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RESUMO

O titulo “A constru¢do do pensamento nas teorias do desenvolvimento psicologico” chama a
atencdo para um estudo a teorias que tratam sobre o tema do desenvolvimento do pensamento
sob um ponto de vista psicoldgico. Trata-se de uma dissertacdo de mestrado do curso de
Educacgdo da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul da linha de pesquisa de politicas
publicas e formacdo de professores. Esta dissertacao foi dedicada a uma revisao bibliografica
das discussdes teoricas realizadas por Vigotski, Piaget e seus contribuintes. Objetivamos, assim,
apresentar os principais conceitos da Teoria Historico-Cultural e da Epistemologia Genética
para interpretar como Vigotski e Piaget compreendem a construcdo do pensamento e apresentar,
brevemente, as diferencas entre as teorias por meio de uma analise comparativa. De forma geral,
essa pesquisa resulta em contribuicdo para a fundamentacdo tedrica sobre a construcdo do
pensamento, contribuindo com o conhecimento de que para Vigotski o potencial de
desenvolvimento do pensamento das criancas esté diretamente relacionado com a organizacao
e mediacdo da atividade pedagdgica do professor para a solucdo de tarefas e problemas,
proporcionando saltos de desenvolvimento do pensamento. Ja para Piaget, o potencial de
desenvolvimento do pensamento das criangas ndo esta diretamente relacionado com a mediacgéo
da atividade do professor. O papel do professor esta relacionado a criacdo de situacGes
favoraveis para o protagonismo cognitivo dos estudantes, uma vez que a crianga construira o
conhecimento de forma espontanea na atividade pratica, desequilibrando e equilibrando seus
movimentos sensério motores, a fim de somar e sintetizar os aprendizados e desenvolver seu
pensamento perpassando por estagios fixos e graduais. Piaget considera, portanto, 0 processo
de desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianca sob uma perspectiva de
construcdo individual para o social, de forma que a linguagem é um acessério no
desenvolvimento intelectual. J& Vigotski considera o processo de desenvolvimento do
pensamento e da linguagem sob uma perspectiva social para o individual, sob um ponto de vista
das transformaces, de forma que a aquisi¢do da linguagem é essencial, uma vez que para
alcancar niveis mais complexos de pensamento € preciso desenvolver niveis mais complexos
de linguagem.

PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento do pensamento. Teorias do desenvolvimento
psicolégico. Teoria Histdérico-Cultural. Epistemologia Genética.



ABSTRACT

The title “The construction of thought in theories of psychological development™ calls attention
to a study of theories that deal with the theme of the development of thought from a
psychological point of view. This is a master's thesis from the Education course at the Federal
University of Mato Grosso do Sul in the line of research on public policies and teacher training.
This dissertation was dedicated to a bibliographic review of the theoretical discussions carried
out by Vygotsky, Piaget and their contributors. Thus, we aim to present the main concepts of
Historical-Cultural Theory and Genetic Epistemology to interpret how Vigotski and Piaget
understand the construction of thought and briefly present the differences between the theories
through a comparative analysis. In general, this research results in a contribution to the
theoretical foundation on the construction of thought, contributing to the knowledge that for
Vygotsky the potential for developing children's thinking is directly related to the organization
and mediation of the teacher's pedagogical activity for the solving tasks and problems,
providing leaps in the development of thinking. For Piaget, the potential for developing
children's thinking is not directly related to the mediation of the teacher's activity. The role of
the teacher is related to the creation of favorable situations for the cognitive protagonism of the
students, since the child will spontaneously build knowledge in the practical activity,
unbalancing and balancing their sensorimotor movements, in order to add and synthesize the
learning and develop your thinking through fixed and gradual stages. Piaget considers,
therefore, the process of development of the child's thought and language from a perspective of
individual construction for the social, in a way that language is an accessory in intellectual
development. VVygotsky, on the other hand, considers the process of development of thought
and language from a social perspective to the individual, from the point of view of
transformations, so that the acquisition of language is essential, since to reach more complex
levels of thought it is necessary develop more complex levels of language.

KEY WORDS: Development of thought. Theories of psychological development. Historical-
Cultural Theory. Genetic Epistemology.
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INTRODUCAO:

Esta pesquisa esta ligada ao curso de Educacédo da Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul, campus de Trés Lagoas (MS), na linha de pesquisa de politicas pablicas e formacéo de
professores, bem como ao grupo de pesquisa “A Teoria Historico-Cultural para o ensino e a
aprendizagem” desta mesma institui¢ao. Pretendemos contribuir com reflexdes acerca do
desenvolvimento do pensamento comparando a teoria de Vigotski com a epistemologia
genética de Piaget. Essa dissertacdo, portanto, € norteada pelas proposicdes tedricas dos
pesquisadores da Teoria Histérico-Cultural e visa expor os principais conceitos de ambas
teorias para fazer uma breve anélise comparativa.

Uma dissertacdo dedicada a exposicdo de conceitos sobre como os autores de teorias do
desenvolvimento psicoldgico compreendem o desenvolvimento do pensamento humano e quais
sd0 0s impactos das teorias a Educacao, exige clareza, concisao e objetividade e, neste sentido,
a tomada de uma justificativa detalhada como apresentaremos. De um lado, teorias do
desenvolvimento psicoldgico séo caracterizadas por possuirem uma amplitude conceitual que
embasam o tema do desenvolvimento do pensamento, da linguagem, do comportamento, da
cognicdo, da afetividade e diversos outros aspectos relacionados as funcgdes psicoldgicas dos
seres humanos.

De outro, professores buscam mediar o processo de ensino e aprendizagem, nas
instituicBes de ensino, construindo caminhos fundamentados nos pressupostos conceituais de
teorias para que seus estudantes desenvolvam o pensamento e resolvam problemas da sua vida
cotidiana. A dificuldade que comporta, neste sentido, a formacéo de professores e estudantes
se relaciona, igual e precisamente, ao potencial de desenvolvimento do pensamento conceitual
desses sujeitos. Este potencial, por sua vez, esta relacionado com a formacdo de conceitos
necessarios a compreensao da realidade que, também, embasam a compreensdo dos conceitos
de teorias.

A necessidade que as pessoas possuem em adentrar uma dindmica de atividade
organizada por conceitos se da, pois, € a mesma dindmica que desenvolve a organizacdo do
pensamento. O conceito se manifesta como motor do desenvolvimento psicoldgico e é
determinante para o controle dirigido dos comportamentos e a tomada de consciéncia sobre a
realidade. E por meio dele, em um sistema organizado da atividade humana, que representamos
a realidade no pensamento.
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Sabe-se que as pessoas desenvolvem um nivel conceitual de pensamento, capaz de
apresentar significacdo aos fendmenos que constituem a realidade, quando sdo inseridas na
atividade social, principalmente no meio escolar, e passam a construir e se apropriar de um
sistema de conceitos para satisfazer as suas necessidades. E na pratica do estudo junto da agéo
consciente de experimentar de forma concreta o pensamento na realidade e dividir os resultados
por meio de um intercdmbio conceitual entre a nossa espécie, que o homem faz a ciéncia, forma
e enriquece os significados de seus conceitos e desenvolve potencialmente seu pensamento.

E, neste sentido, que afirmamos o fato de que os conceitos possuem utilidade como
instrumento intelectual de organizacdo, pelos seres humanos, do raciocinio logico e da
realizacdo de comportamentos dirigidos na atividade cotidiana. Pensar, desenhar, produzir
calculos, por exemplo, sdo possiveis pelos nexos e relagdes que elaboramos da realidade em
conceitos durante 0 nosso desenvolvimento historico, social e cultural.

Mas nem toda teoria trata o desenvolvimento do pensamento conceitual deste modo.
Outros pensadores que desenvolveram teorias sobre o desenvolvimento dos fenémenos
psicolégicos como, por exemplo, Piaget, apontam para um espontaneismo do desenvolvimento
do pensamento. Por este fato se faz necessaria uma analise comparativa entre os conceitos das
teorias.

Pode-se considerar, seguindo os pressupostos tedricos da THC, que uma formacao
precaria de conceitos apresenta, como parte de consequéncias para o desenvolvimento do
pensamento, a organizacdo de uma atividade logica de compreensdao do mundo que nao
corrobora de maneira mais ampla, sistematizada e eficaz possivel para uma compreensao mais
profunda e complexa sobre a realidade e, portanto, apresenta, uma inabilidade de compreenséo
dos conteudos do saber cientifico; da compreensdo de conceitos tedricos que embasam o campo
da ciéncia.

Sdo os contetdos do saber cientifico que estruturam um sistema de conhecimentos
rigorosamente validos e universais. E por meio desses contelidos, estruturados em conceitos
cientificos, que pesquisadores extraem do contexto social, ou do universo, principios e leis que
regem os fatos da realidade sensivel. (FACHIN, 2005). Desenvolvem, também, processos
metodoldégicos como a classificagdo, a comparacdo, a aplicagdo dos métodos, a andlise,
abstracdo e sintese, por meio de experimentacéo e coleta de dados para compreender um dado
fato, resolver problemas simples e complexos, construir ferramentas e contribuir para o avanco
da sociedade.
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A vista desse fato, uma légica de pensamento que ndo alcanga a formagéo de um sistema
de conceitos que possibilite compreender contetidos cientificos e ndo organiza um método
experimental do pensamento conceitual mais eficaz para a compreensdo do mundo, forma
significados precarios sobre a realidade. Consideramos que os significados sdo, assim,
essenciais para a construgio de um sistema de organizagdo do pensamento. E por meio deles,
sistematizados em conceitos, que 0s estudantes, por exemplo, acompanham a ldgica do
pensamento do professor e desenvolvem uma forma de compreensao da realidade, uma forma
para resolucdo de tarefas e problemas.

Se o0 estudante ndo domina os significados dos conceitos trabalhados na sua atividade
objetiva, ndo desenvolve potencialmente 0 seu pensamento conceitual teérico. Interrompe,
desta maneira, o desenvolvimento de uma expressao logica mais complexa do seu raciocinio e
fica sem condicdes de ir adiante na resolucdo de tarefas. Consequentemente, ndo desenvolve
um sistema mais objetivo e mais organizado de pensamento que 0 motive a estudar, que o
motive a construir um sistema de nexos e relagdes dindmico-causais para compreender 0S
fendmenos que estuda.

Entender, portanto, o que é o pensamento, se ha a existéncia de niveis de pensamento,
quais sdo os possiveis caminhos para desenvolvé-lo potencialmente, quais sdo as diferencas
entre o pensamento adulto e o infantil e qual a originalidade de cada I6gica de se pensar a
realidade, se faz substancial para uma compreensdo do desenvolvimento humano e para
possibilitar o desenvolvimento de uma organizacdo pratica do ensino e da aprendizagem.
Organizacdo, neste sentido, de atividades didatico-pedagdgicas capazes de possibilitar
continuos saltos qualitativos na acdo de pensar e agir e na motivagdo do estudante ao realizar
tarefas de estudo.

Para conhecer e entender todos estes aspectos descritos acima, se faz preciso um estudo
sistematico de conceitos sobre o desenvolvimento do pensamento humano. Por este fato que
esta dissertacdo tem por objetivo apresentar os principais conceitos de teorias do
desenvolvimento psicolégico para responder a questdo de como as teorias psicologicas
utilizadas para o ensino e para a aprendizagem concebem o desenvolvimento do pensamento e
contribuem a Educacdo. Diante o estudo as teorias de desenvolvimento psicologico, duas
distintas possibilidades de pesquisa podem ser estabelecidas: a exposi¢éo e a critica.

Nessa dissertacdo dediquei-me expressamente a primeira, com o proposito de indicar a
coeréncia interna dos conceitos tedricos sobre o desenvolvimento do pensamento e a construgao
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da linguagem nas teorias que foram levantadas. Propus-me a apresentar um panorama geral das
teorias, tendo o cuidado especial de selecionar conceitos, escrever exemplos dedutivos e
experimentos cientificos realizados por outros pesquisadores para possibilitar uma maior
compreensdo da logica que fundamenta cada teoria. Neste cendrio, esta pesquisa se caracteriza
como uma revisdo bibliogréfica das teorias do desenvolvimento psicolégico.

Uma pesquisa bibliografica se faz importante e necesséaria para conhecer as mais
variadas e distintas contribuicGes cientificas disponiveis sobre um dado tema e para oferecer
uma fundamentacdo a todas as fases de qualquer tipo de pesquisa. Conforme explica Fontana,
essa forma de pesquisa é basilar na formacao educacional de qualquer individuo: “a pesquisa
bibliogréafica deve se rotinizar tanto na vida profissional de professores e de pesquisadores,
guanto na de estudantes e de pessoas em geral”. (FONTANA, 2018, p. 66).

Buscamos provocar, deste modo, o debate sobre as proposi¢oes tedrico-metodoldgicas
que organizam conceitos sobre o desenvolvimento do pensamento e do fendmeno psicoldgico
para contribuir tanto para futuras pesquisas que adentrem essa tematica, como para que
professores, pesquisadores, estudantes e pessoas, em geral, compreendam quais sdo 0s
caminhos possiveis do desenvolvimento de seu pensamento e se interessem pelo estudo aos
fendmenos psicoldgicos.

A compreensdo sobre como desenvolve os métodos de se pensar sobre um dado
fendmeno se mostra importante na sociedade e, em principal, no ambiente escolar, seja no
ensino basico ou superior, visto que, 0s docentes sdo, em parte, responsaveis por ensinarem 0s
contetdos da realidade aos estudantes. De forma que eles ndo manifestem dificuldades diante
a operacionalizacdo das suas acdes de estudo e de formacdo de conceitos cientificos. De tal
modo que, também, desenvolvam potencialmente o pensamento para resolver os problemas e
as tarefas que surgem em sua vida sob uma logica coerente.

Temos plena consciéncia de que o processo de leitura, entendimento, compreenséo,
escolha e exposicao dos conceitos das teorias levam um longo tempo de investigacdo. E que o
tempo de pesquisa para a realizacdo de uma pesquisa de mestrado é curto. Por este fato,
acreditamos que dois capitulos estruturados de forma objetiva, clara e concisa sejam suficientes
para compor esta pesquisa. Sendo o primeiro capitulo voltado a um estudo aprofundado, de
revisao do contetldo do conhecimento tedrico sobre o desenvolvimento humano, da formacéo
de conceitos e do desenvolvimento do pensamento na perspectiva da psicologia historico-
cultural escrita por L. S. Vigotski e seus contribuintes.
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E o segundo voltado a apresentacdo dos conceitos tedricos acerca do desenvolvimento
psicoldgico e cultural dos seres humanos na perspectiva da epistemologia genética de Jean
Piaget. Seguido, por fim, de consideracgdes finais que desenvolvam uma sintese analitica das
contribuicdes dos conceitos dessas teorias para a formacdo humana e para o campo da
Educacéo.

A escolha pela discussdo dos conceitos daquelas duas teorias deu-se, pois, foi elaborado
um breve levantamento de quais teorias do desenvolvimento psicoldgico sdo ensinadas com
mais recorréncia nos cursos de licenciatura em Pedagogia. Buscou-se nas bases de dados e
repertorios de sites, das principais universidades do nosso pais, ementas da disciplina de
psicologia da aprendizagem para encontrar uma recorréncia teorica. Discutimos
veementemente ser inviavel a exposicdo teorica sobre o desenvolvimento do pensamento em
todas teorias do desenvolvimento psicolégico, devido a sua amplitude tedrico-conceitual e a
falta de tempo para uma pesquisa desse porte.

Por isso, desenvolvemos critérios para a escolha de quais teorias do desenvolvimento
psicolégico seriam estudadas. A justificativa de escolha pelo curso de Pedagogia, deu-se pelo
fato de ser uma licenciatura que abrange a formacdo de professores que atuardo no ensino
infantil e fundamental, ou seja, professores que oferecem os primeiros caminhos da crianca a
atividade de ensino e aprendizagem dentro das escolas para o desenvolvimento do pensamento.
Buscamos, portanto, observar quais autores estdo sendo estudados, que teorias sdo recorrentes
e que fundamentam, especialmente, o campo de discussdo sobre o desenvolvimento do
pensamento para realizar a presente revisdo bibliografica.

Ja a escolha da disciplina de psicologia da aprendizagem, nesta licenciatura, ocorreu
pela discussdo, compreensao e explicacdo tedrica sobre o desenvolvimento do pensamento que
é abrangente na disciplina e possibilita a formacéo de conceitos fundamentais ao estudo do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas dos seres humanos, bem como relacionam duas
areas do conhecimento essenciais a este estudo: a Educacéo e a Psicologia.

S80 areas que caracterizam dimensdes tedrico-praticas no campo da formacao
psicologica e pedagogica e que oferecem uma fundamentagdo teorica capaz de expandir o
panorama sobre as investigacdes recorrentes aos problemas e limites do desenvolvimento do
pensamento humano. Ao todo, nas plataformas pesquisadas, foram consideradas trinta ementas

relacionadas a disciplina de psicologia da aprendizagem que, apds consultarmos as bibliografias

14



consultadas e utilizadas pelos docentes, foi possivel identificar maior recorréncia daquelas trés
teorias anteriormente citadas. Posto isso, estuda-las-emos.

A justificativa que permeia a construcdo desse estudo sobre o desenvolvimento do
pensamento nas teorias do desenvolvimento psicoldgico, se deve a minha analise da realidade
que me gerou inquietacfes e uma necessidade. A necessidade de estudo sobre o
desenvolvimento do pensamento humano. Sou professor de lingua portuguesa de ensino
fundamental e médio, em escolas particulares e publicas, a nivel estadual e municipal, e ao
analisar a realidade que me cerca, percebi que a atividade didatico-pedagdgica de professores
vem visivelmente resultando na formacdo, pelo estudante, de uma ldgica de pensamento
corroboradas ao senso comum e afastadas dos métodos cientificos. Essa anélise da realidade se
apresentou no meu contato com estudantes e colegas de trabalho, como, também, se norteou
pela minha realidade como estudante que ja perfez os caminhos do ensino basico e superior.

As dificuldades de operar com teorias complexas sobre a realidade leva muitos
estudantes a uma falta de organizacdo sisttmica de pensamento. Isto se deve ao fato de néo
terem formado ou transformado as imagens que sintetizam suas experimentacGes reais na
realidade, ou no pensamento, em significados objetivos para as palavras que estdo em uso na
sua atividade. Se em meio a leitura de um livro tedrico ou na aula do professor 0s conceitos
tornam-se um complexo de sons vazios de significado, o estudante terd dificuldades para
compreender o texto/aula e, isto, acarretara na formacdo precaria de conceitos que orientam a
atividade do pensamento.

Por consequéncia a esses fatos que surgiu em mim, enquanto pesquisador do campo da
Educacdo, a necessidade em desenvolver uma pesquisa conceitual que representasse, de forma
sintetizada e objetiva, os fundamentos tedricos sobre o desenvolvimento do pensamento. Mas,
para compreender o pensamento, antes se faz necessario conhecer a realidade, o ser humano e
sua histdria. Sendo assim, de forma basilar, tomamos como ponto de partida dessa pesquisa a
realidade da vida em sociedade para uma compreensdo dos fenémenos psicologicos.

A realidade é, de forma geral, aquilo que se nos apresenta de alguma forma a percepcao
e consciéncia, isto €, na nossa relacdo com o mundo, em forma de experiéncia sensivel,
afetivo/emocional e cognitiva. Considerando dessa maneira, apreendemos inicialmente a
realidade de forma fusionada entre seus diversos componentes. A unidade da diversidade forma

o universo daquilo que chamamos de realidade de algum fenémeno. E a partir, justamente, da
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diversidade que formam os fendmenos, que podemos pensar 0 movimento de formacéo e
transformacéo da realidade. (MARX, 2009).

Para entendermos esse movimento de transformacéo da realidade, Harari (2015, p. 08)
escreve: “Muito antes de haver historia, ja havia seres humanos”. Marx complementa: “[...] 0s
homens precisam estar em condi¢des de viver para poder fazer historia”. (MARX, 2004, p. 32).
A tese de que o ser humano é um ser pensante, histérico e social € sustentada com clareza e
concisao pelos pesquisadores no meio cientifico, sendo inegavel e vital para toda producao de
conhecimento. Trata-se, pois, do principio geral do desenvolvimento humano e da sociedade.

Pensadores como Marx ja produziram analises bem fundamentadas sobre a existéncia
material, historica e social do homem. Em A ideologia Alemd, por exemplo, ha a explicacao de
que a histdria dos seres humanos comeca na sua propria existéncia contraditoria. Ao produzir
uma anélise da realidade, Karl Marx percebeu que o homem existe na natureza. E resultado de
processos de evolugéo e transformacgdes das formas de vida que, diretamente, dependem de
transformac0es das condic¢des naturais de existéncia. (MARX, 2004).

Os homens, no entanto, ao transformarem a natureza, criam uma nova forma de
existéncia do meio onde produzem a sua vida e, ao mesmo tempo, transformam a sua propria
natureza e a natureza das suas relagées com o mundo onde vive. (MARX, 2004). Isto significa
que ao transformarem a natureza, os seres humanos alteram também o seu pensamento,
comportamento e modos de viver.

