreende a questdo, mas ndo é capaz de construir a negacao.
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Nivel 3: Ndo prevé no inicio, mas acaba por fazé-lo orientando-se por meio da
percecao.
Nivel 4: Prevé especificamente através da coordenacdo de afirmacBes empiricas
com a negacéo.
Nivel 5: Prediz e justifica concluses adequadamente.
Os resultados, apresentados na Tabela 2, mostram que a prova diferencia
populacgdes

distintas de acordo com o seu nivel de escolaridade.

Tabela 2

Resultados para a prova de transferéncia de elementos entre todos (N = 80)

Nivel 1 2 3 4 5
lletrado 3 7 4 1 1
4° ano 10 4 1 1
9%ano 5 2 4 5
12°ano 3 6 3 4
Licenciados 1 1 5 9

6.6.3. Prova 3: tarefa do péndulo

A tarefa do péndulo surge nas pesquisas de Inhelder e Piaget (1958), entre 1955 e
1958. O objetivo era esclarecer o pensamento formal-operacional dos adolescentes e
avaliar a competéncia dos sujeitos na determinacdo e isolamento dos fatores que
condicionam a frequéncia da oscilagdo de um péndulo. Para tal, os investigadores, tendo
em consideracdo as varias alternativas, possibilidades hipotéticas e deducdes logicas que
decorrentes das manipulagdes do material, avaliaram as operacdes formais como
executadas pelos sujeitos.

A cada sujeito foi mostrado como construir um péndulo (um pequeno objeto
pendurado numa corda) e depois foi perguntado se mudar o comprimento da corda ou
mudar o peso do objeto faria o péndulo oscilar mais rapidamente. O sujeito recebeu tempo
para experimentar, acompanhado com perguntas do tipo: "O que estd a tentar perceber
agora?”, "De que forma pode oscilar mais depressa?", "O que descobriu sobre o0 peso?".

Na replicacdo desta experiéncia no presente estudo, os critérios para a classificacdo
das respostas foram:

Nivel 1: Ndo parece compreender a questdo critica.
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Nivel 2: E irrefletido quando se pretende uma compreenséo ou explicagdo racional.

Nivel 3: Procura leis praticas, mas ndo as encontra; justifica este fracasso ou da
exemplos

praticos a partir da experiéncia percetual. Ndo fornece qualquer verificacao.

Nivel 4: Procura leis praticas e critica a experiéncia; ainda € incapaz de dissociar
fatores e, portanto, é incapaz de encontrar um procedimento sistematico
para descobrir a solucao.

Nivel 5: Constroi técnicas experimentais, trabalhando através de todos os fatores;
examina fatos a posteriori, aparentemente com a intencdo de encontrar
provas para o raciocinio.

Os resultados, apresentados na Tabela 3, mostram que a prova diferencia

populacdes distintas de acordo com o seu nivel de escolaridade.

Tabela 3

Resultados da tarefa péndulo (N = 80)

Nivel 1 2 3 4 5
lletrado 15 1

4% ano 12 3 1
9% ano 4 5 4 3
12° ano 4 1 6 5
Licenciados 2 7 7

6.6.4. Prova 4: “O possivel e 0 necessario”

Parte-se da tarefa original de Piaget (1981) relativa aos "possiveis percursos de um
carro" ao tentar compreender a avaliagdo operacional concreta de um sujeito sobre o real, 0
possivel e 0 necessario. Esta prova visa compreender se 0 conceito do possivel € uma
extensdo da percegdo da realidade ou origina de uma mistura de virtualidades concebidas,
na qual o visto e o de outra forma apreendido séo apenas uma das suas formas possiveis.

Pede-se aos sujeitos que indiqguem quantos caminhos podem ser percorridos para
chegar a um lago. O investigador tenta estabelecer se os sujeitos inicialmente consideram
varias possibilidades ao mesmo tempo ou se procedem por tentativa e erro sucessivos e so
depois tentam analisar essas tentativas. O investigador também tenta determinar se 0s

sujeitos chegam rapidamente a um ndmero indefinido de solugdes igualmente possiveis ou
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se reduzem as tentativas a um nimero modesto. Em todos os momentos, € necessaria uma
justificacdo dos procedimentos dos sujeitos.