A afirmacdo de Harari (2015) de que ja havia seres humanos antes de haver historia, se
refere precisamente ao processo historico de evolucdo da nossa espécie, de transformacdo da
maneira de viver, que ao desenvolver a sua producdo material, produziu também a histéria do
homem. A espécie humana existe a milhares de anos e a capacidade de produzir ferramentas e
desenvolver habilidades para usa-las possibilitou o surgimento de uma historia cultural.

Em outras palavras, a histéria do homem moderno, como conhecemos hoje, ndo comeca,
na producdo do instrumento, mas sim na propria existéncia da nossa espécie e sua evolugéo
que, diante diversas condi¢des para sua sobrevivéncia, desenvolveram a producéo de uma vida
material que satisfez as necessidades basicas de sobrevivéncia e configurou o surgimento de
novas necessidades. Constituindo, consequentemente, no primeiro ato histérico cultural dos
seres humanos que possibilitou o desenvolvimento de sua capacidade de raciocinio e

pensamento.
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Marx afirma “[...] a satisfacdo dessa primeira necessidade, a agdo de satisfazé-la e o
instrumento de satisfacdo j& adquirido conduzem a novas necessidades — e essa producéo de
novas necessidades constitui o primeiro ato historico.” (MARX, 2004, p. 32-33). Surge, deste
modo, a seguinte duvida: como os seres humanos conseguiram se desenvolver, a ponto de
produzir sua propria vida material, satisfazendo as suas condi¢des basicas de sobrevivéncia e
criando uma condicdo fundamental para construir sua histéria e desenvolver seu pensamento?

Sem pormenorizar, estuda-se que os Australopithecus ou também conhecidos como
primatas do sul, fazem parte do grupo de seres vivos que possibilitaram o surgimento da nossa
espécie. Trata-se de uma espécie de hominideo extinto que a cerca de 2 milhdes de anos atras
migraram da Africa Ocidental para diferentes areas da Europa, Asia e Africa do Norte
proporcionando distintas evolucdes da espécie devido as diferentes necessidades de
sobrevivéncia impostas pela natureza, gerando nossos antecessores arcaicos, tais como: O
Homo rudolfensis, o Homo erectus e Homo neanderthalensis. (HARARI, 2015).

Deduz-se que por volta de 2,5 milhdes de anos atras, muitas espécies similares ao Homo
sapiens moderno surgiram, mas ndo se destacaram da imensidao de espécies que habitavam a
regido. O mundo foi, assim, habitado por varias espécies humanas ao mesmo tempo e diante
das necessidades de sobrevivéncia impostas pela natureza, as espécies mais adaptadas foram
evoluindo e sobrevivendo as mudancas exigidas. (HARARI, 2015). Pode-se aprofundar o
estudo a esse processo nas proposicoes, a titulo de exemplo, do bidlogo britanico Charles Robert
Darwin.

As redes neurais dos Homos arcaicos foram se expandindo e a espécie humana, desta
maneira, foi obtendo conhecimento e aprendendo a criar instrumentos, de forma a se
desenvolver progressivamente, até chegar ao que hoje chamamos de homem sabio. O homem
sébio desenvolve instrumentos e ferramentas sofisticas porque carrega a carga da evolugéo do
cérebro, do corpo e do pensamento de sua espécie que tanto se desenvolveu por imposigdes da
natureza, por satisfacdo de necessidades e por criacdes demarcadas por tentativas e erros.
(HARARI, 2015).

Seguindo a linha do estudo histérico de Harari, sobre a histdria da humanidade, entende-
se que 0s seres humanos possuem um cerebro enorme em comparagdo com 0s outros animais e
isto torna bastante custoso ao nosso organismo, em relagcdo ao consumo de energia, mas esse

custo nos proporcionou vantagem porque hoje podemos produzir instrumentos e ferramentas
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que facilitam as nossas vidas e facilitam a resolucdo de problemas, fazendo-nos superar 0s
outros animais em termos de intelecto. (HARARI, 2015).

O homem contemporaneo vive, deste modo, em uma sociedade repleta de técnicas,
métodos, meios, metodologias e instrumentos aprimorados que orientam a sua atividade na
realidade, facilitando a construcdo do conhecimento, o desenvolvimento do pensamento e 0
dominio de processos, operacdes e habilidades. Vive sobre uma organizagao sistematica de toda
a sua atividade de modificacdo da natureza. Atividade, esta, que retoma a sua histéria objetiva.

Levamos em consideracdo, portanto, o conjunto de conhecimentos historicamente
acumulados sobre a materialidade historica da vida dos homens em sociedade e as leis
fundamentais que definem a forma de organizagdo dos homens durante a histéria da
humanidade como base para a nossa dissertacdo, pois € 0 ponto de partida que se faz
circunstancial para introduzir um estudo aos fenémenos psicoldgicos, principalmente no que
tange ao desenvolvimento do pensamento.

A partir, entdo, desse primeiro passo tedrico para compreender 0 pensamento que
iniciamos um estudo a formacdo de conceitos e o desenvolvimento do pensamento na
perspectiva historico-cultural. Das leituras realizadas, podemos dizer que a obra O
desenvolvimento do psiquismo e Atividade, consciéncia e personalidade de Leontiev (1978;
19782 traducdo nossa) foi precisamente relevante para compreendermos a natureza socio-
histérica do psiquismo humano e a necessidade de desenvolvimento social para o
desenvolvimento da atividade intelectual préatica e da consciéncia da crianca.

Com um sistema de categorias bem definidas, o estudo da obra A construcdo do
pensamento e da linguagem de Vigotski (2009) foi basilar para compreensdo das questdes
fundamentais para o desenvolvimento do pensamento da crianca. Dentre as diversas obras que
estudamos desse autor, recorremos diversas vezes a esta obra para a formagao de um aparato
conceitual sobre o desenvolvimento do pensamento na perspectiva histdrico-cultural. Vigotski
nos abrilhantou com uma posicéo critica sobre o desenvolvimento da linguagem e da tomada
de consciéncia para a construcao de conceitos e o salto qualitativo do pensamento na superagéo,
por incorporacéo, pela crianca, das necessidades sociais.

Encontramos entre as leituras que realizamos das obras de Davidov (1981 tradugéo
nossa; 1999), em principal, Tipos de generalizacdo no ensino e em O que é atividade de estudo?
Uma aplicacéo pratica da teoria desenvolvida por L. S. Vigotski e que nos ajudou a perceber a
importancia de dirigir os contetidos de estudo para o desenvolvimento do pensamento tedrico,
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de forma que, organizando o estudo, os individuos sdo capazes de desenvolver um caminho
sisttmico e ldgico para a resolucdo de problemas, criando vinculos e nexos cada vez mais
objetivos com a realidade e generalizando as acdes e operacdes necessarias a partir de um
método de se pensar sobre os fendmenos da sua atividade.

Tivemos uma atencéo especial as obras: O nascimento da inteligéncia na crianga e A
linguagem e o pensamento da crianga, do epistemologo suico Jean Piaget (1975; 1989). Foram
obras que possibilitaram a exposi¢do dos principais conceitos de sua teoria que, de forma
original, demonstrou uma analise da evolucdo do pensamento infantil. Foi de sua teoria que
compreendemos que o conhecimento consciente € um produto de uma estrutura cognitiva que
torna-se cada vez mais complexa por meio de uma progressiva adaptacdo e acomodagéo ao
meio exterior.

Entendemos que com esses pressupostos basilares da fundamentacéo teorica e os fatos
concretos que caracterizam a problematica temos justificado a nossa proposta de pesquisa. De
forma geral, essa pesquisa resulta em contribuicdo para a fundamentagdo tedrica sobre a
construcdo do pensamento, contribuindo com o conhecimento de que para Vigotski o potencial
de desenvolvimento do pensamento das criancas esta diretamente relacionado com a
organizacdo e mediacdo da atividade pedagodgica do professor para a solucdo de tarefas e
problemas, proporcionando saltos de desenvolvimento do pensamento.

Ja para Piaget, o potencial de desenvolvimento do pensamento das criancas nao esta
diretamente relacionado com a mediacao da atividade do professor. O papel do professor esta
relacionado a criacdo de situacdes favoraveis para o protagonismo cognitivo dos estudantes,
uma vez que a crianga construird o conhecimento de forma espontanea na atividade prética,
desequilibrando e equilibrando seus movimentos sensério motores, a fim de somar e sintetizar
os aprendizados e desenvolver seu pensamento perpassando por estagios fixos e graduais.
Piaget considera, portanto, o processo de desenvolvimento do pensamento e da linguagem da
crianca sob uma perspectiva de construcdo individual para o social, de forma que a linguagem
€ um acessorio no desenvolvimento intelectual.

Vigotski, por sua vez, considera o processo de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem sob uma perspectiva social para o individual, sob um ponto de vista das
transformacdes, de forma que a aquisicao da linguagem é essencial, uma vez que para alcancar
niveis mais complexos de pensamento é preciso desenvolver niveis mais complexos de
linguagem.
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Assim, o professor é responsavel por orientar e desenvolver niveis mais complexos de
pensamento e linguagem dos seus estudantes e organizar tarefas de estudo que possibilitem o
desenvolvimento de vinculos cada vez mais objetivos com a realidade. Para isso é importante
que ele tenha desenvolvido o pensamento cientifico e organizado atividades didatico
pedagogicas que exijam dos estudantes a resolucdo de problemas por meio da operacionalizacdo
e inter-relacdo entre conceitos cientificos. Esperamos que as pessoas da sociedade, portanto,
faca bons proveitos dos segundos, minutos, horas, dias, meses e anos de estudo que dediquei,

aqui, nesta pesquisa de carater bibliografico.
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CAPITULO |
O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO E A FORMACAO DE CONCEITOS
NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Entender a intensidade do contraste que demarca, ao longo de um século, o
inicio da producdo intelectual de Vygotsky e os dias de hoje faz-se substancial
para adentrar com propriedade a originalidade ontoldgica e a relevancia
teleolégica da teoria historico-cultural desenvolvida pelo psicélogo russo —
Ivan Zorde.

Neste capitulo, o objetivo principal é apresentar os conceitos tedricos acerca do
desenvolvimento psicoldgico e cultural dos seres humanos na perspectiva historico-cultural. Na
revisdo do conhecimento teorico deste capitulo encontraremos, principalmente, apontamentos
da necessidade vital de transformacdo do ser bioldgico em ser social; discussGes acerca do
processo psicoldgico humano; a transformacéo dos sinais naturais em signos e significados; a
capacidade humana de formar e desenvolver conceitos capazes de instrumentalizar o
pensamento sobre a existéncia da realidade; a crise metodoldgica da psicologia sobre o
desenvolvimento de conceitos e a atividade de estudo como método para o desenvolvimento do
pensamento teorico.

Em relacdo a necessidade vital de transformacao do ser bioldgico em ser social por meio
do processo de superacdo por incorporacdo, como expressou Vigotski em seus estudos,
entendemos que 0s seres humanos nascem biologicamente e transformam-se socialmente e
culturalmente a medida em que se relacionam com a natureza e a transforma, produzindo a sua
historia e a sua vida material. O bioldgico €, assim, condicionado historicamente. (VIGOTSKI,
2000).

Ao transformar a natureza, os homens produzem sua vida material, satisfazem suas
necessidades, solucionam problemas e desenvolvem a sua consciéncia. Tornam-se capazes, por
exemplo, de desenvolver instrumentos fisicos e simbdlicos de modo determinado. Marx
escreve: “Os homens t€m historia porque tém de produzir sua vida, ¢ tém de fazé-lo de modo
determinado: isto ¢ dado por sua organizagao fisica, tanto quanto sua consciéncia”. (MARX,
2004, p. 34).

No que se refere ao fenbmeno psicolégico humano, apresentar-se-4 a passagem de
desenvolvimento das func@es psicoldgicas basicas para as fungdes psicoldgicas superiores pela

21



incorporacdo. Ao nascer, 0s seres humanos possuem uma estrutura neurofisioldgica capaz de
perceber a realidade e se movimentar e agir diante dela. Essa estrutura faz parte das fungdes
psicolégicas basicas ou funcdes psicofisiologicas do organismo humano. As fungdes
psicofisiologicas fazem com que o organismo seja afetado e mediado sensivelmente pela
realidade. (LEONTIEV, 2010).

Nas palavras de Leontiev: “[...] fungdes psicofisioldgicas. Por este termo queremos
indicar as funcgdes fisioldgicas que realizam a mais alta forma de vida do organismo, isto &, sua
vida mediada pela reflexdo psiquica da realidade”. (LEONTIEV, 2010, p. 76). Essas fungdes
incluem as formas sensoriais, as fungdes mnemanicas, as funcgdes tonicas, e assim por diante.

Ja as fungbes psicoldgicas superiores correspondem aos sistemas psicoldgicos
desenvolvidos culturalmente ao longo da historia, se inter-relacionam com as funcgdes béasicas
primitivas, sensoriais, e se relacionam ao desenvolvimento do pensamento l6gico e da
personalidade. Vigotski escreve que: “Todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes
internalizadas de ordem social, s3o o fundamento da estrutura social da personalidade”.
(VIGOTSKI, 2000, p. 37). E preciso deixar claro a ideia de que as funcdes psicoldgicas
superiores nao estdo em uma categoria separada, mas sim sao func@es béasicas desenvolvidas
qualitativamente em meio a mediag&o cultural.

Afirma-se, deste modo, que a natureza psicoldgica dos seres humanos é sua natureza
social. Com as func¢des da psique, o individuo consegue construir imagens da realidade objetiva
e com base nessas imagens controlar 0os seus movimentos, 0s seus comportamentos. O controle
de seus comportamentos possibilita ao individuo dirigir a sua atividade e, portanto, buscar a
satisfacdo de suas necessidades. Bem como, também, torna-o capaz de interiorizar significados
e ser consciente da realidade, do outro e de si mesmo.

Destacamos, assim, que a natureza psicolégica do homem &, por consequéncia, mediada
pelas suas diversas relagdes com a natureza e com a cultura, da qual, por essas relacoes, se
interioriza 0os meios que os fazem operar os comportamentos controlados na realidade. Nos
apontamentos de Luria (2010, 27. grifo nosso) diz-se que as respostas mediadoras ao mundo se
organizam em um processo interpsiquico de forma interiorizada: “[...] e através desta
interiorizagdo dos meios de operacdo das informagbGes, meios estes historicamente
determinados e culturalmente organizados, que a natureza social das pessoas tornou-se

igualmente sua natureza psicolégica”.
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Sobre a natureza psicologica de transformagdo dos sinais naturais em signos e
significados podemos dizer que a realidade aparece para o individuo sob a forma de sinais ou
estimulos sensiveis. No momento em que estes sinais, que constroem a imagem da realidade,
sdo significados a ponto de controlar o nosso comportamento ou 0 comportamento do outro por
um meio artificial condicionado, estaremos diante de um signo. Verifiquemos que: “...]
qualquer estimulo condicional criado artificialmente pelo homem e usado como meio de
controlar o comportamento — proprio ou de outro — ¢ um signo.” (VIGOTSKI, 2000, p. 83.
traducdo nossa).

E de fundamental importéncia entendermos que o desenvolvimento sociocultural do ser
humano ocorre por meio de relagdes mediadas de transmissdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e sistematizados pela humanidade. A transmissdo destes
conhecimentos esté interrelacionada com as contribuicBes das geracdes anteriores e possibilita
0s seres humanos construirem experiéncias concretas de forma dirigida na realidade. As
experiéncias vivenciadas concretamente na realidade podem desenvolver a nossa consciéncia

critica e participacdo social, como escreve Braga e Diaz (2019, p. 176):

O individuo constroi suas experiéncias histéricas e de visdo de mundo
atreladas as contribuicGes das geracdes anteriores. Esse repertério de
experiéncias sociais e historicas no decorrer do tempo aponta possibilidades
de ruptura com o senso comum, passando a desenvolver, assim, a consciéncia
critica, que permite o dialogo e maior participacdo na sociedade.

Logo, essas relagdes que se ddo por meio da mediacdo entre os seres humanos sdo
organizadas e planejadas por individuos experientes, os adultos, e se desenvolvem como
praticas de ensino e aprendizagem que sdo potencializadas em instituicGes educacionais como
escolas e universidades por meio da organizacao e mediacao da atividade docente.

Todavia, discordo, em parte, dessa passagem tedrica de Braga e Diaz (2019) no sentido
de que € observavel que nem todas préaticas de ensino e aprendizagem, nem todas experiéncias
sociais e historicas oferecem possibilidades de ruptura com o pensamento de senso comum,
pois algumas praticas podem se limitar e se apoiar diretamente aos contetdos da vivéncia
cotidiana para o desenvolvimento do pensamento.

Préaticas que se apoiam exclusivamente na vivéncia cotidiana, desenvolve uma logica de
pensamento que ndo compreende a totalidade dos aspectos gerais e particulares dos fenémenos
da realidade e ndo rompe com o senso comum. Observaremos um estudo mais aprofundado a
essa proposicdo ao longo dessa pesquisa. Entendemos, de antemé&o, que a discussdo sobre a
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capacidade humana de formar e desenvolver conceitos é importante para que se torne possivel
a compreensdo de que nem toda mediacao educativa, pratica pedagdgica ou atividade escolar
possibilita o desenvolvimento de niveis mais complexos de pensamento e, também, que nem
todas as experiéncias sociais e histdricas rompem com o senso comum.

A partir dos estudos e Vigotski sobre a relagdo entre pensamento e palavra, sabemos
que os seres humanos formam conceitos que orientam 0 pensamento sobre a existéncia da
realidade. Mas, a formac&o desses conceitos perpassa, por diferentes niveis de desenvolvimento
do pensamento sob diferentes vinculos e nexos com a realidade. (VIGOTSKI, 2009). O
individuo em meio ao desenvolvimento do seu pensamento apresenta até a fase adulta varios
niveis de categorizacdo e generalizacdo da realidade no pensamento.

Segundo Vigotski (2009, p. 293). “[...] generalizacao significa a0 mesmo tempo tomada
de consciéncia e sistematizagdo de conceitos”. Isto diz respeito a maneira pelo qual o ser
humano desenvolve a sua consciéncia que se da por meio de imagens da realidade objetiva
sistematizas em palavras e significados. Por isso é correto dizer que passamos por Varios niveis
de pensamentos: pensamentos sincréticos, complexos de pensamento, pseudoconceitos e
conceituais.

Sabe-se, sobretudo, que nem todo pensamento € capaz de generalizar as multiplas
determinagOes que constituem os fenémenos da realidade e, portanto, nem toda atividade na
realidade é capaz de formar conceitos mais complexos, como, por exemplo, conceitos
cientificos. O estudo a crise metodoldgica da psicologia tradicional feita por L. S. Vigotski nos
demonstrard este fato.

Os métodos, da psicologia tradicional, de decomposicao da realidade e do fenémeno
psicolégico em elementos, ndo conseguiram explicar a fundo a natureza dos conceitos, levando
os pesquisadores daquele periodo histérico a uma falta de compreensdo da unidade
indissociavel de pensamento e palavra. Assim, em meio a esse topico de discussdo deste
capitulo abordaremos a diferenca entre o0 método de analise por elementos e 0 método de analise
por unidade.

A andlise da organizacdo da atividade de estudo como método para o desenvolvimento
do pensamento tedrico, organizada por Davidov se faz substancial para compreender o fundo
experimental da teoria desenvolvida por L. S. Vigotski. Nos possibilita compreender como
organizando a estrutura de uma atividade escolar, podemos contribuir para o desenvolvimento,
pelos estudantes, de conceitos cientificos, proporcionando um salto qualitativo e potencial do
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desenvolvimento do pensamento conceitual. Diante todas estas proposic¢oes, iniciaremos a
discussdo tedrica, na perspectiva histérico-cultural, com um ponto basilar: a transformacéo do

ser bioldgico em ser cultural e o desenvolvimento das func@es psicoldgicas.

1.1 A transformacéo do ser bioldgico em ser cultural e o desenvolvimento das fungdes

psicoldgicas

A existéncia dos seres humanos é um fato. Existem em movimento junto a natureza e
encontram nela condigdes materiais de vida para satisfacdo das suas necessidades vitais, no
entanto, determinadas condi¢Ges do meio se transformam a ponto de que as condic¢Ges naturais
de existéncia sdo insuficientes para satisfacdo de novas necessidades que surgem. Em virtude
de satisfazer suas novas necessidades, os seres humanos transformam, pela forca de trabalho,
parte da natureza em objetos artificiais. Como resultado deste movimento, criam a sua propria
vida material e 0s seus proprios meios de subsisténcia. Este movimento € produzido de forma
consciente e evidencia formas superiores de comportamento humano. (MARX, 2004).

O trabalho é, portanto, uma atividade objetiva pela qual o homem busca a satisfacdo das
suas necessidades. E uma ac&o orientada em que ele cria novas capacidades, se apropria delas
e as compartilha. Marx explica que a produgdo consciente da vida material e seu intercambio
com outros da mesma espécie é um dos fatores que diferenciam os homens dos outros animais.
Uma vez que este intercambio sé é possivel com o desenvolvimento de um processo de
comunicacdo e possui, como uma de suas consequéncias, o desenvolvimento de uma estrutura
cooperativa, social que leva a uma mudanga no modo de vida humano. (MARX, 2004).

Ainda segundo o tedrico, “[...] os homens, ao desenvolverem sua produgdo e seu
intercdmbio materiais, transformam também, com esta sua realidade, seu pensar e os produtos
de seu pensar.” (MARX, 2007, p. 94). Essa passagem teorica demonstra que ao alterar a
natureza, os seres humanos alteram também a sua relagdo com o mundo e passam de um nivel
de desenvolvimento para um mais complexo. Alteram os produtos de seu pensamento e,
portanto, a sua propria natureza humana.

O pensamento estabelece um vinculo entre as relagGes abstraidas e generalizadas que
caracterizam as condicOes materiais da acdo humana por meio de um processo analitico-
sintético. Como é possivel notar, trata-se de um processo mental estruturado pela apreenséo das
abstracdes, andlises e sinteses do movimento de existéncia da realidade. A realidade aparece
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para 0 homem, é abstraida de forma consciente e passa a ser analisada e sintetizada por ele por
meio do pensamento. (MARX, 2004; 2007).

O pensamento e a consciéncia surgem, portanto, por meio do sistema de relacbes
objetivas do homem na realidade. O pensamento nos possibilita perceber o mundo como
totalidades, tomar para si parte dessas totalidades, analisar de forma explicativa os fendmenos
percebidos para compreender suas contradigdes e sintetizar esse processo em uma ideia. Capaz
essa de orientar o individuo a executar e controlar agdes necessarias para realizacdo de um
comportamento dirigido, tal como operar com instrumentos. (MARX, 2004; 2007).

Pensemos com Marx (2007, p. 94) “Nao ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a
vida que determina a consciéncia”. Isto significa que é a existéncia social que determina a
consciéncia e percebemos essa existéncia, pelos oOrgdos dos sentidos, como multiplas
determinag6es, como realidade. Sabe-se que transformamos a natureza pelas for¢as produtivas
de trabalho e abstraimos das multiplas determinages partes para serem analisadas e sintetizadas
em significados que nos orientam no mundo.

De forma geral, o conceito de totalidade assume a concepcao de um todo, isto €, uma
estrutura organizada e indivisivel de interconexdes que forma a realidade concreta. Assim, as
relagbes do homem com a realidade, em sua diversidade multipla, determinam a sua vida e a
sua consciéncia. Podemos deduzir, portanto, que é no movimento consciente de transformacéo
da natureza que os seres humanos desenvolvem seu pensamento, aprimoram o comportamento
e transformam seu ser bioldgico em um ser cultural.

Podemos considerar, também, que a consciéncia ndo é um pressuposto das relacdes e
sim um produto dela. A evolugdo do homem através de sua modificacdo ao longo da histdria €,
desta maneira, dependente da interrelacdo entre as funcBes psicoldgicas basicas nascidas
organicamente no individuo com as fungdes psicoldgicas superiores adquiridas pela mudanca
estrutural, sistematizada no pensamento, por meio de transformagdes na natureza e de relagdes
historico-sociais.

Esta interrelacdo produz as formas de comportamentos cognitivos complexos que

realizamos diariamente, assim como podemos analisar na afirmacgéo do neurocientista Kandel:

[...] todo o comportamento é resultado da funcdo encefélica. Aquilo que
costuma ser chamado de “mente” ¢ um conjunto de operagdes executadas pelo
encéfalo. Processos encefalicos formam a base ndo apenas dos
comportamentos motores, como caminhar e comer, mas também de atos e
comportamentos cognitivos complexos, que sdo entendidos como a
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quintesséncia do comportamento humano — o pensamento, a linguagem e a
criacdo de obras de arte. (KANDEL, 2014, p. 05).

E partindo da relagdo sensivel com a realidade que o homem desenvolve seu sistema
psicolégico complexo. Veja que o ser humano nasce biologicamente com funcdes psicoldgicas
bésicas, tais como: a atencdo, a sensibilidade afetiva e a memoria. Essas funcbes basicas
possibilitam orienta-lo na realidade por meio do resultado das sensagdes e percepc¢des imediatas
que séo captadas pelos 6rgéos dos sentidos: visdo, audicdo, tato, olfato, paladar e enviadas para
0 organismo bioldgico como informac®es eletroquimicas vitais para a existéncia. (LEONTIEV,
1978; 1978a).

Esse movimento bioldgico estudado por A. N. Leontiev pode ser constatado em estudos
de Neuroanatomia ! como os de Machado e Haertel (2014), por exemplo, que revelam trés
propriedades que o organismo vivo possui, da qual sdo importantes e manifestam-se nos
reflexos imediatos de sua relacdo com o mundo. A primeira propriedade € denominada de
irritabilidade e se manifesta quando uma célula detecta uma modificacdo no ambiente. Esta
propriedade é a capacidade da célula de ser sensivel, permitindo a formacdo de impulsos
nervosos. (MACHADO; HAERTEL, 2014).

Assim que a modificacdo do ambiente é sentida e impulsionada, o protoplasma, parte
da célula que reage aos estimulos, conduz a informacéao obtida do impulso nervoso e viabiliza
a origem da segunda propriedade: a condutibilidade. Por esta propriedade é que se estabelecem
as trocas de informaces entre as células do organismo. Ao ocorrer a troca de informacdes, €
possivel o organismo vivo responder ao meio, originando a terceira propriedade: a
contratilidade. A partir desta propriedade, a célula pode se manifestar por um encurtamento
para fugir de qualquer estimulo nocivo ao organismo. (MACHADO; HAERTEL, 2014).

Tomemos como ilustracdo, para entendermos esse movimento organizado de
informacdes do sistema nervoso, a explicacdo da relacdo de uma crianga que aproxima suas
mé&os ao fogo. Ao fazer isso, ocorrera uma troca de temperaturas entre a fisiologica, a do
ambiente e a das chamas do fogo. Nesta troca, o organismo ¢é afetado sensivelmente pela
intensidade das chamas que é superior a do corpo humano e, portanto, forma um estimulo.

Como se nota, esse estimulo sera conduzido até o sistema nervoso central pelas células,

1 Em termos gerais a Neuroanatomia é o ramo da anatomia que estuda a organizacéo anatémica do sistema nervoso.
Disponivel em: < https://www.dicionariomédico.com/> Acesso dia 29 de fevereiro de 2020.
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traduzido em informagGes sensiveis e transferido, novamente, pelas células para todo o
organismo da crianca.

Os terminais nervosos associam a informag¢do como nociva ao corpo e respondem ao
meio. Essa resposta é acdo motora reflexa de contracdo muscular que faz com que a crianca
afaste as maos do fogo para se proteger. Sem os movimentos musculares de aproximacéo e
contracdo das méos ao fogo ndo haveria uma experiéncia real, isso posto, ndo haveria a
formacdo de um estimulo que permitisse a crianca um aprendizado objetivo da realidade
externa. Aprendizado esse que se baseia na no¢do de perigo da exposi¢cdo do corpo as chamas
e que a ajudara a se proteger nas circunstancias posteriores em que envolva fogo, chamas.

Esse estimulo que permite a crianga um aprendizado sensivel da realidade, € um reflexo
das trés propriedades anteriormente citadas, as quais possuem como uma de suas funcdes a
especializacdo do organismo vivo em conseguir respostas imediatas e ajustes a0 meio para
sobreviver. Na filogénese do sistema nervoso, estudiosos em neuroanatomia explicam que as
células capazes de receber os estimulos do ambiente e se aperfeicoar em processos como os da
irritabilidade e condutibilidade tornam-se mais complexas e formam o que entendemos por
neurdnios e axonios. Estas células aperfeicoadas comp8em o sistema nervoso e criam uma
superficie chamada de receptor no encéfalo 2. (MACHADO; HAERTEL, 2014).

Com o aparecimento do receptor, as células nervosas transformam os mais variados
estimulos fisico-quimicos em impulsos nervosos que transmitem ao masculo ou glandula uma
reacdo. Esse contato com multiplos estimulos da ao organismo a capacidade de evoluir e de
tornar-se mais complexo. As células nervosas comecam a se especializar em determinados
processos. A titulo de exemplo, temos os dendritos que sdo especializados em receber estimulos
e 0s axonios que sdo especializados em gerar e conduzir o potencial de acdo, assim, obtemos
uma subdivisao da conexao entre neurénios. (MACHADO; HAERTEL, 2014).

Desta subdivisdo temos 0s neur6nios aferentes ou sensitivos especializados em receber
e conduzir estimulos ao sistema nervoso central. Os neurdnios eferentes ou motores que captam
as informagdes recebidas pelos sensitivos e as transferem até células musculares, aléem de os de
associacdo que, a via de regra, faz a associagdo de um segmento com o outro. (MACHADO,;
HAERTEL, 2014). Em geral, segundo Machado e Haertel (2014, p. 16):

2 Encéfalo é a parte do sistema nervoso central que esta contida no cranio e abrange os hemisférios cerebrais,
tronco cerebral e cerebelo. [...] Cada regido do encéfalo responde pelo controle de uma parte do corpo ou de um
grupo de sensacdes ou impulsos nervosos. In: GUIMARAES, Deocleciano Torrieri (Org.). Dicionario de Termos
Médicos e de Enfermagem. 1. ed. So Paulo: Rideel, 2002, p. 179.
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Os neuro6nios sensitivos, cujos corpos estdo nos ganglios sensitivos, conduzem
a medula ou ao tronco encefalico impulsos nervosos originados em receptores
situados na superficie (por exemplo, na pele) ou no interior (visceras,
mausculos e tenddes) [...]. Os prolongamentos centrais desses neurdnios ligam-
se diretamente (reflexo simples), ou por meio de neur6nios de associacao, aos
neurdnios motores (somaticos ou viscerais), 0s quais levam o impulso a
masculos ou glandulas, formando-se, assim, arcos reflexos mono ou
polissinapticos. Por este mecanismo, podemos rapida e involuntariamente
retirar a mao quando tocamos em uma chapa quente.

Em si mesmo, como ja afirmamos anteriormente, ocorre neste processo bioldgico um
aprendizado objetivo do organismo sobre a realidade externa. Esse aprendizado parte da
informacdo sensivel que é impulsionada até o cérebro e interpretada, na qual manifesta uma
reacdo consciente no individuo como dor e medo, por exemplo, observada em relacdes
empiricas como a exposicdo das méaos da crianga ao fogo.

Em seu livro O desenvolvimento do psiquismo Alexis Nikolaevich Leontiev explica que
essa capacidade bioldgica de movimentacdo muscular e experimentacéo sensivel € a primeira
forma da crianga se orientar no mundo, no entanto, ela por si € insuficiente para a sobrevivéncia
na sociedade. Para o pesquisador é necessaria uma transformacdo da forma de existéncia
biolégica dada pela natureza em uma forma de existéncia social dos comportamentos que
resolvam as necessidades que surgem ao longo de seu desenvolvimento. Consideremos a
seguinte afirmagao:

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza
Ihe da quando nasce néo Ihe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso
adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da
sociedade humana. Pela sua atividade, 0s homens nao fazem sendo adaptar-se

a natureza. Eles modificam-na em funcdo do desenvolvimento de suas
necessidades. (LEONTIEV, 1978, p. 263-264).

Para alcancar o decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana, citado por
Leontiev, é inegavel que exista um processo educativo mediado por um individuo mais
experiente nas relacdes sociais visando o desenvolvimento psicolégico e a apropriacdo pelo
sujeito menos experiente dos contetdos historicamente produzidos. Vigotski explica esse
processo de mediagdo no conceito de “zona blijaichego razvitia” que foi traduzido em suas
obras no Brasil como Zona de Desenvolvimento Iminente/Imediato (ZPl) ou Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZPD). (VIGOTSKI, 2004; 2009).

A zona de desenvolvimento imediato se trata do curso de desenvolvimento da crianca,

onde, em meio ao seu processo de aprendizagem, as acOes que ela ainda ndo tem controle e ndo
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tem condi¢cdes de desenvolver sozinha se encontram a caminho de serem apropriadas e
desenvolvidas por meio da imitacdo e/ou da colaboracdo sistémica de uma pessoa experiente
que orienta as interrelagcdes necessarias ao desenvolvimento daquela acéo, isto é, dos processos,
meios, operacdes e afins. (VIGOTSKI, 2004).

Vigotski diz: “A crianca tornar-se capaz de realizar de forma independente, amanha,
aquilo que, hoje, ela sabe fazer com a colabora¢do e a orientacdo”. (VIGOTSKI, 2004, p. 32).
Sobre esta questdo, quando falamos daquela transformacdo que atende as necessidades
humanas na natureza, nos referimos aos processos educativos como atividade essencial para o
desenvolvimento das fungdes psicolégicas necessarias a orientacdo destes individuos na
sociedade, que € diversa da bioldgica sensivel. (VIGOTSKI, 2004; 2009).

Os individuos, nas suas relagdes sociais, precisardo desenvolver formas de agir e pensar
ndo estabelecidas pelo seu sistema neurofisiolégico herdado no processo evolutivo, mas de
formas historicamente e culturalmente desenvolvidas pela sociedade. N&do somente se adaptara
a natureza, mas, também, se desenvolverd a partir dela em sua atividade concreta de

transformacédo. Notemos nos estudos de Anjos (2017) que:

As sensagdes e percepcdes sdo imprescindiveis ao conhecimento da realidade
objetiva, porém, ndo sao suficientes. Partindo do captado pelas sensacGes, 0
pensamento ultrapassa os limites do sensorio-perceptivo e amplia o campo do
conhecimento. Gragas ao seu carater mediado, o pensamento possibilita o
conhecimento de novas qualidades abstratas dos objetos e fendmenos néo
manifestadas pela sensibilidade imediata. Contudo, ndo podemos perder de
vista que o0 pensamento esta incluido na atividade pratica e ndo pode ser
efetuado fora dela. (ANJOS, 2017, p. 164-165).

O desenvolvimento neurofisiolégico pelas sensacfes € uma pré-condicdo para o
aprendizado social. E por meio dos 6rgéos dos sentidos, na atividade pratica, que abstraimos a
realidade. As abstracdes possibilitam que, por intermédio da mediagdo educativa, ampliemos a
forma de pensar. Essa ampliagdo permite novos niveis de analise que superam a analise
estritamente sensivel, ou seja, ocorre uma ascensdo nos niveis de desenvolvimento: do
sensivel/imediato para o pensamento por palavras e significados que € possivel encontrar nos
estudos de Vigotski como o desenvolvimento do pensamento verbal. (ANJOS, 2017);
(VIGOTSKI, 2009).

Em resumo, o homem nasce biologicamente e transforma-se socialmente. O
desenvolvimento mental das funcGes psicoldgicas superiores, a apropriagdo dos conhecimentos

historicamente produzidos e a relagdo de transformacao da natureza formam o ndcleo da cultura
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e implica um novo nascimento ao homem, o nascimento cultural. Esta ideia € bem explicitada

por Angel Pino (2005, p. 47) em As marcas do humano:

Uma consequéncia légica do principio geral enunciado por Vigotski (1997:
106), o da origem social das fungdes mentais superiores ou culturais, é que a
histéria do ser humano implica um novo nascimento, o Cultural, uma vez que
s6 o nascimento bioldgico ndo da conta da emergéncia dessas funcgdes
definidoras do humano. Mas se existe um nascimento cultural deve existir
também, como j& foi dito anteriormente, um hipotético momento zero cultural.
A razdo é simples: se as fungGes culturais tm que se "instalar" no individuo
é porque elas ainda nédo estdo 14, ao contrario do que ocorre com as fungdes
bioldgicas que estdo 1a desde o inicio da existéncia, nem que seja de forma
embrionaria.

Ao adentrarmos a origem social das funcGes mentais superiores e o campo do
desenvolvimento dos signos e significados, entraremos na discussdo da formacdo do
pensamento verbalizado e do desenvolvimento da linguagem. Estudos que foram bem
organizados pelo psicélogo russo Lev S. Vigotski.

No momento em que nos apropriamos da palavra e internalizamos uma significacdo
nela, adquirimos a forma cultural de pensamento que traz como uma de suas consequéncias a
diversidade metodolégica de se pensar a realidade. No desenvolvimento do pensamento verbal,
ocorre a formacdo indivisivel de linguagem e pensamento, uma unidade capaz de explicar a

existéncia da realidade e de seus fendmenos. (VIGOTSKI, 1997; 2009). Esquematicamente:

[...] poderiamos conceber a relagdo entre pensamento e linguagem como dois
circulos que se cruzam, mostrando que em uma parte desse processo 0s dois
fendomenos coincidem, formando o chamado campo do ‘“pensamento
verbalizado”. Mas este pensamento nao esgota todas as formas de pensamento
nem de linguagem. [..] De igual maneira, ndo ha nenhum fundamento
psicoldgico para se considerar que todas as formas de atividade verbal sejam
derivadas do pensamento. (VIGOTSKI, 2009, p. 136-140).

Essa apropriagéo das formas culturais de pensamento faz parte do desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas basicas para as superiores por meio do processo de superagcdo por
incorporacgdo. Vigotski chamou de funcbes psicoldgicas superiores: a atencdo voluntaria,
memoria logica, imaginacéo criativa, 0 pensamento conceitual, entre outros processos que séo
formagdes mais complexas do pensamento. Sdo aquelas formas que superam o imediatismo.
Ler, planejar, calcular, mapear e escrever, por exemplo, superam a concepcao sensivel/imediata
de aprendizado e exigem uma formacao de fendmenos psicolégicos superiores. (VIGOTSKI,
2000; 2009).
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Mas h& também formas de pensamento e de linguagem que ndo mantém relacdo objetiva
e direta com o pensamento verbalizado. Como anteriormente apontou Vigotski (2009, p. 136-
137): o pensamento verbal “[...] ndo esgota todas as formas de pensamento nem de linguagem”.
Nos experimentos de Bihler e de investigacdes de psicologos da Escola de Wiirzburg,
estudados pelo pesquisador russo, foi possivel entender que o pensamento pratico, instrumental
e técnico, pode ter seu funcionamento sem nenhuma imagem verbal ou movimentos de
linguagem detectaveis. O que acarreta em uma atividade mecanica do pensamento, uma
atividade sem relagdo causal. (VIGOTSKI, 2009).

Um adulto, por exemplo, pode repetir uma dada acdo diversas vezes em um curto
periodo de tempo, na sua atividade de trabalho, sem refletir sobre os nexos de suas a¢des ou
uma crianga pode, na atividade escolar, memorizar um poema e o repetir sem compreender o
conteddo das palavras. Sdo, deste modo, comportamentos mecanicos que sofrem influéncia
distante da causalidade do pensamento verbal. (VIGOTSKI, 2009). Sobre esta questdo Vigotski

conclui:

Somos, portanto, forgados a concluir que também no adulto a fusdo de
pensamento e linguagem é uma manifestacdo parcial que s6 vigora e se aplica
no campo do pensamento verbalizado, ao passo que outros campos do
pensamento nao-verbalizado e da linguagem nado-intelectual sofrem influéncia
apenas distante e indireta dessa fusdo e ndo mantém com ela nenhuma relacéo
causal. (VIGOTSKI, 2009, p. 140).

Tais acBes como as descritas anteriormente ndo sdo propriamente atividades intelectuais
capazes de estabelecer vinculos complexos com a realidade e, desta forma, ndo mantem
nenhuma relacdo causal com o pensamento verbalizado como explicou o tedrico russo.
Podemos compreender, neste sentido, que o pensamento e a linguagem sdo guncdes distintas
que se fundem e, apos, esta fusdo ndo ha uma dicotomia entre essas funcGes e sim ha a
ocorréncia de niveis distintos de desenvolvimento.

E preciso, portanto, do desenvolvimento de vinculos concretos e causais que
estabelecam significados generalizados na producdo de instrumentos psicoldgicos, 0s signos,
para estabelecer uma logica de pensamento que compreenda sistematicamente a existéncia da

realidade como observaremos neste préximo topico de discussao.

1.2 O desenvolvimento da linguagem: sinalizacéo, signo, significado e generalizacéo
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Como discutido anteriormente, 0 pensamento e 0 comportamento humano criam um
sistema de relagdes que produz novas qualidades do pensamento, desenvolvendo funcdes
psicoldgicas superiores. Como consequéncia dessa sistematizacdo, as qualidades produzidas
pelas necessidades se alteram constantemente, isto €, passam por um processo de
ressignificacdo no pensamento a medida em que existam novas sinteses formadas de
experiéncias concretas de orientacdo, execucao e controle da atividade humana na realidade. O

pesquisador Marino Filho (2011) apresenta em sua tese que:

A criagdo de uma nova necessidade produz uma nova forma de
envolvimento com a realidade, porque as novas capacidades de
orientacdo, execucao e controle da nova atividade produzem um processo
de significacdo que altera, na sua esfera de relagdes, a qualidade das
funcdes psicoldgicas. Por isso, se 0 estudo e o conhecimento forem o nicleo
da nova necessidade, o poder para pensar e conhecer novos aspectos da
realidade envolverd o sujeito em uma nova, também, visdo de mundo por meio
da vivéncia com eles. (MARINO-FILHO, 2011, p. 196. grifo nosso).