Os critérios para a classificacao das respostas foram:

Nivel 1: Nao parece compreender a questdo critica.

Nivel 2: D4 respostas que védo de 1 a 100 possibilidades.

Nivel 3: Da respostas que se estendem de 100 a 10.000 possibilidades.

Nivel 4: Da respostas que se estendem de 10.000 a infinitas possibilidades.

Nivel 5: Da uma resposta imediata e justifica a extensdo infinita.

Os resultados, apresentados na Tabela 4, mostram que a prova diferencia

populacdes distintas de acordo com o seu nivel de escolaridade.

Tabela 4

Resultados da prova do possivel e do necessario (N = 80)

Nivel 1 2 3 4 5
lletrado 1 11 2 - 2
4° ano - 5 4 6 1
9%ano - 1 4 7 4
12° ano - - 1 8 7
Licenciados - - 1 4 11

6.7. PROCEDIMENTOS ESTATISTICOS

A andlise dos dados obtidos foi realizada com recurso ao programa Statistical
Package for the Social Sciences - SPSS (versdo 23) (IBM Corporation, 2013).

Devido & natureza ordinal das varidveis consideradas, foi utilizada a estatistica ndo
paramétrica na analise dos dados. Com o objetivo de analisar a relacdo entre os resultados
obtidos em cada uma das provas e o nivel de habilitacbes dos sujeitos participantes neste
estudo foi utilizada a Correlacdo Tau-b de Kendall, medida de associacdo ndo paramétrica
para variaveis ordinais. Com o objetivo de comparar os resultados obtidos pelos diferentes
grupos de habilitagdes académicas considerados em cada uma das provas, foi utilizado o
teste de Kruskall-Wallis, complementado com o teste Mann-Whitney, que permitiu analisar
as diferencas entre cada par de grupos (inter-grupo). Por Gltimo, com o objetivo de analisar
0s resultados obtidos por cada um dos grupos de habilitacbes académicas entre as quatro

provas consideradas, foi utilizado o teste de Friedman (intra-grupo). Estas analises
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seguiram as recomendacdes de Maroco (2003) e Pestana e Gageiro (2008). O nivel de
significancia utilizado para rejeicdo da hipétese nula foi 5%.
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7. RESULTADOS

Na Figura 1 é apresentada a variacdo dos resultados obtidos em cada uma das
quatro provas (média das classificacdes) em funcdo do grupo de habilitacfes académicas
considerado. Pela observagdo da figura, verifica-se que independentemente do nivel de
dificuldade da prova, parece existir uma associacdo positiva, estatisticamente significativa
(ver Tabela 5), entre a classificacdo obtida e o nivel de escolaridade, observando-se uma
tendéncia geral para a classificacdo nas provas aumentar quanto maior for o nivel de

escolaridade dos sujeitos.

Figural
Variacdo dos resultados nas quatro provas por nivel de escolaridade

5,00
4,50
4,00 /
3,50 ;

3,00

2,50

2,00

150

1,00

0,50

0,00

Analfabetos 4° ano 9% ano 12° ano Licenciados

e PrOyVa] e Prova2 Prova3 s Prova4

Tabela 5
Resultados do teste de correlacdo Tau-b de Kendall (N = 79)

Prova Coeficiente de correlagéo
Proval 0.645**
Prova2 0.455**
Prova3 0.617**
Provad 0.590**

(**) p<0.01 (1-tailed)

Estes resultados sdo também evidenciados pela comparacéo da classificagdo média
obtida nas provas por nivel de escolaridade (Tabela 6), verificando-se que em cada uma

das provas, o resultado obtido difere, de forma estatisticamente significativa, consoante o
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nivel de escolaridade dos sujeitos (Teste de Kruskall-Wallis, p<0.001 em todas as provas),
observando-se a tendéncia para a classificagdo média ser superior nos grupos com maior
nivel de escolaridade, em qualquer das provas.