Cabe ressaltar que estamos entendendo a necessidade como um processo psicoldgico
que, na relacdo do homem com a cultura, impulsiona-o a encontrar ou criar 0s motivos para a
realizacdo de sua atividade, seu comportamento. Nas palavras de Leontiev (1978a) a
necessidade aparece primeiramente apenas como um estado primario do organismo, sensacdo
de fome e sono, por exemplo, que por si s6 ndo pode causar nenhuma atividade orientada
definida. Mas, posteriormente, ela surge no encontro do sujeito com o objeto e orienta a sua

atividade, como acontece no ato de estudar. Conforme o autor:

A primeira condicédo de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orienta¢do concreta de uma atividade, pois
€ apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinagdo: deve,
por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade encontra a sua
determinagdo no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto torna-se motivo da
atividade, aquilo que o estimula. (LEONTIEV, 1978, p. 107-108).

Pela necessidade de intercambios entre si, por exemplo, registros historicos demonstram
hipbteses de que os individuos humanos criavam gravuras em rochas com o objetivo de se
comunicar. Registros que chamamos, hoje, de arte rupestre. Apesar de ser desconhecido o
motivo pelo qual os homens pré-historicos desenhavam nas paredes, é possivel deduzir que as
gravuras eram feitas para comunicar alguns aspectos da realidade. (HARARI, 2015).

Aspectos como: descrever quais tipos de animais e alimentos existiam na geografia do

local, explicar as estratégias de captura desses animais a outros da espécie, registrar a existéncia
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do homem no mundo, entre outros. 1sso se refere ao fato de que os seres humanos eram povos
ndmades e pouco sobreviviam em meio ao ambiente externo. (HARARI, 2015).

A medida que ocorreu a expansio da populacdo humana, houveram novas necessidades
de intercambios, estes cada vez mais complexos, pois 0s povos tornaram-se sedentarios e
passaram a desenvolver um processo de vida fixo, de organizacéo coletiva entre a espécie. A
principio, deduz-se que foi por essa estrutura de organizacdo social que surgiu a determinagdo

objetiva para o desenvolvimento da linguagem. Harari (2015) apresenta que:

Ha cerca de 70 mil anos, 0s organismos pertencentes a espécie Homo sapiens
comecaram a formar estruturas ainda mais elaboradas chamadas culturas. O
desenvolvimento subsequente dessas culturas humanas é denominado
histéria. Trés importantes revolucdes definiram o curso da histéria. A
Revolugdo Cognitiva deu inicio a historia, ha cerca de 70 mil anos. A
Revolugdo Agricola a acelerou, por volta de 12 mil anos atrés. A Revolugéo
Cientifica, que comec¢ou ha apenas 500 anos, pode muito bem colocar um fim
a histdria e dar inicio a algo completamente diferente. (HARARI, 2015, p. 08).

Olhando para o percurso historico exposto por Yuval N. Harari na citagdo acima,
podemos considerar que houveram poucas mudancas que definiram o ser cultural moderno. A
revolucdo cognitiva e a divisdo da estrutura de vida humana em culturas, possibilitaram que
houvesse 0s processos necessarios para a verbalizacdo do pensamento. O homem conseguiu
transformar a natureza, dar nome ao meio natural e as suas criacdes. Este fato facilitou a troca
e transmissdo de informacdes e o possibilitou categorizar, generalizar e sistematizar
conhecimentos sob a forma de palavras.

O pensamento verbalizado se caracteriza na manifestacdo real da consciéncia
desenvolvida social e historicamente como afirmou Lev Vigotski em seus estudos sobre
pensamento e linguagem. Logo, a linguagem é um meio de contato psicoldgico entre os seres
humanos e um instrumento sociocultural do processo de pensamento para a formagdo da
consciéncia humana sobre a realidade e da comunicacédo racional e logica do homem entre a
sua comunidade humana. (VIGOTSKI, 2001; 2009).

Segundo o tedrico: “A linguagem ¢, antes de tudo, um meio de comunicagdo social, de
enunciagdo e compreensao”. (VIGOTSKI, 2009, p. 11). Além disso: “A linguagem nao é sé
uma reagdo expressivo-emocional, mas também um meio de contato psicoldgico com
semelhantes”. (VIGOTSKI, 2001). Com a linguagem, o individuo desenvolve conceitos,

unidade objetiva entre pensamento e linguagem, que, inicialmente, limitados a funcdo
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comunicativa, satisfazem a sua necessidade de interagir com 0 mundo e com outros de sua
espécie.

Ainda de acordo com o pesquisador:

Sabe-se ainda que a comunicacdo ndo mediatizada pela linguagem ou por
outro sistema de signos ou de meios de comunicacdo, como se verifica no
reino animal, viabiliza apenas a comunicacdo do tipo mais primitivo e nas
dimensbes mais limitadas. No fundo, essa comunicacdo através de
movimentos expressivos ndo merece sequer ser chamada de comunicacéo,
devendo antes ser denominada contégio. (VIGOTSKI, 2009, p. 11).

Esse contagio é observavel no mundo animal quando, por exemplo, podemos deduzir
de forma légica que um lobo uiva, quando encontra uma presa, para chamar outros de sua
espécie para uma organizacao da matilha. O som do animal faz com que outros lobos da matilha
se reagrupem para atacar a presa no sentido de ter éxito em mata-la, satisfazendo, assim,
necessidades basicas como a protecdo e a fome. O ato de uivar contagia, nesse sentido, outros
lobos a realizarem determinados comportamentos que atendem ao comando do som primitivo
como, por exemplo, a acdo de se locomoverem para o local onde o lobo uivante estd e se
organizarem para atacar a presa.

No estudo de expresséo sobre lobos de Rudolph Schenkel de 1946 2 é apontado que os
comportamentos sociais dos lobos sdo regidos por um ciclo anual evidente, o inverno. No
inverno, a matilha comeca a se formar, onde uivam, se reagrupam e batalham para decidirem
qual lobo macho fica com a lideranca. Rivalidades antigas aparecem e durante esse tempo, a
matilha se torna uma sociedade exclusiva e fechada. Seu nucleo se estabelece por um macho
lider e uma cadela loba adulta da matilha, de forma que comecam as suas peregrinacdes e
cacadas conjuntas. No verdo, o macho lider e a loba se separam da matilha para criar uma area
familiar e criar seus filhotes, enquanto os machos mais fracos e lobos jovens permanecem juntos
em pequenas matilhas. (SCHENKEL, 1946).

A partir das observagdes de uma matilha de lobos em cativeiro que fora comparada com
os estudos feitos sobre lobos selvagens, o pesquisador pdde considerar que existe um traco
importante e fundamental da ordem social e da estrutura da matilha dos lobos em geral. A

organizacdo das matilhas no que diz respeito a lideranca, a evasao de inimigos, a caca e defesa

3 SCHENKEL, R. Expression Studies on Wolves: Capitivity observations. Basle: Institute of University Basle,
1946, p. 05-10. Disponivel em: <https://dogtraining.world/knowledge-base/expression-studies-on-wolves-
rudolph-schenkel-1947/> Acesso dia: 10/02/2022.
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dos territérios do grupo se aplica a expressdes deliberadas dos lobos, tal como o uivo, o ato de
urinar e o ericar de pelos. (SCHENKEL, 1946).

Podemos perceber o contagio, também, na espécie humana. Quando bebés choram, os
adultos podem entender como uma forma de sinalizacdo em que ha uma necessidade a ser
atendida e satisfeita que € vital a sobrevivéncia da crianga. Em outras palavras, deduz-se que
quando os bebés choram, os adultos serdo contagiados a reagirem ao som buscando formas de
compreender a necessidade da crianca e, assim, realizar comportamentos que tendem a
satisfazé-la, que faca com que ela pare de chorar. E, neste sentido, uma forma primitiva de
comunicacdo e expressdo, podemos dizer ser uma forma de contégio assim como o ato de uivar
dos lobos.

Conforme o artigo O choro e sua importancia para o desenvolvimento psicossocial da
crianca * que objetiva observar, analisar e desenvolver uma teoria sobre as propriedades

especificas do choro dos bebés em seus primeiros meses de vida, G. Ronald apresenta que:

As propriedades do choro anterior aos cinco meses sdo, provavelmente, mais
um reflexo do estado comportamental do bebé do que uma sinalizacéo
deliberada do beb&. Apds os primeiros cinco meses, 0 choro torna-se mais
“intencional”, no sentido de que é mais contextualizado, mais incorporado a
outros sistemas de sinalizagéo (como olhar fixamente e apontar), e de natureza
mais reativa. O significado clinico do choro €, em grande parte, funcéo da
forma pela qual o comportamento de choro é percebido e respondido pelo
cuidador. Embora o significado do choro possa variar segundo o sistema
cultural de crencas, varios resultados sdo relevantes para compreender como
os cuidadores geralmente entendem o choro. (RONALD, 2006, p. 02-03. grifo
N0sso).

N&o é nenhuma novidade em dizer que, o que Vigotski chama de contégio, apesar de
primitivo, é necessario para o desenvolvimento psicolégico do homem. Leontiev explicou que
uma forma inicial de comunicacdo externa, mesmo que ainda ndo explicite a forma de
comunicacdo verbal, é uma condi¢cdo necessaria para o desenvolvimento do homem em
sociedade. E uma comunicacdo pratica de possibilidades e fungbes limitadas, mas que

necessarias para a, posterior, implicacdo de mecanismos verbais. Nas palavras do tedrico:

Nas primeiras etapas do desenvolvimento, a comunicagdo é comunicacao
pratica, o que limita a sua funcao e as suas possibilidades. Esta limitacdo deve-
se ao facto de o contetido da experiéncia humana, formada historicamente, ser
generalizada e fixado sob forma verbal; para que a crianca a assimile, ele tem

4 RONALD, G. O choro e sua importancia para o desenvolvimento psicossocial da crianca. In: Revista
Enciclopédia sobre o desenvolvimento na primeira infancia. Quebec: University of British Columbia, 2006. p. 01-
11.
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de ser transmitido no sistema das significacOes verbais, o que implica a
participagdo dos mecanismos verbais [...]. (LEONTIEV, 1978, p. 183).

A comunicacdo verbal ocorre em um nivel superior de generalizagdo, ocorre na
experiéncia social e na criacdo de meios para a compreensdo logica fixados nos significados.
De acordo com Vigotski: a comunicacao estabelecida com base em compreensdo racional e na
intencdo de transmitir ideias e vivéncias “[...] exige necessariamente um sistema de meios cujo
prototipo foi, € e continuara sendo a linguagem humana, que surgiu da necessidade de
comunicagdo no processo de trabalho”. (VIGOTSKI, 2009, p. 11).

Inevitavelmente, com a discussao que vem sido feita se faz necessario adentrarmos o
campo das importantes proposicdes tedricas feitas pelo psicélogo russo: o campo da formacao
dos signos e significados. Segundo o tedrico, 0s signos sao sinais artificiais que os homens
criam no processo de trabalho com a natureza. Nesse processo, ocorre a transformacao dos
sinais naturais em signos artificiais que se relacionam diretamente com significados que
generalizamos sobre a realidade. Afirma-se: “o significado é a criacdo e uso de signos, isto ¢,
de sinais artificiais”. (VIGOTSKI, 2000, p. 84).

A criacdo de signos por meio do processo de significacdo faz parte da unidade de
determinag6es que compde o desenvolvimento do pensamento e da linguagem. O significado
pode ser observado tanto por sua natureza como fendmeno da linguagem quanto do
pensamento. E, na visdo de Vigotski, parte inalienavel da palavra e tem na sua generalizagio
um ato de pensamento. De acordo com tedrico: “Ele [o significado] ¢ a0 mesmo tempo
linguagem e pensamento porque é uma unidade do pensamento verbalizado. (VIGOTSKI,
2009. p. 10). Entendemos, aqui, por unidade aquilo que é indivisivel e singular desde a sua
génese.

Os signos sdo formados pelos homens no decorrer do desenvolvimento historico e
cultural. E um instrumento social e psicoldgico. Para que um estimulo sensivel da realidade se
torne um signo psicologico é preciso que o individuo inter-relacione todos os elementos de sua
relacdo criando algo novo, ou seja, para que um sinal da natureza se torne um sinal social,
artificial, é preciso que ocorra a transformacéo da natureza e do proprio homem. (VIGOTSKI,
2000)

Um exemplo pratico de transformag¢do da natureza e do homem ¢ o vidro: “Um material

solido, duro, mas quebradi¢o ¢ transparente” como descreve o dicionario da Academia
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Brasileira de Letras °. Os vidros, enquanto materiais presentes no cotidiano, possuem aspectos
naturais e historicos de desenvolvimento. A sua histdria comeca por parte de sua determinagédo
natural: a areia. A areia, € um composto que existe no planeta de forma natural por um resultado
da combinacdo de diversos elementos e diferentes partes de um conjunto de particulas de rochas
degradadas. (MAZALLI, et al, 2001).°

A areia € um elemento essencial na fabricacdo de vidros. Deduz-se que na ldade da
Pedra, os homens perceberam a existéncia de vidros naturais que se formavam de rochas
degradadas e fundidas de erupcGes vulcanicas que os permitiam confeccionar instrumentos e
ferramentas de corte para sua defesa e uso. (MAZALL, et al, 2001).

Mas, ao longo do desenvolvimento histérico da esfera humana, os homens criaram um
processo logico de raciocinio de que ao misturar diferentes matérias-primas junto a areia e
aquecé-la é possivel criar o vidro. Materiais feitos de vidro podem ser formados de dioxido de
silicio. Oxido, este, encontrado na areia dos rios, praias, desertos e formagdes rochosas.
(MAZALLI, et al, 2001).

A areia em temperaturas superiores a 1000° graus célsius adicionados a outras
diferentes substancias eliminam a agua e o gas carbonico liberando o dioxido de silicio que,
também, ao ser misturado com outros elementos carbonatos confecciona diferentes tipos de
vidro. (MAZALLI, et al, 2001). N&o se pode informar ao certo como as civilizagdes antigas

descobriram a fabricacéo dos vidros. Todavia, os estudos de Mazali et al apontam que:

Plinio, o grande naturalista romano, nascido no ano 23 de nossa era, em sua
enciclopédia Naturalis Historia atribui aos fenicios a obtencdo dos vidros.
Segundo o relato, ao desembarcarem nas costas da Siria ha cerca de 7000 anos
a.C., os fenicios improvisaram fog6es usando blocos de salitre sobre a areia.
Observaram que, passado algum tempo de fogo vivo, escorria uma substancia
liquida e brilhante que se solidificava rapidamente. Admite-se que os fenicios
dedicaram muito tempo a reproducéo daquele fendmeno, chegando a obtengéo
de materiais utilizaveis. Shelby, em seu livro Introduction to Glass Science
and Technology (Introdugdo a Ciéncia e Tecnologia do Vidro), oferece-nos
um cenario sugerindo que a combinacdao de sal marinho (NacCl), e talvez 0ssos
(Ca0), presentes nos pedacos de madeira utilizados para fazer fogo sobre a
areia (Si0O2), na beira da agua salgada do mar (o Mediterraneo?), reduziria

> Dicionério escolar da Academia Brasileira de Letras: lingua portuguesa. (Evanildo Bechara Org.). 3. ed. Sdo
Paulo: Companhia Editora Nacional, 2011. p. 1290.

& MAZALLI, ltalo O; et al. Vidros. In: Cadernos tematicos — Quimica nova na escola. Sdo Paulo: USP, 2001. p.
09-20.
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suficientemente o seu ponto de fuséo, de tal modo que vidro bruto, de baixa
qualidade, poderia ser formado. (MAZALLI; et al, 2001. p. 09-10).

O vidro, portanto, € resultado da acdo da natureza, mas também da acdo do homem sob
a natureza. Torna-se um objeto artificial, uma natureza humanizada. A medida em que no vidro
ainda ha elementos da natureza que ndo foi modificada pelo homem, a areia e outras matérias-
primas naturais, mas que se interpenetram na forma de uma unidade generalizada, isto é, o
vidro, que, neste caso, € resultado das transformacdes realizadas pelas agbes dos homens na
natureza. O que, também, possibilita 0 surgimento de novos materiais, sociais, inexistente em
forma natural, como por exemplo: janelas, portas e copos de vidro. E um processo de
incorporagéo que transforma as formas do ser e da natureza.

Vigotski apresenta que, por meio da atividade pratica, ndo sé transformamos a natureza
para a criacdo de instrumentos fisicos, mas também para a criacdo de instrumentos simbdlicos
como a linguagem. Linguagem ¢ “[...] um sistema particular e objetivo, no qual se reproduz a
experiéncia historico-social ou a consciéncia social, que 0 homem concreto assimila e, em certo
sentido, converte em sua consciéncia real”. (PETROVSKY, 1986, p. 45. tradu¢do nossa). O
homem se transforma, portanto, ao tomar consciéncia do material quebradico/transparente, dos
procedimentos para a sua fabricacao e ao desenvolver uma palavra que sintetiza todo o processo
de transformacéo real: vidro.

A linguagem, portanto, contém elementos de uma concepcao da realidade. E, por meio
dela, sintetizamos as transformacdes desenvolvidas das acdes humanas na realidade em
palavras, unidades grafico-sonoras de orientacdo psicolédgica, que orientam o pensamento e
possibilita a mediacdo social, o desenvolvimento de fun¢des psicoldgicas superiores e a solucao
de problemas. Vigotski apresenta que a linguagem € antes de tudo um meio de comunicacao
com 0 outro, por meio de expressdo ou palavra, e posteriormente torna-se um meio de
comunicagéo interna que se baseia na comunicagdo consigo mesmo, na internalizacao abstrata.
(VIGOTSKI, 2000; 2009).

A palavra da nome ao objeto, ao meio e ao processo de trabalho, é a consciéncia pratica
desenvolvida nas relag@es historicas de transformacdo da realidade. As palavras fazem parte
das determinacfes que formam os conceitos e junto ao significado carregam certo contetido
objetivo. Elas existem na funcionalidade da linguagem e do pensamento, possuem sua
existéncia material assim como 0s processos cerebrais dos quais, também, se relacionam com
a tomada de consciéncia. (LEONTIEV, 1978). Para Leontiev:
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Nas primeiras etapas da aquisi¢cdo da linguagem, a palavra € para a crianca
apenas um sinal que comanda a sua atividade de orientacdo em relacdo aos
objetos que ela percebe pelos sentidos e que Ihe permite apanha-los, comparéa-
los e distingui-los de outros objetos exteriormente semelhantes. Por outras
palavras, ela generaliza-os e analisa-0s a um nivel ja superior. Isto €, sob a
forma refratada através do prisma da experiéncia social, fixada na significacéo
da palavra. (LEONTIEV, 1978, p. 195).

Nas investigacdes realizadas por L. S. Vigotski, a expresséo do pensamento se relaciona
na presenca de uma experimentacdo concreta, na internalizacdo de um significado e na
producdo de um signo, palavra, que represente por meio de uma imagem no cérebro as
determinac6es daquela significacdo resultante da sistematizacdo da experiéncia da crianca.
(VIGOTSKI, 1997; 2001). Assim, o signo, além do seu carater comunicativo, reproduz a
expressao do pensamento conceitual social e adquire a qualidade de fungdo cognitiva complexa

do pensamento. A questao se torna mais clara nas palavras do pesquisador:

[...] Todo signo, se tomarmos sua origem real, € um meio de comunicagéo e
poderiamos dizé-lo mais amplamente, um meio de conexao de certas funcdes
psiquicas de caréater social. Reproduzido em alguém mesmo, é o préprio meio
de unido das fungdes em alguém mesmo, e alcangaremos demonstrar que sem
este signo, o cérebro que usa conexdes iniciais ndo poderia converter-se nas
complexas relagdes que ocorrem gracas a linguagem. (VIGOTSKI, 1997, p.
78. tradugéo nossa).

Ao observar os métodos psicolégicos de compreensdo do pensamento verbal, Vigotski
evidenciou que a palavra representa uma unidade viva de som e significado que contém todas
as propriedades basicas do pensamento discursivo. Sem esse vinculo entre pensamento e
palavra ndo alcancariamos o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas superiores e nédo
alcancariamos um nivel maior de desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2009). Ainda segundo
Vigotski, toda palavra tem sua imagem da realidade. A crianca que domina a estrutura externa
do significado da palavra € capaz de pela palavra relacionar no pensamento o objeto de forma
abstrata. (VIGOTSKI, 2000).

O vinculo entre pensamento e palavra, desta forma, sistematiza uma forma sociocultural
que nos possibilita estabelecer relacbes com os objetos. Forma essa que chamamos de
significado. Assim, a unidade de palavra e significado nos permite pensar a realidade afastada
da percepcao imediata, de forma abstrata no pensamento. (VIGOTSKI, 2000; 2009). Um outro

aspecto do significado estad em que:

O significado medeia o pensamento em sua caminhada rumo a expressao
verbal, isto é, o caminho entre 0 pensamento e a palavra é um caminho
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indireto, internamente mediatizado. O préprio pensamento ndo nasce de outro
pensamento, mas do campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange
0s nossos pendores e necessidades, 0s nossos interesses e motivagoes, 0s
nossos afetos e emogdes. Por tras do pensamento existe uma tendéncia afetiva
e volitiva. SO ela pode dar a resposta ao ultimo porqué na analise do
pensamento. (VIGOTSKI, 2009, p. 479).

O significado é para Leontiev a generalizagdo da realidade realizada por meio dos
Orgdos dos sentidos que se cristalizou e fixou em uma palavra ou uma combinacdo delas. Em
linhas gerais, o signo e o significado estdo interrelacionados em uma unidade indivisivel e
surgem como instrumento do pensamento para a resolugdo de um problema concreto, da
solucdo de uma necessidade. (LEONTIEV, 1978a); (VIGOTSKI, 2009).

Ao passo que o ser humano se desenvolve a partir de suas experiéncias reais com o
mundo, a unidade viva entre a palavra e o significado expande-se em termos qualitativos e
estruturais no pensamento. De maneira que, no pensamento, 0 homem reflete a realidade de
modo generalizado e por categorias. A generalizacdo é para Vigotski um ato verbal do
pensamento e significa tomada de consciéncia e desenvolvimento de conceitos, isto €, 0
resultado de um emprego funcional e sistematizado da palavra em generaliza¢Ges, em vinculos,
nexos e relacdes causais. (VIGOTSKI, 2009).

Ao empregar sistematicamente a palavra em uma agdo concreta e generaliza-la, o
homem enriquece a percep¢do imediata da realidade e estabelece vinculos mais complexos de
forma que a realidade vem a ser diferente em seu pensamento, ampliando seus significados.
Davidov (1981; 1988) expde que na compreensdo da psicologia pedagogica, a generalizacao se
encontra na analise profunda da realidade, da qual é possivel encontrar as qualidades anélogas
gue vem a se considerar comum em todos os objetos do mesmo tipo de classe. (DAVIDOV,
1981; 1988).

Isto €, ao encontrar atributos que se repetem, é possivel incluir o objeto em categorias
e, portanto, compreender a forma da sua existéncia nas multiplas relacbes com outros objetos
da mesma classe, com novos sistemas e relacdes. Ao desenvolver generalizacoes, desenvolve-
se, também, novos caminhos de poder explicar a realidade de maneira cada vez mais légica e
racional. (DAVIDOV, 1988). Pensemos junto ao teorico:

Essa "referéncia" pressupde a transicdo mental especifica de objetos
singulares e isolados para a classe correspondente & mesma, com base no
destaque das propriedades inerentes a cada objeto separado e simultaneamente
comum a todos 0s objetos comparaveis. "Este procedimento légico notavel,
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por meio do qual o transito mental do singular para o geral € feito, é chamado
de generalizacdo”. (DAVIDOV, 1981. p. 47. grifo do autor; traduc@o nossa).

Esclarecendo a generalizacdo e o0 modo como ela faz parte do desenvolvimento do
pensamento, tomemos a titulo de exemplo o conceito de um objeto concreto como “cadeira”.
A cadeira é um objeto possuidor de multiplas determinagdes que ndo se esgotam no contetido
de sua aparéncia ou fungdo social. Todavia, podemos encontrar expressdes ldgicas de
pensamento como, a titulo de exemplo, a légica formal de pensamento encontrada no
pensamento cotidiano, o conceito de cadeira generalizado sob a forma de uma descri¢édo simples
da aparéncia externa e/ou de sua funcdo social. Esgotando o conteido do objeto, sua
significacdo, na sua aparéncia.

Isso significa que o objeto € generalizado apenas sob a forma da manifestacdo sensivel
e imediata das abstracdes que o organismo humano possui. N&o reflete no pensamento o
movimento da construcdo do objeto, do encontro a suas determinacdes, das suas singularidades
gerais e particulares. Toma a descri¢do simples como significado fixo das palavras.

Para melhor compreendermos a categoria da légica formal de pensamento, analisemos

as proposicoes tedricas de Novack:

A categoria de identidade abstrata contida e repetida nas leis da l6gica formal
é a expressdo conceitual direta e o equivalente logico da imobilidade na
existéncia objetiva. Por isso a légica formal é essencialmente a l6gica do
inanimado, das relagcdes rigidas, das coisas fixas, do repouso e repeticdo
eternos. [...] O nome légica formal esta muito bem colocado. O formalismo é
sua verdadeira razao de ser e o formalismo sempre tende a produzir férmulas
incondicionais e invariaveis do tipo das trés leis da logica formal, que creem
conter toda a realidade com que operam. O formalismo toma o especifico e 0
eventual que se manifesta na natureza como final, eternamente fixo, invariavel
e incondicional. (NOVACK, 2005, p. 42-62).

Neste sentido, pela I6gica formal de pensamento, ao perguntarmos o conceito de cadeira
a um individuo, podemos obter uma resposta fragmentada do significado manifestada como
verdade invariavel, ou seja, uma resposta fixa com apenas dados de um ou outro fragmento
generalizado das multiplas determinacGes existentes na aparéncia e na esséncia do conceito do
objeto. Veja bem, podemos obter respostas como: “— cadeira ¢ um objeto feito para sentar”, “—
cadeira € um objeto de quatro pernas, feito de madeira onde as pessoas sentam”, “— cadeira €
um objeto utilizado para uso pessoal e se encontra em lugares como cozinha, escritorio e

biblioteca”.
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Essas sdo dedugdes de algumas das respostas que podemos encontrar na légica formal
de pensamento. Todas respostas estdo ligadas diretamente ao significado de cadeira em seu
sentido social de uso e, por essa questdo, ndo podemos negar que estdo corretas, pois 0 UsO
social faz parte da unidade que compde as multiplas determinagdes do que é e para que se utiliza
0 objeto cadeira na sociedade. Faz parte de sua totalidade.

Aquelas respostas, no entanto, ndo seguem em direcdo & compreensdo da esséncia
concreta do significado de cadeira, isto €, ndo fazem parte de uma ldgica de pensamento que
busca entender o movimento historico de transformacdo da realidade e as determinac6es gerais
e particulares do objeto que permitem com que a aparéncia, em sua totalidade, surja para nos.

Logo, acaba por assim formar um pensamento que teoricamente € chamado de
pseudoconcreto: um pensamento regido por um falso conceito da realidade tido como
verdadeiro, Unico, pronto e acabado assim como apresentou Novack (2005). Isso, pois, as
explicacBes daquela expressdo légica ndo ddo conta das qualidades universais, gerais,
encontradas em todas as cadeiras ¢ que possibilitam o objeto cadeira ter o nome “cadeira”.

Observe que o individuo da primeira resposta “— cadeira ¢ um objeto feito para sentar”
sO define o sentido de uso social do objeto, mas isso ndo define cadeira como cadeira em sua
concreticidade, em sua totalidade contraditoria. Ora, outros objetos que nao sdo cadeira também
possuem a mesma func¢do social de sentar tal como sofa, poltrona, banco e banqueta.

Na segunda resposta “— cadeira € um objeto de quatro pernas, feito de madeira onde as
pessoas sentam”, visivelmente o individuo estd analisando um tipo especifico de cadeira,
utilizando da descri¢do de sua composicdo estrutural e posteriormente definindo sua funcéo
social como, também, encontrado na primeira resposta. Essa, também, ndo é uma descricdo
caracteristica de toda essencialidade concreta de cadeira porque nem toda cadeira é construida
de madeira.

Ha cadeiras de diferentes tipos de materiais, como plastico e metal, bem como néo ha
um namero exato e definido de pernas no processo geral de construcdo de uma cadeira. Por
exemplo, ha cadeiras de cinco, uma ou nenhuma perna de sustentacao: cadeira gamer, cadeira
de arquibancada. A terceira resposta se apropria da funcéo social e do direcionamento cultural
do local onde regularmente se encontram cadeiras, devido a sua fungdo. “— cadeira € um objeto
utilizado para uso pessoal e se encontra em lugares como cozinha, escritorio e biblioteca”.

Dizer os locais sociais onde frequentemente se encontram as cadeiras, também, nédo é
uma caracteristica geral e essencial para uma compreensao do conceito de cadeira, pois esse é
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um procedimento dependente da relagdo individual do homem com o objeto, isto é, de seu
contexto de uso. Os individuos podem levar cadeiras para serem usadas em diferentes locais
como: nas ruas, cal¢adas, em baixo de arvores, entre outros. Quer dizer que faz parte do sentido
pessoal e uso particular do objeto.

Mas a final, o que é a generalizagdo do conceito de cadeira em sua concreticidade? O
que de fato define cadeira como cadeira? Basta verificarmos o objeto por um processo de
constante analise e abstracdo que nédo perde as ligacdes e o0 vinculo historico que formam o seu
conceito, permitindo, desta forma, chegar a sua esséncia, isto €, a sua totalidade e sintetizar
aquilo que €é necessario e indispensavel para que surja a sua aparéncia.

Diferentemente da l6gica que constitui o pensamento formal que, em sua abstracdo da
realidade, generaliza 0 pensamento ao imediatismo externo. Uma forma mais complexa de
pensamento como o, por exemplo, o pensamento teorico verifica as qualidades analogas que
vem a se considerar comum em todos 0s objetos do mesmo tipo de classe por meio de constantes
andlises e abstracOes, ou seja, possibilita novos caminhos de poder explicar a realidade de
maneira cada vez mais l6gica como descreve Davidov (1988) em seus estudos.

O pensamento tedrico ndo apenas descreve a aparéncia, mas também busca
compreender o movimento de interconexdes de suas determinacfes que faz com que a sua
aparéncia surja. Utiliza de um método para se pensar, método, este, chamado de dialético. Sobre
a logica dialética, analisemos com Novack que:

A dialética se baseia num ponto de vista completamente diferente e tem uma
visdo distinta da realidade e suas formas variantes. E a l6gica do movimento,
da evolucdo, da mudanca. A realidade esta demasiadamente cheia de
contradigdes, demasiadamente fugidia, por demais mutével para amarra-
la numa férmula ou conjunto de formulas. Cada fase particular da
realidade constrdi suas proprias leis, seus sistemas de categorias
peculiares, com as que compartilha de outras fases. Estas leis e categorias
devem ser descobertas por uma investigacdo direta da totalidade
concreta, ndo podem ser pensadas ou produzidas pela mente antes de ser
analisada na realidade material. Além do mais, toda realidade estd em
continua mudanga, descobrindo novos aspectos de si mesma, que devem ser
tomados em conta e que ndo podem sem enclausurados em velhas formulas
porque ndo s6 sdo diferentes, mas em detalhes contraditérios com elas.
(NOVACK, 2005, p. 62. grifo nosso).

Podemos, assim, considerar que o pensamento tedrico analisa 0 movimento de
surgimento da expressdo material dos objetos, parte de um experimento da realidade no

pensamento e de novos experimentos concretos na realidade sob as diferentes composicfes do
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objeto cadeira. Utiliza da I6gica dialética para compreender as leis e sistemas que estruturam a
realidade, para encontrar as particularidades e leis universais que constituem os objeto e
fendmenos da realidade. Se norteia pelo ponto de vista da contradicgéo.

A resposta para a pergunta de o que é cadeira, se apresenta, neste sentido, em dois novos
questionamentos: o que é comum em todos os tipos de cadeira? O que é indispensavel para
uma cadeira? A forma mais geral do objeto cadeira e comum em todos os objetos desta classe
parte de sua estrutura basica, a sua universalidade. Cadeiras possuem um encosto e um acento
individual. Esse, portanto, € o conceito objetivo e generalizado do objeto social cadeira que
define a sua universalidade e constituicdo como objeto Unico.

Por este aspecto, podemos elucidar que o conflito entre diferentes formas de pensamento
estd nas diferentes formas de categorizar, generalizar e de reproduzir no pensamento o
movimento de existéncia da realidade. A realidade nos aparece de uma maneira singular, isto
é, em uma manifestacdo imediata-sensivel. Chamamos essa manifestacdo sensivel como plano
da aparéncia. O plano da aparéncia se relaciona com o equivalente I6gico da imobilidade na
existéncia objetiva e ndo se conduz a universalidade essencial da existéncia concreta.
(NOVACK, 2005); (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Este plano, portanto, como se nomeia, ndo revela a esséncia dos objetos tal como
observado no exemplo anterior da l6gica formal de pensamento, no pseudoconcreto. Para
superar o plano da aparéncia, é preciso seguir em direcdo ao plano da esséncia ou da
concreticidade, isto é, ir para além das manifestacGes sensiveis e produzir experimentacoes e
analises na realidade buscando a sua totalidade, o seu movimento, a compreensdo de suas
determinag6es. (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Ao analisar a realidade o que era até entdo pseudoconcreto, uma nocao sensivel de
mundo, do que é objetivo imediato, descricdo aparente, passa a adquirir a qualidade de
pensamento tedrico que parte de uma relagdo concreta e objetiva do pensamento conceitual em
busca de compreender as multiplas relacdes dindmico-causais da realidade. Essa forma de
pensamento analitica supera a dimensao singular e desenvolve uma nova forma de enxergar a
realidade. (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Forma que decodifica relagdes universais e particulares de um fenémeno na realidade e
que resulta em uma sintese da constituicdo essencial deste fendmeno. Este movimento, na

perspectiva do método materialista-dialético, segue uma lei geral que determina e regula toda a
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existéncia do mundo objetivo: a lei da relagdo universal-singular-particular. (PASQUALINI,
MARTINS, 2015).

Em relacdo a estas ideias, Pasqualini e Martins (2015, p. 364) argumentam que:

Assim, podemos perceber que captar a esséncia da realidade natural e social
implica abstrair momentaneamente — ou suspender — as formas fenoménicas e
decodificar as leis explicativas que regem o desenvolvimento do fenémeno.
Isso significa que todo fenbmeno singular contém em si determinacGes
universais. A tarefa do pesquisador é desvelar como a universalidade se
expressa e se concretiza na singularidade, ou, mais que isso, como a
universalidade se expressa e se concretiza na diversidade de expressdes
singulares e particulares do fenémeno [...].

Podemos compreender, portanto, que a existéncia do mundo se d& por uma unidade entre
determinacges universais, singulares e particulares. As determinac@es universais se manifestam
no todo de um fenbmeno, na realidade concreta, enquanto as singulares e as particulares
manifestam-se em partes desse todo, isto é, partes da realidade que se apresentam no processo
sensivel, imediato e individual do fenémeno. E um movimento de interrelacdes e coexisténcia
entre essas manifestacdes. (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Pode-se inferir que em niveis mais complexos de pensamento ocorre tomada de
consciéncia dessa lei geral sobre a realidade. De forma que o individuo categoriza e generaliza
o mundo norteado pela légica dialética de analise no pensamento. Tal I6gica é capaz de afastar
as partes do todo e novamente relaciona-las, como um constante movimento de inter-relagdes,
para compreender as contradicdes existentes entre as partes. Por sua base ser empirica, é capaz
de tomar a realidade no pensamento e, desta forma, experimentd-la de forma pratica na
realidade mudando constantemente o pensamento & medida em que as contradi¢Ges aparecem.
Caso que ocorre ao desenvolver o pensamento cientifico.

Segundo Vigotski (2009) o ser humano desenvolveu um mundo social que pode ser
vivenciado por categorias. As categorias da realidade se estruturam no pensamento por meio da
experiéncia com os objetos e, com a aquisicdo do pensamento verbalizado, os seres humanos
internalizam no pensamento o signo junto as propriedades da realidade externa da qual foi
experimentada. Isso os permitem se orientarem na realidade e distinguirem, externamente, um
objeto do outro pelas suas propriedades e estruturas das quais haviam sido apropriadas da
vivéncia concreta. Cadeira é estruturalmente diferente de mesa que é diferente de cama, por

exemplo, transformando qualitativamente o pensamento. (VIGOTSKI, 2009).
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O signo, como parte das operagdes intelectuais, € um sinal artificial e possui a forma de
grafia, som e orienta¢do psicologica. Sdo utilizados nas rela¢fes sociais para comunicagéo, para
formacgdo de conceitos e para o desenvolvimento do pensamento. Sem a orientagcdo, signo
nenhum poderia surgir, 0 que nos aparece na realidade sdo complexos de sons vazios e sinais
graficos que ndo possibilitam o momento funcional de compreensdo mutua entre falantes e
ouvintes da nossa espécie, como bem verificado nos estudos de Uznadze que fora apropriados
por Vigotski (2009, p. 158-159).

Na formagao dos conceitos € precisamente essa circunstancia que desempenha
0 papel decisivo; diante da necessidade de estabelecer uma compreensdo
matua, um determinado complexo de sons adquire certa significagéo e, assim,
toma-se palavra ou conceito. Sem esse momento funcional de compreensédo
muatua nenhum complexo de sons poderia tomar-se veiculo de significado
algum e nenhum conceito poderia surgir.

Tao logo ndo poderia formar conceitos. Sem a necessidade do momento funcional de
emprego dos signos ndo teriamos motivos para crid-los, pois a esséncia do signo esta em sua

origem e funcdo como aponta Vigotski (2000, p. 83. traducdo nossa):

Chamamos de signos os estimulos artificiais - meios introduzidos pelo homem
na situacao psicoldgica, que cumprem a funcdo de autoestimulacao; [...] De
acordo com nossa definicdo, qualquer estimulo condicional criado
artificialmente pelo homem e usado como meio de controlar o comportamento
- 0 proprio ou de outra pessoa - é um signo. Dois momentos, portanto, sao
essenciais para o conceito de signo: sua origem e funcao.

Os signos sdo instrumentos psicoldgicos que possuem a fungéo de possibilitar mediacéo.
Eles transformam a natureza interna dos processos de pensamento e sd0 meios de controle
voluntarios do comportamento. Os signos, como sinais da natureza transformados em sinais
humanizados, geram, portanto, um instrumento capaz de desenvolver a estrutura psicoldgica
em meio a sintese de significados. Possibilita a0 homem o dominio sobre as relagdes internas e
externas da realidade. Superam evidentemente o aprendizado da relagéo reflexa do organismo
bioldgico que pode ser observado nas sensagdes e percepcdes imediatas e atua como um
instrumento de apropriacédo cultural. (VIGOTSKI, 2009).

A unidade entre signo e significado, pensamento e linguagem, é fundamental para a
formacéo dos conceitos. O significado é, acima de tudo, uma generalizacdo, isto €, uma forma
de conceituar a realidade, uma forma de estabelecer vinculos entre os fendmenos. Forma essa
que pode ser reduzida ou ampliada a depender do método que usamos para realizar abstracdes,

analises e sinteses da realidade no pensamento. Neste sentido:
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A palavra desprovida de significado ndo é palavra € um som vazio. Logo, o
significado é um traco constitutivo indispensavel da palavra. E a propria
palavra vista no seu aspecto interior. Deste modo, parece que temos o
fundamento para consideré-la como um fenémeno do discurso. Mas, como
nos convencemos reiteradas vezes, ao longo de toda nossa investigagdo, do
ponto de vista psicologico o significado da palavra ndo é se ndo uma
generalizacdo ou conceito. (VIGOTSKI, 2009. p. 398).

O desenvolvimento do signo e a formagéo de um conceito passa, inevitavelmente, por
um processo de categorizacdo que envolve diretamente a forma de dominio generalizado sobre
as relacBes externas e internas da realidade. E por esse caminho que Vigotski (2009) pode
explicar os conceitos por duas formas de pensamentos: dos conceitos espontaneos que
possibilitam o desenvolvimento de analises simples da realidade, meramente descritivas que
séo categorizadas por uma aparéncia imediata. Conceitos encontrados no pensamento formal,
de senso comum, da vivéncia cotidiana dos individuos na sociedade. (VIGOTSKI, 2009).

E daqueles que desenvolvem uma analise mais ampla da realidade, a qual se aproxima
da esséncia concreta dos objetos realidade, do encontro as determinacdes, dado a tomada de
consciéncia dos sujeitos por meio da continua anélise das contradi¢Ges existentes. Caracteristica
do pensamento conceitual teodrico e cientifico. Segundo Vigotski: “Os conceitos cientificos
formam um grupo especial que, sem duvida, faz parte dos conceitos reais da crianca, [...]
permitem o emprego da analise experimental do nascimento e do desenvolvimento do conceito
que de fato existe na consciéncia da crianca”. (VIGOTSKI, 2009, p. 270).

Para o psicologo russo, o conceito cientifico é desenvolvido na sistematizacdo mediata
das relacdes entre 0s objetos e outros conceitos, transcorre em uma zona ainda ndo amadurecida
na crianca. Observamos em seus estudos que: “a gestacdo de um conceito cientifico, ao
contrario, ndo comeca pelo choque imediato com o0s objetos, mas pela relacdo mediata com 0s
objetos”. (VIGOTSKI, 2009, p. 348). Comega, portanto, pelo que ainda nao foi plenamente
desenvolvido pelos conceitos espontaneos, desenvolvidos pelo choque imediato da vivéncia
cotidiana.

Na medida em que a crianca apresenta novas relacbes com os objetos e novas relagdes
entre conceitos e sujeitos, desenvolve um sistema de generalidade capaz de determinar o
movimento de existéncia de um fendmeno da realidade, o que é capaz de possibilitar a ela uma
analise experimental do nascimento e do desenvolvimento do conceito, bem como de sua

orientacdo légica. Faz com que a crianca tome consciéncia das multiplas determinacgdes que séo
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constituintes dos fendmenos. (VIGOTSKI, 2009). Vejamos, neste sentido, neste préximo topico

de discussao teorica, 0 que sdo e como se desenvolvem os conceitos.