No entanto, esta associacdo, embora com significado estatistico, é ligeiramente
mais fraca no caso das provas 2 e 4 (Tabela 5). Este resultado deve-se provavelmente ao
comportamento do grupo dos iletrados e do grupo dos licenciados no caso destas duas
provas. De facto, e analisando os resultados médios obtidos (Tabela 6), verifica-se que o
grupo dos iletrados apresenta uma classificacdo ligeiramente superior nestas duas provas
comparativamente a classificagdo que obteve nas provas 1 e 3 (Teste de Friedman,
p<0.05), ao contrério dos licenciados, que apresentam uma classificacdo ligeiramente
inferior nestas duas provas, comparativamente a classificacdo obtida nas provas 1 e 3
(Teste de Friedman, p<0.001). No caso da prova 4, enquanto o grupo dos iletrados obteve
a maior classificagcdo entre as quatro provas (préximo do nivel 3), o grupo dos licenciados,

pelo contrério, obteve a menor classificacdo (proxima do nivel 4).

Tabela 6
Anélise comparativa dos resultados das provas intra-grupo (Teste Friedman) e inter-grupo (Teste
Kruskall-Wallis)

Prova lletrados 4° ano 9°ano 12°ano Licenciados  Kruskall-Wallis
Proval 2.25 (0.86) 3.19(0.98) 3.63(0.89) 4.44(0.51) 4.67(0.62) p<0.001

Prova2 2.56 (1.03) 2.50(0.89) 3.31(1.20) 3.63(1.15) 4.40(0.74) p<0.001

Prova3 2.13 (0.50) 250(0.82) 3.31(1.08) 3.81(1.05) 4.47(0.74) p<0.001

Prova4 2.63 (0.50) 250(0.73) 3.56(0.51) 3.88(0.72) 3.93(0.46) p<0.001
Friedman  p<0.05 p=0.121 p=0.672 p=0.210 p<0.001

Numa analise mais pormenorizada verifica-se que as diferencas de desempenho
entre os grupos sdo mais acentuadas nos extremos, isto €, entre os grupos de nivel de
escolaridade mais afastado entre si (ver Tabela 7). De facto, verifica-se a tendéncia para
nao haver diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de iletrados e o grupo de
sujeitos com a 4* classe (exceto na prova 1), o grupo de sujeitos com o 9° ano e o grupo
com o 12° ano (exceto na prova 1) e o grupo com o 12° ano e os licenciados. Apenas no
caso da comparagdo entre o grupo com a 4° classe € o grupo com o 9° ano esta tendéncia
ndo ¢ tdo evidente, apresentando um desempenho semelhante nas provas 1 e 2, mas

diferindo nas provas 3 e 4.
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Tabela 7
Comparac¢8es multiplas (Teste Mann-Whitney)
Comparacoes Prova 1 Prova 2 Prova 3 Prova 4
lletrados vs.
4°ano p<0.01 p=0.724 p=0.254 p=0.616
9° ano p< 0.001 p=0.110 p< 0.01 p< 0.001
12°ano p< 0.001 p< 0.05 p< 0.001 p< 0.001
Licenciados p< 0.001 p< 0.001 p< 0.001 p< 0.001
4° ano vs.
9% ano p=0.270 p=0.047 p <0.05 p< 0.001
12° ano p< 0.001 p <0.01 p<0.01 p< 0.001
Licenciados p< 0.001 p< 0.001 p< 0.001 p< 0.001
9%ano vs.
12° ano p< 0.05 p=0.468 p=0.210 p=0.160
Licenciados p<0.01 p< 0.05 p<0.01 p=0.110
12% ano vs.
Licenciados p=0.232 p=0.066 p=0.078 p=0.984

Ainda da observacdo da Tabela 6, onde é apresentada a classificagdo média de cada
grupo de escolaridade nas diferentes provas, verifica-se que tanto o grupo de iletrados
como o0 grupo de sujeitos com a 4° classe, nunca atingem um nivel de classificacao
superior a 3, ou seja, na resolucdo dos problemas apresentados os sujeitos envolvidos
basearam-se essencialmente na sua experiéncia pessoal e no conhecimento do quotidiano,
ndo sendo capazes de utilizar de forma consciente o conceito cientifico. No outro extremo
encontram-se 0s sujeitos do grupo com o 12° ano e os licenciados, que apresentam
resultados de nivel 4, ou mesmo de nivel 5 (no caso dos licenciados na prova 1), ou seja,
foram capazes nalguns casos de usar de forma consciente o conceito cientifico ou pelo
menos apresentaram menor instabilidade na utilizacdo dos dois conceitos, quotidiano e
cientifico, na resolucdo dos problemas apresentados. Na situacdo intermédia estd o grupo
de sujeitos com o 9° ano, que consoante o tipo de provas, apresenta classificacbes médias
préxima do nivel 3 (tal como os de nivel de escolaridade inferior), no caso das provas 2 e
3, atingindo, no entanto, niveis proximos do 4 (tal como os de nivel de escolaridade