1.3 O processo de formacao dos conceitos e a crise metodoldgica da psicologia tradicional

N&o podemos isolar pensamento e linguagem para explicar como 0s conceitos se
desenvolvem e ampliam as formas de pensamento l6gico, assim como ndo podemos decompor
a dgua em elementos moleculares para explicar porque a 4gua apaga o fogo. Uma vez que as
moléculas que constituem a agua, isto é, o hidrogénio e o oxigénio, em meio ao fogo, ou séo
inflamaveis ou mantém combustdo. Mas podemos afastar da totalidade entre pensamento e
linguagem seus elementos para compreender a sua unidade, relacdo e determinacéo. Este foi o
processo que Vigotski fez ao investigar a construgdo do pensamento e da linguagem.
(VIGOTSKI, 2009).

No campo de desenvolvimento dos conceitos, a primeira constatacdo de Vigotski trata-
se de que a formacdo de conceitos tem completa relagdo com a formacéo de significados para
0 desenvolvimento do pensamento. O pensamento e a palavra ndo possuem processos
autbnomos e independentes, muito menos isolados. As propriedades do pensamento discursivo
tém relacdo direta com o surgimento da significacdo das palavras, da generalizacdo e da
atribuicdo de sentido. (VIGOTSKI, 2009).

Nas palavras de Vigotski (1996, p. 381) “o conceito ¢ formado pelas complexas
mudancas que ocorrem quando a imagem da realidade se transforma no momento dindmico de
composicdo atribuido ao sentido, ou seja, a escolha de alguns tracos significativos; tudo isso
ndo ¢ resultado de uma simples mistura de elementos de imagens isoladas”. Sabemos que a
realidade aparece de forma sensivel para o0 homem e é abstraida por ele por meio dos seus
orgdos dos sentidos. A abstracdo transforma-se em imagem no pensamento que corresponde
diretamente ao modo como ela foi abstraida.

Isto quer dizer, por exemplo, que a imagem que uma pessoa com deficiéncia visual
possui da realidade no pensamento € diferente da imagem de uma pessoa que ndo possui
deficiéncia visual. De mesma forma a imagem que uma pessoa com deficiéncia auditiva possui
da realidade é diferente da imagem formada por uma pessoa que ndo possui. A imagem que
cada individuo estabelece sobre a realidade é, portanto, particular ao modo de sua abstracgao.
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Cada 6rgdo dos sentidos corresponde de maneira diferente aos sinais sensiveis da natureza,
determinando as relagdes do homem com a natureza de modo peculiar.

Infere-se a ideia anterior, pois, de acordo com Marx (2007, p. 110. grifo do autor): “Ao
olho um objeto se torna diferente do que ao ouvido, e 0 objeto do olho é um outro que o do
ouvido. A peculiaridade de cada forca essencial, é precisamente a sua esséncia peculiar,
portanto, também o modo peculiar da sua objetivacdo, do seu ser vivo objetivo-efetivo”. Nesse
sentido, o conceito é, de forma geral, a realidade representada na forma de imagem no cérebro
humano que busca explicar a existéncia dos fendmenos da realidade. Imagem esta que é
abstraida pelos 6rgéos dos sentidos e transformada em conceitos ao atribuir tracos significativos
a ela, tracos de orientacdo que mantém uma relacdo causal com a realidade.

Em relacdo a esta definicdo Vigotski (2006, p. 78. traducdo nossa) nos esclarece que
“Somente quando chegamos a conhecer o objeto em todos 0s seus nexos e relacdes, somente
quando sintetizamos essa diversidade em uma imagem total mediante multiplas definicdes,
surge em nos o conceito”. Além disso, explica que “[...] toda a experiéncia do homem culto
atual, o mundo externo, a realidade externa e nossa realidade interna, estdo representados em
um determinado sistema de conceitos”. (VIGOTSKI, 1997, p. 84. tradugdo nossa). Tais citagdes
implicam considerar que a realidade € diversa e o conceito é a sintese dessa diversidade de
multiplas determinagdes em uma imagem que orientam o ser humano diante de suas relacdes
com os objetos e com seus semelhantes, como fora inferido anteriormente.

Assim, para definirmos o conceito e entendermos as possiveis formas de pensamento
mediadas por meio dele, é preciso explicar suas diferentes categorias e generalizagdes que
buscam explicar o movimento de existéncia dos fendmenos da realidade, ou seja, é preciso levar
em consideracdo qual é o nivel da sintese existente entre os nexos e relagbes com os objetos no
pensamento do sujeito. Quanto maior o nivel da significacdo das suas relacdes com a realidade
no seu pensamento, melhor sera sua explicacdo sobre os fendmenos a qual vivencia. Essa ¢ a
tese que buscaremos confirmar nos estudos de L. S. Vigotski no proximo topico de discusséo
ao explicar o desenvolvimento do pensamento.

Tanto o pensamento como a linguagem se desenvolvem pela natureza sensivel do
homem. Marx escreve: “O elemento proprio do pensar, o elemento de externagdo de vida do
pensamento, a linguagem, ¢ de natureza sensivel”. (MARX, 2004, p. 112. grifo do autor). Neste
sentido, a natureza do conceito €, também, sensivel e psicologica. A reproducdo ideal da
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realidade no cérebro humano se inicia por analises e abstracdes sensiveis existentes nos objetos
da realidade.

Ao abstrair, os seres humanos separam parte da diversidade da realidade. Desta
separacdo, ocorre uma analise que generaliza aquela vivéncia sensivel e a sistematiza sob a
forma de palavra e significado para tornar possivel o desenvolvimento da comunicag¢do. Sem a
palavra e a generalizacdo da realidade para sua orientacdo no pensamento ndo haveria
comunicacdo. (VIGOTSKI, 2006; 2009). De acordo com Vigotski (2009, p. 12):

Verificou-se que a comunica¢do sem signos é tdo impossivel quanto sem
significado. Para se comunicar alguma vivéncia ou algum contetdo da
consciéncia a outra pessoa ndao ha outro caminho a ndo ser a insercao desse
contedo numa determinada classe, em um grupo de fenbmenos, e isto, como
sabemos, requer necessariamente generalizagao. Verifica-se, desse modo, que
a comunicacdo pressup8e necessariamente generalizagdo e desenvolvimento
do significado da palavra, ou seja, a generalizacdo se torna possivel se ha
desenvolvimento da comunicagéo.

A palavra torna-se a sintese do pensamento e possibilita uma generalizacéo da realidade
e a comunicacgdo dos conteudos da consciéncia. Essa generalizacdo, porém, que faz parte do
processo de orientacdo psicoldgica dos seres humanos e insere os conteudos da realidade em
uma determinada classe e grupos de fenémenos, pode ou néo ser capaz de orientar o pensamento
rumo a uma analise das maltiplas determinaces que compde os objetos. (VIGOTSKI, 2009).
Isto significa dizer que o pensamento generalizado da realidade pode ser reduzido ao plano da
aparéncia ou conduzido ao plano da esséncia. Planos estes que descrevemos no tépico anterior

de exposicéo tedrica. Mas cabe, aqui, retomar que:

Alguma coisa adquire realidade porque as condi¢cdes necessarias para sua
producdo estdo presentes e operando objetivamente. Se torna mais ou menos
real de acordo com as mudangas nas circunstancias externas e internas de sua
evolucdo. Permanece verdadeiramente real somente, sempre e quando seja
necessaria, sob as condicGes dadas. Logo, quando as condi¢cbes mudam, perde
sua necessidade e sua realidade e se dissolve em mera aparéncia. (NOVACK,
2005. p. 75).

Lev Vigotski escreve: “todo conceito ¢ uma generalizagdo. Isto ¢ indubitavel.”
(VIGOTSKI, 2009, p. 359). O processo de generalizagdo é, portanto, parte das determinacgdes
essenciais para que se forme um conceito, assim como o processo de abstracdo e anélise da
realidade. Na formacao de conceitos, generalizar € produzir um significado da realidade no
pensamento, € desenvolver vinculos objetivos com os fenbmenos. De maneira como nos
explicou Vigotski (2009, p. 387) “O significado de uma palavra ¢ uma generalizagdo. A
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estrutura diferente dessas generalizacOes significa um modo diferente de reflexo da realidade
no pensamento”.

A partir das proposicdes tedricas dissertadas sobre a formacédo de conceitos, podemos
inferir que os conceitos ndo se formam no pensamento da crian¢a somente com a imagem
sensorial, é preciso que também ocorra a generalizacdo de significados e apropriacdo de
palavras elaboradas historicamente, satisfazendo a sua necessidade de comunicar-se com os que
a cercam e de pensar de forma abstrata a imagem sensorial abstraida para desenvolver a sua
imaginagdo e o seu pensamento. “A formagao de conceito ou a aquisi¢ao de sentido através da
palavra € o resultado de uma atividade intensa e complexa (operacdo com palavra ou signo), da
qual todas as fungdes intelectuais basicas participam em uma combinag¢do original”.
(VIGOTSKI, 2009, p. 168).

A imaginacdo é, também, portanto, um outro processo essencial para a formacao de
conceitos e para o desenvolvimento do pensamento. A imaginagdo € um mecanismo psicoldgico
que contempla a atividade criativa, é a capacidade do cérebro de combinar os tragos sensiveis
da realidade no pensamento. N&o é, segundo Vigotski, uma diversao caprichosa do cérebro,
mas uma funcéo vital e necessaria. Ela se apresenta por meio das relacdes do homem com a
realidade e esta relacionada com a riqueza da experiéncia acumulada pelo homem através de
suas relagdes. (VIGOTSKI, 1999).

“Quanto mais a crianga v€, ouve e experimenta, quanto mais aprende e assimila, quanto
mais elementos reais a crianca tiver em sua experiéncia, mais consideravel e produtiva sera,
todas as outras coisas, sendo iguais a atividade de sua imaginacao”. (VIGOTSKI, 1999, p. 06.
traducdo nossa). Por meio do processo de imaginacdo do nosso pensamento combinamos 0s
nexos e relacdes abstraidos sensivelmente da concretude da realidade e damos forma a um
conteddo abstrato no pensamento. Contetdo que possibilita o individuo manifestar com clareza
as suas relagdes com a realidade fora do imediatismo, em um plano abstrato. (VIGOTSKI,
1999).

Neste sentido, uma outra consideracdo que podemos observar é que abstrair e definir
sdo processos indispensaveis para a formagdo dos conceitos e, consequentemente, para 0
desenvolvimento do pensamento. Diferentes pessoas podem analisar e abstrair o mesmo objeto
na realidade, mas formar diferentes imagens sobre a realidade por meio da imaginacdo, bem

como significar e generalizar os fendmenos da realidade em diferentes niveis de pensamento.
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Até mesmo apropriar-se as palavras elaboradas historicamente em diferentes formas gréfico-
sonoras que internalizam a sua significacdo da realidade.

Para esclarecermos essa consideracdo, um bom exemplo séo as diferencas linguisticas.
Em diferentes regides do Brasil existem signos linguisticos diversos que convergem o seu
significado para um mesmo objeto. Como a titulo de exemplo a mandioca que também pode
ser nomeada como macaxeira ou aipim, assim como a mexerica que pode ser nomeada
tangerina, bergamota, ponkan e outros. Assim como a palavra “Arvore” muda de forma em
outras comunidades linguisticas como, por exemplo, para o russo “/lepeBo / Derevo” ou para o
inglés “Tree”. A formagdo do signo e do significado dependem, portanto, das condic¢des
culturais de cada sociedade e da relacdo particular do homem com os fendmenos da realidade.

Outro exemplo sdo as diferentes explicacdes que as pessoas desenvolvem para 0s
objetos da realidade e que demonstram seus niveis de pensamento. Assim como o exemplo da
cadeira, podemos criar outra situacéo hipotética para compreender estes diferentes niveis de se
pensar a realidade. Obteremos respostas diferentes se perguntarmos a uma crian¢a e a um
professor de quimica uma defini¢do de fogo. Para crianca possivelmente teremos uma resposta
da percepcao sensivel como: “— é algo que queima”. E para o professor uma explicacédo de sua
composi¢cdo molecular: “— é um fenbmeno produzido pela reacdo de um combustivel e um
comburente, isto é, uma reacao de oxigénio, combustivel e calor”.’

Podemos, por essa discussao tedrica, chegar a uma nova inferéncia. Dependendo do
método que se utiliza para abstrair e generalizar o0 movimento de existéncia realidade e do
quanto o individuo se apropriou e experimentou de forma empirica 0s conhecimentos
historicamente produzidos e sistematizados pela humanidade, generalizard no pensamento a
realidade sob diferentes visdes e desenvolvera diferentes conceitos, espontaneos ou cientificos,
sobre 0s objetos da realidade.

Vigotski apresenta uma hipotese tedrica sobre o desenvolvimento dos conceitos
cientificos que é confirmada por seus estudos. Os conceitos cientificos se desenvolvem sob um
campo de crescimento continuo de niveis mais elevados de pensamento. Ocorre por um sistema
organizado que oferece condi¢bes a crianca de descender ao concreto, de operar com 0
fendmeno do conceito na realidade e, assim, determinar uma definicdo verbal. J& o

desenvolvimento dos conceitos espontaneos ocorre no acumulo de conhecimentos e de

7 JOKURA, Tiago. Por que o fogo queima? In: Revista Super Interessante: ciéncia mundo estranho. Sao Paulo:
2009. Disponivel em: <https://super.abril.com.br/mundo-estranho/por-que-o-fogo-queima/>.
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definicBes verbais e se torna redundante a suas generalizac@es, apresenta niveis menos elevados
de tomada consciéncia e manifesta, por vezes, aplicagcbes incoerentes com a realidade.
(VIGOTSKI, 2009). O tedrico afirma:

[...] no campo dos conceitos cientificos ocorrem niveis mais elevados de
tomada de consciéncia do que nos conceitos espontaneos. [...] Segundo dados
da nossa pesquisa, a fraqueza dos conceitos espontaneos se manifesta na
incapacidade para a abstracdo, para uma opera¢do arbitrdria com esses
conceitos, ao passo que a sua aplicagcdo incorreta ganha validade”.
(VIGOTSKI, 2009, p. 243-244).

Os conceitos repetem 0 movimento de existéncia da realidade no pensamento por meio
dos significados e signos. Os significados da palavra evoluem a medida em que ocorre pela
crianca a transicdo de generalizacBes elementares para generalizacbes mais elevadas da
realidade. Inicialmente as palavras sdo fendmenos novos a crianga e correspondem a uma
generalizacdo mais elementar, mais sensivel e posteriormente com o seu desenvolvimento, as
generalizagGes se tornam mais elevadas culminando na formagé&o de verdadeiros conceitos, de

significados mais profundos em relacéo a existéncia da realidade. (VIGOTSKI, 2009).

Sabe-se que, a partir das investigaces sobre o processo da formagdo de
conceitos, um conceito é mais do que a soma de certos vinculos associativos
formados pela memdria, € mais do que um simples habito mental; € um ato
real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido por meio de
simples memoriza¢do, sO6 podendo ser realizado quando o proprio
desenvolvimento mental da crianca ja houver atingido o seu nivel mais
elevado. (VIGOTSKI, 2009, p. 246).

A formacdo de conceitos requer que a crianca tenha desenvolvido fungdes psicolégicas
complexas como a atencdo arbitraria, a comparacao, a discriminacdo e a memoria logica. Ndo
sdo e nem podem ser aprendidos de forma pronta e acabada. Quem ensina a palavra, desenvolve
mais a memorizacdo do que o pensamento, faz com que a crianca desenvolva um vazio que
imita o conceito do que o conceito de fato, que sistematiza um conhecimento sobre a realidade.
Em situagOes reais de uso de conceitos, a crianga se torna imponente a qualquer tentativa
consciente de emprego do conhecimento a que a palavra assimila. (VIGOTSKI, 2009).

Podemos inferir que o pensamento conceitual passa por um processo de abstracao,
comparacao e discriminagdo. Abstraimos os fendmenos da realidade e os comparamos entre si
para generalizar a unidade de suas determinacdes, isto é, os atributos comuns que o tornam
parte de sua concreticidade. Ao generalizar esses atributos, podemos discriminar um objeto de

outro e orientar o pensamento, formando um conceito que explica a existéncia do objeto e suas
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possibilidades de uso. Fora disso, 0 pensamento conceitual ndo se concretiza, € apenas um
esquema verbal vazio de significado.

Observamos nos estudos de Vigotski que o método para o desenvolvimento dos
conceitos vem sido estudado desde a psicologia tradicional ao qual visara demonstrar as lacunas
e deficiéncias do processo de formacdo de conceitos no pensamento infantil. Buscavam
investigar, principalmente, a definicdo verbal ou o material sensorial, separando 0s seus
elementos, para considerar a tese de que ou conceito se fundamenta em uma série de nocdes
concretas ou se fundamenta pelo contetdo verbalizado das palavras. Fato que gerou a sua crise,
como fundamento cientifico. Dividiu-se, desta maneira, as consideracOes tedricas sobre a
relacdo existente entre o significado e o signo para o desenvolvimento do pensamento, o que
acarretou em grandes problemas metodoldgicos. (VIGOTSKI, 2009).

Mais do que isso, Vigotski ja havia percebido que nem todos métodos de
desenvolvimento de conceitos oferecem caminhos para o desenvolvimento do pensamento e
muito menos a sua experimentacao cientifica. Ele faz uma critica sobre os métodos utilizados
pela psicologia tradicional para compreensdo da formacéo e desenvolvimento de conceitos. Sua
critica se da ao fato de que as metodologias utilizadas nas investigacdes experimentais dos
pesquisadores tradicionais ndo foram elaboradas e organizadas a ponto de penetrar a fundo o
processo de formacdo e desenvolvimento dos conceitos, bem como sua natureza psicoldgica.
(VIGOTSKI, 2009).

O método de definicdo verbal para o desenvolvimento dos conceitos ndo penetrava a
fundo a sua natureza psicoldgica, pois ndo levava em consideracdo a correlacao viva da palavra
com a realidade, isto é, a experimentacdo individual de cada pessoa na realidade. Buscava
chegar ao significado de uma palavra através de outra palavra. E sabe-se que a palavra
desprovida do material sensorial € som vazio. (VIGOTSKI, 2009).

Este ato de chegar ao significado de uma palavra através de outra palavra ainda é um
método de pensamento muito comum na sociedade. Isto se d4, pois, a logica de pensamento do
senso comum, que apropriamos ao longo do nosso desenvolvimento humano, busca satisfazer
necessidades como a de comunicagdo, mas se revela limitada a necessidades como a de
compreensdo das multiplas determinacgdes que compde os fendmenos da realidade. Pode, neste
caminho, nos levar a um plano puramente verbal das palavras e, assim, ndo formar conceitos,

mas sim, pseudoconceitos ou complexos de pensamento.
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Quando se é desenvolvido um pseudoconceito, ha a apropriacdo do som e a grafia de
palavras e sua utilizacdo psicolédgica na forma discursiva para a comunicagao. Possui vinculos
objetivos, mas superficiais de descricdo e aproximacdo da realidade. (VIGOTSKI, 2009). O
falante quando questionado pelo interlocutor sobre o significado da palavra, no pseudoconceito
ou no pensamento por complexos, se encontra em duas situacfes: ou apresenta davidas e ndo
consegue construir uma explicacdo l6gica ou apenas define a palavra por outra palavra, como
se essa acdo indicasse uma explicacdo clara, objetiva e l6gica do signo questionado.

De acordo com Vigotski, a formacdo de pseudoconceitos constituem a forma mais
disseminada no pensamento pré-escolar da crianca, dado que seus conceitos ndo se
desenvolvem de forma espontanea pela crianca por meio de sua vivéncia direta com 0s
fendmenos da realidade, mas sim pela apropriacédo do significado das palavras ja estabelecidas

no discurso dos adultos. Vejamos:

A disseminacdo dessa forma de pensamento [por pseudoconceitos] tem o seu
fundamento funcional profundo e o seu sentido funcional igualmente
profundo, A causa dessa disseminacdo e do dominio quase exclusivo dessa
forma é o fato de que os complexos infantis, que correspondem ao significado
das palavras, ndo se desenvolvem de forma livre, espontanea, por linhas
tracadas pela propria crianga, mas em determinados sentidos, que sdo
previamente esbocados para o desenvolvimento do complexo pelos
significados das palavras ja estabelecidos no discurso dos adultos.
(VIGOTSKI, 2009. p. 191).

Entretanto, apesar dos pseudoconceitos serem bastante disseminados no pensamento por
complexos infantil, na idade pré-escolar, observa-se, também, o seu uso pelos adultos no
cotidiano. A titulo de exemplo, é possivel que ao perguntar para uma pessoa o que significa a
palavra “sol” se receba uma resposta como “¢ estrela”, “€ o que esta no céu” ou perguntar o que
¢ “comunicacdo”, a pessoa responder “¢ quando dizemos algo”, “¢ falar”. Estabelecem os
significados como uma descri¢do pronta e finalizada e ndo buscam pensar nas determinacoes
essenciais que formam o conceito, 0 seu movimento de existéncia. Este tipo de explica¢do da
realidade, por vezes, é encontrado, também, em verbetes dicionarizados como, por exemplo,
“contingéncia: carater do que é contingente”. Sdo, deste modo, casos comuns de se encontrar
cotidianamente no dia-a-dia.