superior), no caso das provas 1 e 4.
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8. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com base nos resultados obtidos, podemos aceitar a hipotese H1 que foi enunciada
(e simultaneamente rejeitar a hipdtese H2), ou seja, as respostas dos sujeitos em relacdo
aos problemas selecionados, variam de acordo com o seu grau de instrugéo. Existe de facto
uma associacao positiva entre a classificacao obtida e o nivel de escolaridade, observando-
se uma tendéncia geral para o desempenho nas provas ser superior quanto maior for o nivel
de escolaridade dos sujeitos. Verifica-se também que o poder discriminativo destas provas
é superior quando se comparam grupos com nivel de escolaridade mais afastados entre si
(e.g. iletrados versus licenciados). Por outro lado, verifica-se que no caso dos sujeitos com
menor nivel de escolaridade, a classificacdo média nestas provas nunca € superior a 3,
contrariamente aos sujeitos com maior nivel de escolaridade, que apresentam resultados de
nivel 4, ou mesmo de nivel 5. Enquadrando estes resultados, tendo em conta o significado
de cada um dos niveis e procurando dar resposta a questdo de investigacdo enunciada,
verifica-se que o desempenho cognitivo do adulto, perante a mesma tarefa, varia consoante
a sua escolarizacdo. De facto, apenas os sujeitos com um nivel de escolaridade mais
elevado (pelo menos com o0 12° ano) sdo capazes de mobilizar o conceito cientifico para a
resolucdo dos problemas, recorrendo com muito menor frequéncia ao conhecimento e a
experiéncia do quotidiano, contrariamente aos sujeitos do grupo de iletrados ou apenas
com a 42 classe.

O uso e aplicacdo destas quatro provas piagetianas a adultos confirma-nos o
posicionamento a-histérico de Piaget, demostrando que 0s conceitos cientificos ndo
decorrem naturalmente dos conceitos quotidianos, eles apresentam uma origem social e
historica, separada da experiéncia individual do sujeito.

Na perspetiva de Piaget, o desenvolvimento da logica é individual e orienta-se
sempre no sentido de garantir a propria preservagdo da estrutura cognitiva. Nesta l6gica de
adaptacdo e organizacdo da funcéo inteligente, Piaget propds-se se a estudar o sujeito “a
priori” no papel ativo de construcdo do pensamento logico-formal, nivel maximo de
adaptacdo mental ao meio. O desenvolvimento da légica para Piaget €, de inicio,
essencialmente sensorio-motor, uma ldgica elementar e individual, caminhando, aos
poucos, para uma progressiva formalizacdo e socializagdo, alcancando a ldgica formal. O

autor suico coloca a dimensdo social do humano no ultimo momento do desenvolvimento,
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como consegue demontrar a prova do péndulo, usada no nosso estudo, criada por Jean
Piaget.

Concordamos com a ideia de Vygostky que o homem que € simultaneamente
produto e produtor de histéria. De forma distinta a posicdo de Piaget, defende que o bom
ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento. A apropriacdo de capacidades mentais
ndo tem de aguardar um nivel 6timo de desenvolvimento conceptual. O bom ensino deve,
pelo contrario, produzi-la dentro da zona de desenvolvimento proximo do sujeito.

Fundamentalmente em contexto pedagodgico, o aluno é ajudado a empregar
procedimentos analiticos (ndo espontaneos) para descrever a sua e a realidade do outro.
Comeca pela sua definicdo verbal que se desdobra em atributos e ideias essenciais
subjacentes, para depois 0s incorporar na sua pratica relacional com os outros, objetos e
situacOes da realidade quotidiana. O conjunto de atributos e procedimentos de andlise que
compdem o conceito cientifico pertencem a cultura humana, sdo aquisi¢des cognitivas de
sucessivas geragdes de humanos no seu trabalho de interpretar a realidade.

A consciéncia na tese do cientista suico € garantida por mecanismos
autorreguladores que preservam e asseguram a adaptacdo do sistema mental. Estes dois
mecanismos “a priori” sdo invaridveis na sua natureza e a sua regulagdo ¢ assegurada pela
construcdo de estruturas cognitivas que equilibram a adaptacdo do sujeito ao meio social.
A este sistema cognitivo piagetiano atribui-se 0 nome de coordenacdo geral das acdes. Na
sua explicacdo a psique humana e o salto qualitativo do seu desenvolvimento encontram-se

separados do que é social e sdo independentes da realidade construida historicamente.
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9. CONCLUSAO GERAL

Ja vai longo este dialogo para quem estuda, investiga e trabalha nos anos vinte do
século XXI. A sua longevidade permitiu-nos chegar aqui com inimeras descobertas sobre
a psique humana e revolucionar o modo como olhamos e transformamos p mundo, como
um todo, confirmando que “tudo o que ¢ interno, antes foi externo” (Vygotsky).

O presente trabalho procurou assinalar os impossiveis encontros e 0s possiveis
desencontros entre Piaget e Vygotsky. Pretendemos confirmar que os dois cientistas
desenvolveram leituras divergentes dos mesmos fendmenos, 0s seus raciocinios apontam
para futuras pesquisas na psicologia e na pedagogia para dois sentidos distintos. Em Jean
Piaget, o pensamento segue o curso do desenvolvimento da légica. E da origem e definicéo
do elemento-chave da dinamica desenvolvimental que se pode perceber a divergéncias
entre a tese de Vygotsky e a de Piaget. Vygotsky refere que a unidade principal da
formacdo da consciéncia encontra-se no processo de “generalizacao das percegdes”, na
medida em que esta transformacdo cognitiva, mediada pela palavra, é responsavel pela
introducdo de novas operagdes cognitivas na consciéncia. Com um raciocinio distinto de
Vygotsky, Piaget refere que no seu processo de analise dos “conceitos cientificos” a
unidade-chave da mente ndo se encontra na ‘“generalizagdo das percecGes”, mas na
coordenacdo geral das acOes (sistema de agoes interiorizadas que se coordenam entre elas
sobre formas reversiveis, sujeitas a leis que as organizam por grupos e agrupamentos de
elementos cognitivos).

O sujeito a-historico, em Piaget, constrdi conhecimento cada vez mais adaptativo
até atingir o significativo momento da inteligéncia humana: a inteligéncia formal. Adapta-
se de forma inteligente a0 meio, por meio da sua agdo individual, intuitiva, sobre
contetdos/dados estéticos, organizando-os em estruturas cognitivas sucessivamente mais
complexas e sociais. Representa um sujeito epistémico e atemporal, impermeavel as
mudancas histéricas e influéncias sociais. A natureza da sua acdo e da estrutura do
conhecimento, no cognitivismo de Piaget, ndo conhecem nenhuma alteragéo no decurso do
seu desenvolvimento. A meta da sua contribui¢do consistiu em identificar e descrever por
etapas o percurso construtivo do desenvolvimento cognitivo, numa perspetiva ontogénica e
universal, separada do que ele considerou pouco importante para a compreensdo da
inteligéncia: a histéria da atividade humana. O social é enfatizado quando estdo

estabelecidas as condicbes operatorias necessarias a uma eficaz cooperacdo inter-
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individual, que ocorre, neste raciocinio, na Gltima etapa do desenvolvimento da légica
humana: o estadio operatério-formal. O social, na tese a-historica, € um espago formal
onde se verifica uma qualidade intelectual adaptada na troca de pontos de vistas entre 0s
sujeitos, que apresentem a mesma estrutura légica /cognitiva. A socializacdo do
pensamento, estadio operatorio-formal, é a adaptacdo do comportamento a logica social.

O cognitivismo de Piaget ndo quis unir o homem natural ao homem historico e
desdobrar a sua natureza e possibilidades, mas descreve as diferentes acdes e operacdes
cognitivas e uma coordenacéo geral. Esta concecdo de consciéncia omite, na nossa opiniao,
uma dimensdo que impede a distingdo do cérebro do homem de outros animais com um
semelhante cortex cerebral, como impede o entendimento da sua propria tese e raciocinio
sobre os factos que produziu durante décadas: a dimensdo historica da cultura humana.
Né&o pareceu possivel a Piaget articular a historia filogenética com a ontogenética.