J& o0 outro método tradicional de investigacdo sobre o desenvolvimento dos conceitos
que operava com a palavra exclusivamente enviesada no material sensorial do organismo

humano, ndo penetrava a fundo outra natureza determinante e distintiva do conceito, a palavra.
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Ao ignorar o papel da palavra, simplificava o préprio processo de abstracdo e analise da
realidade pelas sensacBes e percepcOes imediatas. (VIGOTSKI, 2009). O método de
decomposic¢éo do pensamento e da linguagem em elementos sensiveis ndo possibilitou o avanco
para a compreensao psicologica do desenvolvimento dos conceitos.

Para Vigotski (2009), para superar a formacéo de pseudoconceitos que foram a base das
explicagOes da Psicologia que decomp®s 0 pensamento e a palavra em elementos isolados, era
preciso que fosse desenvolvido um método novo capaz de experimentar a realidade sem
desconsiderar 0s processos psiquicos e a unidade entre o material sensorial e a palavra. Este
método precisaria superar as concepcdes da abordagem atomistica de separacdo e
dicotomizagdo da realidade em elementos prontos e acabados. Abordagem que orientava e
organizava os estudos do campo da Psicologia naguele momento.

Ao observar os estudos de Ach, o pesquisador russo encontrou o que se chamou de
método sintético-genético que buscava evidenciar o processo de formacdo dos conceitos em
suas determinacBes dindmico-causais e ndo apenas separar 0S processos psicoldgicos e as
determinac6es em elementos, para estudar partes como totalidade. Mas sim, os entendeu como
unidade indivisivel. O experimento realizado por Ach colocou criangas e adultos sobre uma

situacdo de igualdade para a formacao de conceitos. (VIGOTSKI, 2009). Alias:

Esse novo método introduz, na situacdo experimental, palavras artificiais sem
sentido, que a principio ndo significam nada para a crianga nem estdo
vinculadas a sua experiéncia anterior. Também introduz conceitos artificiais,
criados especialmente com fins experimentais, ligando cada palavra sem
sentido a uma determinada combinacdo de atributos que nessa combinacéo
ndo se encontram no mundo dos nossos conceitos comuns definidos por
palavras. [...] Ach aplicou seu método de forma idéntica a uma crianca de
cinco anos e a um adulto, equiparando os dois em conhecimentos.
(VIGOTSKI, 2009, p. 153-154).

Os resultados de Ach permitiram Lev Vigotski entender que a formagéo de conceitos
ndo é meramente um vinculo associativo entre signo e um objeto, nem somente uma
generalizacdo de atributos. A esséncia da formagédo conceitual esta na capacidade funcional de
resolver tarefas e problemas no movimento de desenvolvimento de agOes e operagcdes mentais
sobre a realidade e de compreensdo de suas relacdes dindmico-causais por meio de analises que
se alteram a medida em que sdo experimentadas e reexperimentadas de forma concreta, ou seja,

0 conceito ndo é imutavel e fossilizado. (VIGOTSKI, 2009). Observe:

Como afirma Ach, esse desconhecimento do momento funcional representa,
no fundo, uma omisséo do fato de que o conceito ndo leva uma vida isolada,
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ndo é uma formagdo fossilizada e imutavel mas sempre se encontra no
processo mais ou menos Vivo e mais ou menos complexo de pensamento,
sempre exerce alguma funcdo de comunicar, assimilar, entender e resolver
algum problema. (VIGOTSKI, 2009, p. 154).

Se levarmos em consideracao os estudos de Ach com o sistema de educacéo atual, por
exemplo, ainda é possivel perceber métodos de ensino que estabelecem meramente um vinculo
associativo entre signo e objeto ou signo e som como um sucesso de aprendizagem e
desenvolvimento. Métodos extremamente visuais ou auditivos, como por exemplo método
fonico de alfabetizacdo ou método de ensino atraveés de uma associacdo figurativa. Estes
métodos apresentam processos consonantes com o método tradicional de formacéo de conceitos
da psicologia tradicional estudado por L. S. Vigotski.

Pelo método de ensino por figuras, por exemplo, professores, fonoaudidlogos e outros
profissionais utilizam cartGes com imagens como recurso para o desenvolvimento de criancas
gue muitas vezes possuem atrasos nos processos de linguagem. A crianga precisa associar a
palavra escrita entre um grupo de imagens distintas. Ja o elemento central do método fonico 8
€ 0 som que representa os sinais graficos. Neste sentido, a crianca precisa aprender a identificar
em formas sequenciais as letras, as silabas, as palavras e, desta maneira, adquirir um vocabulo
a partir da sua decodificacdo grafo-fonémica para estabelece uma compreensdo de sua
atividade. (BAGATIN, 2012).

De acordo com Bagatin (2012, p. 12) “[...] o método fonico demanda por parte das
criancas apenas as funcgdes psicoldgicas elementares, responsaveis por acdes instintivas e
involuntérias, deixando de contribuir, ou contribuindo pouco, para o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores das criancas”. De certa forma, com a constante repeticao
associativa, pelo método fonico, a crianca quando exposta ao objeto material na realidade
concreta, das figuras estudadas ou das palavras assimiladas, e questionada “o que ¢é esse
objeto?” possivelmente conseguira identifica-lo e defini-lo, o que frequentemente é considerado
pelas pessoas como um sucesso de aprendizagem, um desenvolvimento. (BAGATIN, 2012).

Contudo, ¢ possivel deduzirmos que ndo ha um aprendizado propriamente dito ou que
este é limitado & definicdo/nomeacdo verbal do objeto, um caso mecéanico de memorizagao.
Podemos inferir que a crianga que foi ensinada pelo professor por messe método, se apropria

do signo verbal, do som e da imagem sensorial que representa aquele signo na memoria, mas

8 BAGATIN, Thiago. Alfabetizacdo em foco: uma analise do método fonico e sua ascensdo no cendrio nacional.
(Dissertacdo de Mestrado). Curitiba: UFPR, 2012.
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n&o do seu significado, ndo generaliza uma significacdo, e muito menos o sentido social de uso.
Como consequéncia, aquela crianga acaba ndo formando conceitos, mas sim complexos e néo
desenvolve seu pensamento em niveis potenciais maiores. Se orienta na forma imediata de se
pensar, sob poucos ou nenhum vinculo objetivo. No que diz respeito a questdo da

aprendizagem, Vigotski (2010, p. 115) aponta:

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizagdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente.

Para além, podemos considerar, também, que a crianca quando questionada sobre a
funcdo do objeto nomeado, por exemplo, por vezes responde gque nao sabe ou responde
erroneamente através de logicas incoerentes sobre o contetido da realidade a que o objeto se
refere. Com efeito, esse tipo de método por defini¢do de figuras ou por associacao de sons da
forma a um pensamento vinculado extremamente a defini¢do verbal, reduzindo a significacédo
a um ou outro aspecto fonético ou afetivo da palavra e ndo desenvolve fungdes psicoldgicas
superiores. Fato que ocorreu com os métodos tradicionais de estudo dos conceitos da
Psicologia. Nas palavras de Bagatin (2012, p. 121):

[...] o método fonico ndo leva em consideragdo o desenvolvimento das funcoes
psicoldgicas superiores quando propde uma alfabetizacdo pautada em
exercicios de caligrafias, cOpias, ditados e leituras automaticas. A estratégia
adotada pelos fonocentristas toma como base somente as faculdades
elementares, ou instintivas, das criangas. Depreciam a capacidade que elas tém
de tomar consciéncia do processo, refletir sobre suas agdes e controlar seu
préprio comportamento. A concepcdo de exercicio apropriada pelos
fonocentristas faz jus a sua origem latina exercere, que significa “guiar,
manter ocupado”, na medida em que é 0 exercicio que guia e controla a
alfabetizacdo. A crianca ndo é tida a partir de suas capacidades criticas e
reflexivas, mas apenas como um objeto no qual se aplica 0 método.

A préatica pedagogica do professor, por ndo ser organizada com 0 objetivo de
desenvolver o pensamento, acaba por ser orientada por uma aprendizagem mecanica e nédo
desenvolvimentista, 0 que ndo conduz a ascensdo dos niveis de desenvolvimento psicoldgico
da crianca e de fungdes superiores como as de reflexdo e senso critico que objetivamos no meio
escolar. Para que se possa conduzir a crian¢a ao desenvolvimento de suas fungdes psicologicas
superiores, deve-se organizar a pratica pedagogica, de forma logica e sistematica, visando o

desenvolvimento do pensamento e o desenvolvimento de conceitos cientificos.
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Nas palavras de Vigotski (2009, p. 152): “[...] quando estudamos as defini¢cdes que a
crianga aplica a esse ou aquele conceito, frequentemente estudamos bem mais o conhecimento,
a experiéncia da crianga e o grau de seu desenvolvimento verbal que o pensamento na acepgéo
propria do termo”. A perspectiva critica proposta pelo estudioso se da no sentido de que esse
processo de internalizacdo de defini¢fes verbais das palavras deixa as margens a significacdo
e, assim, perde a sua relag@o concreta com a realidade. Precisamos, neste sentido, estudar como
se desenvolve o pensamento para desenvolver caminhos mais 16gicos e racionais a crianca.

Ao estudar Rimat e Udznadze, o tedrico constatou que 0 momento de interacdo
comunicativa entre adultos e criangas é imprescindivel para formacao dos conceitos. A crianga
em meio ao ambiente comunicativo da sociedade consegue desenvolver pseudoconceitos
capazes de equivaler ao conceito do adulto em termos funcionais, estabelecendo, assim, uma
comunicacdo. (VIGOTSKI, 2009).

Podemos compreender como se desenvolve os conceitos a partir do desenvolvimento
do pensamento da crianca. Mas sabemos que o0 percurso de como a crianca desenvolve o
pensamento por conceitos comecga muito antes de ela adquirir as palavras, pois, como vimos
anteriormente, nas discussdes expostas nos topicos passados, 0 surgimento do pensamento e da
palavra se configura no desenvolvimento histérico da consciéncia humana e perpassa por
processos biolégicos. Assim, o desenvolvimento e a aprendizagem sdo condicionados
historicamente. (VIGOTSKI, 2009).

No momento em que a crianga consegue se comunicar conscientemente com o adulto,
ja coexistem diversos processos psicoldgicos que se desenvolveram durante a aprendizagem
sensivel. Esses processos psicologicos sdo béasicos, tais como as respostas aos estimulos
sensiveis do mundo externo por via do nosso organismo bioldgico, e complexos, como o
desenvolvimento da linguagem e da capacidade de planejamento. (VIGOTSKI, 2000; 2004;
2009).

Sabemos, também, que desde o nascimento, a crianca € obrigada a conviver em um
mundo cultural que ndo corresponde a sua natureza biologica e busca meios de interacdo para
sobreviver. Um desses meios se estabelece no ato de chorar que é uma forma de comunicacgéo
com o adulto, forma primitiva de contagio por sons como vimos em Vigotski (2009) e Ronald
(2006). Uma vez que ao chorar ela é atendida pelos adultos que suprem a sua necessidade.
Deduz-se que no choro, o comportamento do adulto é moldado, pois busca uma tentativa de
entender a necessidade da crianga como fome ou dor, por exemplo, e correspondé-la.
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Infere-se, neste sentido, que a medida em que a crianga experimenta significativamente
acOes na realidade, o seu meio de interacdo com o adulto, isto é, o ato de chorar, ela se
desenvolve em uma forma mais complexa. A crianca comeca a produzir sons voluntarios
buscando interagir com o adulto na dindmica cultural. O seu meio de produzir sons, por possuir
um aparelho fonador, corresponde ao mesmo meio do adulto, capacidade de produzir sons pelo
aparelho fonador, bem como também correspondem a organizagdo do sistema psicolégico.

Ao conseguir exprimir diferentes graus de sons e entendé-los como diversos e
orientadores, sua acdo passa de uma possibilidade biologica para uma potencialidade cultural
que a capacita buscar e identificar nos complexos de sons algum significado que semelhante
aos que adultos produzem e se orientam. Por exemplo a onomatopeia que estabelecemos aos
sons de latido dos cdes “au-au”, tanto para crianga como para o adulto ¢ um dos meios para
identificacdo deste animal, estabelecendo, assim, um nivel de compreensdo matua entre adultos
e crianga sob a forma verbal de signos.

Por conseguinte, podemos supor que o meio cultural faz com que o ato de educar seja
um ato violento, isto é, obriga a crianca a transformar o seu nivel biolégico, se apropriar da
cultura e desenvolver seu pensamento verbal para sobreviver a um meio que ndo supre as suas
necessidades mecanicamente como ocorria antes de seu nascimento, na fase de gestagéo,
exigindo a atividade de transformac&o da natureza. A crianca torna-se, assim, um novo ser que
se transforma continuamente a medida em que se apropria dos meios culturais a partir de suas
relacbes com os fendmenos concretos, desenvolve seus conceitos e seu pensamento em

diferentes niveis.

1.4 Os niveis de desenvolvimento do pensamento: o pensamento sincrético, 0 pensamento

por complexos, o pensamento por pseudoconceitos e 0 pensamento conceitual

“A formagao de conceitos ¢ um meio especifico e original de pensamento” (VIGOTSKI,

2009, p. 169). Escrevemos nos topicos anteriores sobre como a linguagem se estrutura e sobre
como se formam os conceitos. Cabe dedicar este toépico ao desenvolvimento do pensamento.
“O pensamento ndo ¢ s6 externamente mediado por signos como internamente mediado por
significados”. (VIGOTSKI, 2009, p. 479). A afirma¢do de Vigotski de que a formacao dos
conceitos é um meio especifico do pensamento e a unidade entre signos e significados medeia
0 modo como pensamos nos revela a interconexo existente entre conceito, signo e significado.
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Essa interconexdo sdo reveladoras dos niveis de desenvolvimento do pensamento pelo
qual a criangca passa. Discutimos anteriormente que ao longo de seu desenvolvimento
psicolégico, a crianca passa por profundas mudancas. O sistema de signos e significados que
orientam seu pensamento se alteram em diferentes niveis de idade e dependem da
experimentacdo. Isso ocorre, dado que ela acumula experiéncias de suas relacbes com a
realidade e internaliza novas vivéncias em seu processo de significacdo. (VIGOTSKI, 2009).

Em um primeiro momento, a palavra se aproxima dos sentimentos a que a crianca
possui, a sua sensibilidade afetiva de uma generalizacdo mais elementar e depois comeca a se
referir a categorias abstratas em generalizacGes cada vez mais elevadas culminando na
formacao de conceitos. (VIGOTSKI, 2009). Isso é possivel, desde que haja relacBes sociais que
possibilitem o acesso aos contelldos necessarios ao desenvolvimento do pensamento, isto €, a
unidade entre forma e conteudo.

Luria ao estudar as investigacdes de L. S. Sakharov considerou que:

[...] a funcdo designadora das palavras parece ser constante em diferentes
niveis de idade, porque os tracos superficiais das palavras que permanecem 0s
mesmos, sofrem, na verdade, profundas mudancas ao longo do
desenvolvimento. Nos primeiros estagios, as palavras designam um complexo
total de referentes, incluindo ndo apenas o objeto nomeado mas também os
sentimentos da crianga em face do objeto. Em seguida, as palavras referem-se
a objetos e seus contextos concretos, e s6 mais tarde comegam a se referir a
categorias abstratas. (LURIA, 2010, p. 31).

As experiéncias de Ach e Rimat inauguraram, segundo Vigotski, uma nova época de
estudo do desenvolvimento dos conceitos que superaram a crise da psicologia tradicional com
o chamado método sintético-genético, mas ainda assim deixaram aberto o problema de relacéo
dindmico-causal de sua formacdo. Por isso caberia investigar de forma experimental o
condicionamento dindmico-causal dos conceitos. Assim, para estudar este condicionamento do
desenvolvimento dos conceitos, L. S. Vigotski investigou a aplicacdo de um método
experimental desenvolvido por L. S. Sakharov que se nomeou de método funcional de dupla
estimulacao.

Nesse método: “[...] estudam-se 0 desenvolvimento e a atividade das funcdes
psicologicas superiores com o auxilio de duas séries de estimulos; um desempenha a fungao de
objeto da atividade do sujeito experimental, a outra, a funcéo dos signos atraves dos quais essa
atividade se organiza”. (VIGOTSKI, 2009, p. 164). Com a organizacdo do experimento,
Vigotski péde perceber que o processo de solucdo de problemas corresponde & formacéo real
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de conceitos que n&o se constroi de modo mecénico, mas por meio de uma transi¢ao gradual do
concreto para o abstrato no pensamento. (VIGOTSKI, 2009).

Os conceitos sao formados como uma unidade viva de pensamento que possui como
funcionalidade a solucdo de um problema. O pensamento se processa ndo como uma fotografia
estatica da realidade, mas como um movimento do geral para o particular e do particular para
o geral dos fendmenos. Essa natureza psicolédgica do surgimento dos conceitos requer, portanto,
funcBes intelectuais complexas que sO sdo desenvolvidas nas criancas em idades mais
avancadas como na puberdade. Antes desse periodo, encontra-se na crianga funcdes intelectuais
originais que sdo semelhantes ao verdadeiro conceito e que em termos funcionais sdo
indicadores da existéncia da formacéao de conceitos em tenra idade. (VIGOTSKI, 2009).

No desenvolvimento do pensamento infantil, a primeira forma de pensamento € descrita
pelo psicdlogo russo como pensamento sincrético. Na crianga, esta forma de pensamento
desenvolve-se por um processo de associagdes da realidade que partem da percepc¢do do campo
visual. Ela abstrai pelos 6rgdos dos sentidos a realidade de forma fusionada em sua diversidade
e, neste estagio de pensamento, o contetdo da realidade abstraida € desorganizado. Isso quer
dizer que ndo possui um fundamento de categorizacdo e generalizacdo presentes em logicas
complexas de se pensar. S&o, assim, reflexos das percepc¢des do material sensorial da crianca
que se baseia nas percepcdes emocionais imediatas. (VIGOTSKI, 2009).

Sabemos que a crianca € em primeiro plano afetiva e emocional e neste estagio de
desenvolvimento, como ainda ndo se apropriou de signos e significados, a imagem da realidade
é ainda desconexa de sentido. De acordo com Vigotski (2009, p. 175) “como se sabe, na
percepcdo, no pensamento e na agdo a criancga revela essa tendéncia a associar, a partir de uma
Unica impressao, 0s elementos mais diversos e internamente desconexos, fundindo-os numa
imagem que ndo pode ser desmembrada”. E por esse fato que crianca ainda ndo consegue
formar um vinculo complexo com a diversidade da realidade e se baseia por suas emocdes
imediatas. (VIGOTSKI, 2009).

O segundo momento do desenvolvimento do pensamento da crianga, Vigotski
denominou de pensamento por complexos. Como o proprio nome se refere, este é mais
complexo que o sincrético, pois se estabelecem verdadeira ligacdo dos objetos com a realidade.
Tais complexos tornam-se um sistema de combinacdes sobre a realidade capazes agrupar 0s
objetos em classes. No desenvolvimento por complexos, o pensamento da crianga possui
sentido funcional de organizacao e divisdo categdrica, 0 que demonstra alguns principios do
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processo de generalizagdo. Isto significa que ela passa a abstrair partes do todo que constitui 0s
fendmenos da realidade e significa-las no seu pensamento. (VIGOTSKI, 2009).

Diferentemente do pensamento sincrético, onde a crianga, ao agrupar objetos, poderia
simplesmente escolher aleatoriamente os que estdo proximos uns aos outros por meio de um
vinculo subjetivo. No pensamento por complexos, ela estabelece um vinculo associativo de
generalizacdo, mas que ainda esta em um nivel de percepcdo de seu material sensorial, como,
por exemplo, agrupar e dividir os objetos por cores: pretos, azuis, vermelhos ou por tamanhos
e formatos. Estabelece, portanto, um vinculo concreto, um vinculo objetivo. Segundo Vigotski
(2009, p. 179-180):

Né&o poderiamos melhor designar a originalidade desse modo de pensamento
a ndo ser denominando-o0 pensamento por complexos. Isto significa que as
generalizagbes criadas por intermédio desse modo de pensamento
representam, pela estrutura, complexos de objetos particulares concretos, ndo
mais unificados a base de vinculos subjetivos que acabaram de surgir e foram
estabelecidos nas impressdes da crianga, mas de vinculos objetivos que
efetivamente existem entre tais objetos.

Na terceira fase do desenvolvimento do pensamento conceitual infantil, ha uma
passagem do pensamento por complexos para a formacdo de pseudoconceitos. A crianga
adquire uma forma ldgica e racional sobre a realidade, mas ainda reproduz nesta I6gica, um
significado que se vincula a aparéncia imediata externa e sensivel como se estabelecesse um
conceito propriamente verdadeiro. Neste sentido, seu pensamento é coerente com a realidade
externa, mas em termos internos, isto €, na sintese das multideterminacfes da realidade, ainda
é um complexo de associagdes simples. (VIGOTSKI, 2009).