No desenvolvimento de um raciocicio a-histérico, as funcBes psicoldgicas
superiores que constituem a consciéncia tém a sua origem na acéo do sujeito sobre o objeto
de conhecimento. Ainda que Vygotsky concorde com o colega sui¢co quanto as formas
naturais “a priori” fornecidas pela heranca filogenética e quanto a dialética presente na
acdo do sujeito sobre o meio, a introdugdo do conceito de mediacdo parece-lhe mais
ajustada a uma fundamentacgéo que explique o porque e como acontecem essas construcoes
cognitivas, enquanto neoformacdes cerebrais, ndo presentes na genética, mas sim na
historia da atividade cultural do humano.

Os sistemas de inteligéncia em Vygostky apresentam uma natureza diferente da de
Piaget, a sua origem é social e historica, dentro da cultura humana. A cultura produz,
preserva e transmite sistemas simbolicos de representacdo da atividade humana. Séo
significacOes/referenciais sociais comuns fixados na linguagem. As ferramentas produzidas
na cultura e organizadas socialmente asseguram as indmeras possibilidades de
funcionamento cerebral na realizagdo de diferentes motivos e tarefas.

Para o cientista suico a palavra ndo exerce uma influéncia decisiva no
comportamento, € mais um conteldo que € necessario para 0 acompanhamento préatico da
acdo e da operagédo intelectual. Em Vygosky, a capacidade de lidar com representagcdes
mentais substitui o proprio real e isso significa uma nova forma de evolugéo,
exclusivamente humana. A linguagem, instrumento quer do pensamento quer da

comunicagdo, torna possivel a aprendizagem por meio de trocas realizadas simbolicamente
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entre criangas, entre adultos, entre criancas e adultos, e promove, ao longo do
desenvolvimento ontogénico, a apropriacao dos significados disponiveis na cultura.

O cognitivismo de Piaget é a-historico, ndo integra a historia do signo ou palavra
que se interpds entre 0 humano e o estimulo (interno/externo) e, dessa forma, encontra-se
ausente na sua tese a relagdo real, historica e dialética entre 0 pensamento e linguagem
para a construcao da consciéncia.

O raciocinio de Piaget apresenta uma forte vulnerabilidade teorica a psicologia,
porque retira 0 seu elemento humanizador, a pedagogia por relegar para um plano
secundario a influéncia da cultura (conceitos cientificos), assim como a ajuda préxima de
um outro humano, nos processos de aprendizagem (como procurdmos confirmar no
capitulo anterior) e para a pratica clinica, porque ndo se consegue redimensionar para um
plano pratico profissional como ferramenta de relacdo interpessoal e de transformacéo de
sentidos pessoais. Se para Piaget, inteligéncia significa comportamento inteligente, em
Vygostky ela significa comportamento consciente, ou seja, um sistema de transmissores
nervosos que reflete, por mediacdo, o sistema das relacbes sociais, formadas
historicamente. Se a primeira € natural na sua natureza e individual na sua construcdo, a
segunda € histdrica na sua natureza e social no seu contetdo.

Em rigor, e no nosso entender, nunca chegou a existir um didlogo entre os
raciocinios de Vygotsky e Piaget. O que se seguiu depois da publicacdo, em 1934, do
“Pensamento e Linguagem” e, especificamente, do seu segundo capitulo, dedicado a Jean
Piaget, foram justificagOes, ora de uma linha ou escola ora de outra linha de entendimento,
ora por ambas, a um contributo intelectual, esclarecido, realizado por Liev Vygostky ao
colega suico.

Hoje, procuramos encerrar o “dialogo” entre Jean Piaget e Liev Vygotsky. Conclui-
se que sempre foi um “dialogo” a-histérico ou se quisermos, um mondlogo (segundo
capitulo do “Pensamento e Linguagem™) historico. Procuramos olhar para o aqui e agora e
pensar o futuro socio-historico da psicologia tedrica e pratica. Sabemos que Vygotsky
acentuou sempre 0 caracter proximo entre humanos para o processo de apropriacdo de
instrumentos da cultura e chamou de sdcio-histérica a sua psicologia, porém, o psicélogo
da escola socio-historica, Quintino Aires manifesta no seu trabalho “Neurogénese da
Linguagem” de 2010 uma insatisfagdo perante o conceito social vygotskiano, nao
considerando suficientemente esclarecedor e descritivo quanto a origem do “encontro”

social que se verifica entre 0s humanos.
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No terceiro capitulo explana que o conceito social apresenta diferentes significados
e sentidos que provocam diferentes linhas de raciocinio, mas também distintas
interpretacdes e acdes. O seu raciocinio é de que a velha dicotomia se mantém dentro da
realidade académica. O desejo de Liev Vygotsky de construir um corpo concetual
constituida por vivos e diferentes idiomas sociais parece ter em Aires (2010) um problema
tedrico a superar. O psicdlogo portugués diferencia que “o ser societal interfere no
comportamento (entendido como produto), mas ndo na organizacdo interna. Ou pode esse
termo ser entendido como “relacional”, 0 que implica um intercurso mutuamente
contingente, e entdo ndo interfere apenas no comportamento, mas também na organizacéao
interna (entendida como processo). A importancia desta dimensdo relacional, e néo
societal, foi demonstrada empiricamente por Ervin-Tripp (1973) e que o trabalho de Rita
Leal permitiu operacionalizar. Em sintese, com base na teoria de Vygotsky e
especificamente no apontar a diferenca entre o cérebro dos humanos e as teses da
organizacdo sistémica, localizacdo dindmica e origem relacional das fungdes nervosas
superiores, e agora operacionalizada a estrutura da relacdo dialdégica nos humanos,
aproximamo-nos de um novo entendimento sobre a definicdo e génese da Psicologia
Humana.

De acordo com os de trabalhos de Leal (1975, 1988) e de Aires (2010), quando a
crianca se orienta para a sua mde (ou outro adulto), configura-se uma interacao
comunicativa, o verdadeiro locus de formacdo da personalidade, e de estruturacdo das
funcdes nervosas superiores (corticais). Os contributos tedrico/praticos de Rita Leal e
Quintino-Aires tém vindo a permitir desenvolver uma nova proposta de superacdo do
dualismo Social vs. Relacional, dentro de uma ciéncia que ser quer continuar a construir
enguanto ramo da Ciéncia Geral.

Segundo Quintino-Aires (2010) esta proposta € de carater relacional-historico e esta
integrada num entendimento epistemoldgico pos-classico da ciéncia do séc. XXI. O
caminho proposto pela escola pos-classica tem nos trabalhos de Alves e Rodrigues (2016),
Alves et al. (2016); Serra et al. (2016) a sua operacionalizacdo. Este € um caminho, mas
como bem demonstra uma das provas de Jean Piaget, ha infinitos caminhos possiveis para

a vida e para a ciéncia.

Apresentacdo: Escola Rita Leal: Analise da qualidade relacional dentro da teoria

relacional-histdrica — Investigacdo baseada em registos audiovisuais
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C., Alves, A. 1., Alves, P.F., Custddio, R., Rodrigues, T. (2016)
03 de novembro a 04 de novembro de 2016, Estoril

Psychology in Russia: State of the Art

Publicagdo: A new perspective on autism: Rita Leal School
Alves, P.F., Rodrigues, T., Tirone, C., Prade, D. (2016)
Psychology in Russia: State of the Art, 9(4), 163 - 192

3° Congresso da Ordem dos Psic6logos

Apresentacdo: Treino da relacdo dialdgica para a promogéo da aprendizagem cooperativa -
Analise da qualidade relacional através do software “The Observer XT 12”

Tirone, C., Alves, P.F., Rodrigues, T. (2016)

28 de setembro a 01 de outubro de 2016, Porto

Estoril Vigotsky Conference

Apresentacdo: Rita Leal Autism School: A new perspective on autism

Alves, P. F.; Rodrigues, T.; Serra, A.; Lopes, J.; Ferreira, M.; Tirone, C.; Costa, D. P.;
Raimundo, I; Pires, A. M.; Nobre, M.; Nobre, J. (2016)
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