Como pode se notar nos estudos realizados, € semelhante ao conceito empregado pelos
adultos em sua atividade cotidiana, dado ao fato que é funcional para a comunicacdo, no
entanto, ainda ndo é o conceito generalizado e verdadeiro que é capaz de oferecer explicacoes
do movimento da realidade em sua contradi¢do. O pseudoconceito, portanto, ndo se encontra
no plano da esséncia, ndo compreender o movimento do geral para o particular e do particular

ao geral por meio do pensamento. Observemos que:

Se analisarmos atentamente essa Ultima fase no desenvolvimento do
pensamento por complexos, veremos gque estamos diante de uma combinagéo
complexa de uma série de objetos fenotipicamente idénticos ao conceito, mas
que ndo sdo conceito, de maneira nenhuma, pela natureza genética, pelas
condicBes de surgimento e desenvolvimento e pelos vinculos dindmico-
causais que lhe servem de base. Em termos externos, temos diante de nés um
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conceito, em termos internos, um complexo. Por isso o0 denominamos
pseudoconceito. (VIGOTSKI, 2009. p. 190).

Os pseudoconceitos sdo aqueles que constituem a I6gica formal de pensamento ou como
descrevemos: ldgica do pensamento encontrada no senso comum. Este se esgota no plano da
aparéncia, isto €, na manifestacdo sensivel descritiva do objeto e ndo estabelece nexos
verdadeiros dindmico-causais capazes de relacionar as multiplas determinacdes da realidade. E

o tipo de pensamento desenvolvido por a partir de habitos, tradicdes e crengas.

Ja 0 pensamento por conceitos verdadeiros da base ao que chamamos de pensamento
conceitual e que pode abrir caminhos para o desenvolvimento de um nivel de pensamento
tedrico. Cria um sistema de relagBes ou método de pensar sobre a realidade em sua diversidade.
Um método de generaliza-la, organiza-la e categoriza-la a fim de conhecer as mdltiplas
determinacfes que compde a realidade abstraida e compreender a sua esséncia. Mas, como

destacou Vigotski:

Encontrar o limite que separa o pseudoconceito do verdadeiro conceito é
sumamente dificil, quase inacessivel a analise fenotipica puramente formal. A
julgar pela aparéncia, o pseudoconceito tem tanta semelhanca com o
verdadeiro conceito quanto a baleia com um peixe. Mas se recorrermos a
“origem das espécies” das formas intelectuais e animais, o pseudoconceito
deve ser tdo indiscutivelmente relacionado ao pensamento por complexos
guanto a baleia aos mamiferos. (VIGOTSKI, 2009, p. 195).

O limite que separa o pseudoconceito do conceito tedrico verdadeiro é, portanto, ténue.
Se levarmos em consideracdo a aparéncia, como citou o psicélogo russo, ambos conceitos
possuem uma explicacdo racional, l6gica e coerente da realidade como a semelhanca de baleia
e peixe, isso €, ambos sdo animais aquaticos e possuem estruturas adaptadas a este ambiente
natural tais como nadadeiras. Mas se analisarmos as multideterminacgdes da realidade destes
animais, veremos que a baleia € um mamifero marinho e respira por pulmdes, diferentemente
dos peixes que respiram por branquias, ou seja, possuem diferente relagcdes dindmico-causais
que os constituem. (VIGOTSKI, 2009).

Os pseudoconceitos, portanto, estdo mais associados ao pensamento por complexos da
segunda fase de desenvolvimento do pensamento infantil e a I6gica do senso comum de
explicacdo da realidade do que com o conceito verdadeiro que sistematiza e generaliza as
multideterminacdes da realidade concreta, encontrada na légica de cientistas. O pensamento
conceitual sé se desenvolve de fato quando o individuo é capaz de compreender a realidade em

suas relac@es dindmico-causais e o vinculo historico social que a constitui.
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Para esclarecer, analisemos, também, em Vigotski (2009, p. 181. grifo do autor) que:

A diversidade de vinculos, que servem de base ao complexo, constitui 0 seu
trago mais importante que o difere do conceito, caracterizado pela
uniformidade dos vinculos que lhe servem de base. Isto significa que cada
objeto particular, abrangido por um conceito generalizado, insere-se nessa
generalizagdo na mesma base de identidade com todos os outros objetos.
Todos os elementos estdo vinculados a uma totalidade expressa em conceito
e, atraves desse conceito, estdo ligados entre si, e ligados, do mesmo modo,
por um vinculo do mesmo tipo. De modo diferente, cada elemento do
complexo pode estar vinculado ao todo, expresso no complexo, a elementos
particulares integrantes da sua composicdo, as relacbes mais diversas. No
conceito, esses vinculos sdo basicamente uma relagdo do geral com o
particular e do particular com o particular através do geral. No complexo,
esses vinculos podem ser tdo diversificados quanto o contato diversamente
fatual e a semelhanca fatual dos mais diversos objetos, que estdo em relagdo
Iégica e concreta entre si.

Nessa exposicdo categorica de Vigotski, podemos compreender que a diferenca entre 0s
complexos e 0s conceitos estd na diversidade dos vinculos com a realidade. No complexo a
realidade é generalizada no pensamento em vinculos particulares integrantes de sua composi¢do
multideterminada, nos conceitos a realidade € generalizada no pensamento em vinculos que
reinem as multideterminacGes particulares e gerais. Ambos possuem semelhancas logicas no
pensamento, mas 0s complexos por ndo reunir o movimento geral-particular da totalidade do
conceito, estda em um nivel inferior aos conceitos verdadeiros.

Em sintese, qual é a relacdo entre conceito, palavra, significado, pensamento e
desenvolvimento psicologico? Vigotski nos diz: “o conceito ¢ impossivel sem palavras, o
pensamento em conceitos ¢ impossivel fora do pensamento verbal”. (VIGOTSKI, 2009, p. 170).
Marx aponta que: “pensar e ser sdo certamente diferentes, mas [estdo] ao mesmo tempo em
unidade matua”. (MARX, 2004, p. 108. grifo do autor). Davidov escreve: “A forma ideal do
objeto material é revelada na capacidade do homem para recria-lo ativamente, apoiando-se em
palavras, na sua capacidade de converter a palavra em agdes e, por meio das agdes, em coisa”.
(DAVIDOV, 1988a, p. 40). E Leontiev explica: “[...] as significagdes verbais sdo abstraidas do
objeto real e s6 podem, portanto, existir como fato de sua consciéncia, isto &, como
pensamento”. (LEONTIEV, 1978, p. 94).

Podemos, assim, inferir desses estudos que a relagdo entre conceito, palavra,
significado, pensamento e desenvolvimento psicolégico é a sua unidade indivisivel, sua
interconexdo, inter-relagéo e interpenetracdo. Eles se conectam, se relacionam, se chocam e
possibilitam a reprodugdo imagética da realidade.
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A realidade aparece ao homem na sua significacdo, o homem possui funcdes
psicolOgicas basicas em seu organismo que o permite abstrair e se relacionar com os fendmenos
da realidade. Ao se relacionar com os fenémenos e transformé-los, desenvolve a sua
consciéncia. As significacbes sdo, assim, abstraidas da concreticidade e existem como
pensamento, como sua consciéncia, como fendmenos objetivamente historicos.

O pensamento é internamente mediado por significados e externamente por palavras.
Transita entre niveis concretos e abstratos para formar os conceitos que, de modo geral, sdo 0s
fendmenos da realidade representados na forma de imagem no cérebro humano. Assim, o
pensamento conceitual ¢ impossivel fora do pensamento verbal. E, portanto, uma funcéo
psicoldgica superior historica e cultural de orientacdo controlada dos comportamentos.

Ao formar conceitos, 0 homem é capaz de explicar a existéncia dos fenbmenos da
realidade e se orientar na realidade por meio de seu pensamento. As orientacfes do homem nas
suas relagbes com a realidade e as explicagdes que apresenta aos fenébmenos concretos sao
divididas em diferentes niveis que sdo relacionados ao modo de organizacdo de seu pensamento.
Niveis de categorizacdo e generalizacdo presentes em diferentes expressdes ldgicas de se
entender a realidade.

O homem ¢ capaz de recriar os fenébmenos da realidade no pensamento na forma
abstrata, apoiando-se nos conceitos. E pelos conceitos criar teorias de solugdo para seus
problemas, transformando os conceitos em acdes e pelas acdes transformam o seu préprio ser
e 0 seu pensamento. Quanto maior o nivel de pensamento, melhor sera sua orientacdo e
explicacdo da realidade. Por isso, pensar e ser sdo diferentes, mas estdo em unidade mdtua,
indissociavel como afirma Marx.

Neste sentido, se relacionar e transformar a natureza € basilar para o desenvolvimento
humano. Desenvolver a capacidade criadora do cérebro, a imaginagdo, é fundamental para
combinar a diversidade da realidade no pensamento. Dado que é na apropriacdo da diversidade
de vinculos com a realidade que se encontra as diversas formas de se pensar e agir no mundo.
Formar conceitos é necessario para a compreensao da realidade e para o desenvolvimento
psicoldgico e a vista deste fato se faz essencial que o individuo desenvolva conceitos cientificos
capazes de estabelecer verdadeiras ligagcdes dindmico-causais da realidade.

Para desenvolver o pensamento, Leontiev explica: “a relacdo, o significado, ndo pode
ser ensinado. O significado s6 pode ser descoberto no processo real de aprendizagem,
incorporado em uma ideia consciente, desenvolvida, depois de enriquecer o aluno com 0s
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conhecimentos e habilidades correspondentes”. (LEONTIEV, 1978a, p. 221. traducio nossa).
Para que, portanto, ocorra desenvolvimento de conceitos cientificos na atividade pedagogica é
preciso que se desenvolva uma correta organizacao dos conteudos ensinados a crianca.

Estes conteidos precisam estar objetivados ao desenvolvimento psicologico, a niveis
mais complexos de pensamento e a experimentacdo concreta e intelectual da crianga dos
fendmenos da realidade. Esta organizacédo é possivel com o que se conhece como atividade de

estudo, pela perspectiva da Teoria Histdérico-Cultural como veremos adiante.

1.5 A atividade de estudo como caminho para o desenvolvimento do pensamento teérico
e de construcdo de conceitos cientificos

O conhecimento cientifico e a atividade de estudo possuem um nexo indissociavel. Os
conhecimentos sdo transmitidos a crianga, no processo educacional, em um sistema de relaces
na realidade com a colaboracdo do professor. Esse sistema de relacbes desenvolve um
determinado nivel de arbitrariedade no pensamento da crianca. De acordo com Vigotski (2009,
p. 385) “a arbitrariedade na atividade de alguma funcéo sempre é o reverso da sua tomada de
consciéncia”. Quando o nivel de arbitrariedade alcanca o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores e manifesta uma crescente relatividade do pensamento causal, estamos
diante do curso de desenvolvimento dos conceitos cientificos no pensamento da crianca.
(VIGOTSKI, 2009).

Os conceitos cientificos apresentam um nivel mais elevado de abstracdo da realidade
em relacdo aos conceitos espontaneos que a crianga aprende em fase pré-escolar e manifesta no
seu cotidiano. Ao desenvolver os conceitos cientificos, a crianga é capaz de enriquecer 0 seu
pensamento, generalizar os fendmenos abstraidos da realidade, dividi-los em categorias, revelar
atributos comuns aos fenémenos e explicd-los. Nao sO apresenta uma descricdo simples da
realidade como ocorre na expresséo logica do pensamento orientado por conceitos espontaneos.
(VIGOTSKI, 2009).

A busca pelo enriquecimento do processo de generalizacdo e a formacdo de conceitos
capazes de categorizar e explicar em maiores niveis os fenébmenos da realidade, visando o
desenvolvimento do pensamento, faz parte dos objetivos do que iremos conhecer como
atividade de estudo. A atividade de estudo objetiva, de forma geral, o desenvolvimento do
pensamento tedrico. O pensamento tedrico é o que se encontra como a logica dialética do
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pensamento, isto €, a légica do movimento, logica do universal, l6gica que € capaz de

compreender as contradi¢des existentes na realidade e solucionar problemas desenvolvendo

métodos e hipdteses e impulsionando a sua verificagdo concreta. (DAVIDOV, 1999).
Entendemos o movimento da Iégica dialética assim como explica Iliénkov (1977, p. 05-

06. traducéo e grifo nosso):

Em linhas gerais, nosso "objeto” é o pensamento, e a logica dialética visa
desenvolver sua reflex@o cientifica naqueles momentos necessarios e na
sucessao necessaria que ndo dependem de nossa vontade ou consciéncia. Em
outras palavras, a logica é obrigada a mostrar como 0 pensamento se
desenvolve, se é cientifico, se reflete, ou seja, se reproduz em conceitos o
objeto existente, fora e independentemente da consciéncia e da vontade,
se cria sua reproducdo, espiritual, cria seu autodesenvolvimento,
reconstruindo-o na logica do movimento o0s conceitos, para depois
reconstrui-lo na realidade: no experimento, na pratica. A logica é
também o reflexo tedrico desse pensamento.

Quando é desenvolvido o pensamento teorico, o individuo torna-se capaz de entender
as proprias acdes cognitivas e analisar o proprio conhecimento, isto &, é capaz de propor uma
reflexdo sobre os fenbmenos da realidade, teoria, e se transformar por meio desta reflexdo, de
forma experimental, elevando a sua consciéncia sobre esses fendmenos e entendendo os
porqués de seus comportamentos. (DAVIDOV, 1999).

Levando em consideracdo os pressupostos de lliénkov (1977) e de Vigotski (2009), ao
desenvolver o pensamento e sua reflexdo cientifica, o individuo forma conceitos sobre os
fendmenos da realidade. Conceitos que sdo capazes de reproduzir o movimento de existéncia
dos fendmenos de forma I6gica no pensamento. O individuo é, também, capaz de experimentar
concretamente na realidade os conceitos formados e reconstruir a sua logica da existéncia da
realidade no pensamento, transformando constantemente a significacdo de seus conceitos.

Na realizacdo de uma atividade de estudo, a crianca precisa transformar constantemente
0 contetido da sua consciéncia. O conteudo da atividade deve ter um propoésito educativo e
dirigido ao desenvolvimento de niveis mais elevados do pensamento, como 0 pensamento
tedrico, para elevar, portanto, a sua consciéncia sobre os fendbmenos que estuda. (DAVIDOV,
1999). O que significa que é preciso desenvolver um sistema de relagdes com a realidade cujo
0 nucleo seja o desenvolvimento de conceitos cientificos para a orientacdo do seu pensamento
e que desenvolva a logica dialética para construir e reconstruir o movimento de existéncia dos

fendmenos da realidade e experimenta-los na concreticidade.
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O fenbmeno da realidade, na organizagdo da atividade de estudo, é, deste modo,
aprendido pela crianga no préprio processo de seu surgimento, obten¢éo e organizagéo, ou seja,
pela experimentacdo e exploracao da crianca diretamente com o fenémeno. Lhe é apresentado
a crianca, desta maneira, 0os caminhos que levaram ao surgimento do conhecimento tedrico
sobre o fenébmeno envolvendo elementos criativos e transformadores para que a propria crianga
generalize e inter-relacione os aspectos gerais e esséncias do fendmeno a qual estuda. A crianca,
desta forma, passa a ter um nivel mais elevado de abstracdo e maior generalizacdo da realidade
em sua atividade. (DAVIDOV, 1999).

Partindo dessa discussao, podemaos inferir que a crianca desenvolve um modo particular
de pensar os fendmenos da realidade durante a sua vivéncia cotidiana. Forma conceitos
espontaneos capazes de orienta-la nas suas relacdes. Explica a realidade, mas sua explicacédo é
limitada a uma descricdo simples do meio externo. Ao se inserir no meio escolar e colaborar
sistematicamente com o professor desenvolvendo uma atividade dirigida ao pensamento teérico
e a formagdo de conceitos cientificos, 0 seu pensamento antes limitado a descrigdes passa a
refletir o proprio conhecimento sobre os fendmenos e entendé-los como fenémenos compostos
de inter-relacdes gerais e particulares contraditdrias. Sao essas inter-relac6es, generalizadas no
pensamento, que orientam as suas acoes.

Isto significa que a crianga se torna mais consciente da complexidade do mundo.
Entende a realidade como diversa e se transforma constantemente por meio de suas
experimentacdes. Ao experimentar seu pensamento na realidade, abstrai e analisa as categorias
gerais e particulares e desenvolve solucao para os problemas de sua atividade, uma solucéo que
exige o desenvolvimento de um método que oriente a escolha de instrumentos, meios,
operacdes e outros de forma sistémica.

Sintetiza, desta forma, um novo produto intelectual, isto €, um novo conhecimento sobre
os fendmenos da sua atividade. De mesma forma, consegue percorrer 0s caminhos que levaram
0s cientistas a desenvolverem os conceitos explicativos de um dado fenémeno da realidade e
desenvolver novos conhecimentos a partir do conhecimento teorico. Cria, portanto, no seu
pensamento um novo sistema de relagcBes conceituais, formando os conceitos cientificos.

Segundo Vigotski:

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias sociais
transcorre sob as condi¢des do processo educacional, que constitui uma forma
original de colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a crianga, colaboragéo
essa cujo processo ocorre 0 amadurecimento das fungdes psicoldgicas
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superiores da crianga com o auxilio e participacdo do adulto. (VIGOTSKI,
2009, p. 244).

Os conceitos cientificos se desenvolvem precisamente no processo de ensino de um
determinado sistema de conhecimento cientifico ao individuo. (VIGOTSKI, 2009). Sabe-se que
a necessidade dos estudantes é a de vir a ter conhecimento por meio da experimentacéo e
exploracdo com os objetos da realidade encontrando 0s seus aspectos gerais e particulares. E o
professor precisa atender a essa necessidade criando na sua aula as condi¢des que exijam dos
estudantes a experimentacado e exploracao para que a elas desenvolvam o conhecimento.

Quando esse sistema de relacdes dinamico-causais ocorre, 0s estudantes desenvolvem
0 pensamento tedrico, bem como constroem conceitos cientificos. Caso o professor ndo ofereca
condicBes para a experimentacao e exploracdo e medeia apenas o conhecimento como algo ja
organizado e pronto para ser apropriado, ndo héa a realizacdo de uma atividade de estudo, apesar
de haver o cumprimento de uma atividade escolar.

Os estudantes precisam aprender o conhecimento sobre os fendmenos da realidade e
desenvolver o seu pensamento nas mais diversas formas de atividade, como: o trabalho, o jogo,
o0 desenho, a brincadeira, o dialogo e outros que exijam de seu pensamento uma experimentacéo
mental orientada aos fenébmenos que esta estudando. (DAVIDOV, 1999).

Sobre o conceito de experimentacdo mental, entendemos, aqui, como a capacidade
criadora do pensamento de ascender do concreto sensorial ao abstrato imaginavel e do abstrato
imaginavel ao concreto, isto é, a generalizacao da realidade sensivel na forma de conceitos no
pensamento e a verificacdo do pensamento de forma fisica na realidade, criando novos
conhecimentos sobre a realidade e formando novos conceitos. Vigotski explica: “[...]
absolutamente tudo o que nos cerca e foi criado pela mao do homem, todo o mundo da cultura,
ao contrario do mundo da natureza, é produto da imaginacéo e da criagdo humana, baseada na
imaginacao”. (VIGOTSKI, 1999, p. 03. tradugdo nossa)

Por atividade entendemos, aqui, como a acdo de transformacdo da natureza para a
satisfacdo de necessidades, ndo sé vitais como também culturais. A atividade tem um
significado histdrico-social para 0 homem a medida em que ele transforma a natureza e cria
pela sua forca de trabalho instrumentos e ferramentas para a satisfagdo de suas necessidades e,
neste sentido, cria, também, novas necessidades com 0s seus processos de criacdo, de

comunicagdo material e verbal. (MARX, 2004).
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Ao criar objetos, o produto do trabalho do homem fixa-se no objeto e torna a objetivagéo
do seu trabalho, sua efetivacéo e finalidade. A sua atividade na natureza, desta forma, se torna
alienada e seu trabalho de transformacao tanto da natureza quanto de seu pensamento se volta
ndo somente para a vida, mas também aos objetos de sua criacdo, de forma que seu préprio
trabalho se torna um objeto, um objetivo, uma finalidade. (MARX, 2004).

A alienacéo ocorre, pois, a natureza oferece os meios de vida, de subsisténcia fisica do
trabalhador e este se apropria da natureza e pela sua forca de trabalho a transforma. Quanto
mais o trabalhador apropria sensivelmente a natureza e a transforma, mais ele se priva dos seus
meios de vida no sentido imediato. (MARX, 2004; 2007). O meio exterior sensivel deixa de ser
objeto de seu trabalho e sua atividade de transformacédo passa a ser a sua objetivacdo. Em
consequéncia, “0 trabalho ndo produz somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao
trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias em
geral” (MARX, 2004, p. 80).

Por estes fatos que 0 homem se torna alienado ao seu préprio trabalho e ao seu meio de
sobrevivéncia na realidade que vive. A atividade humana, neste sentido, possui uma estrutura
gue a organiza e a motiva para que o homem possa transformar a realidade e a si mesmo.
Leontiev, por meio de suas investigacdes cientificas, encontrou um carater comum da estrutura
de toda atividade que medeia as relagdes do homem com a realidade.

Esse carater comum se apresenta na unidade de alguns componentes, sendo estes: a
prépria necessidade, motivos, objeto/objetivos, condicBes e meios, acBes e operacdes. A
unidade desses componentes € a interconexdo essencial para que qualquer atividade ocorra.
(LEONTIEV, 1978).

Para entendermos melhor a estrutura da atividade, cabe demonstrarmos em um exemplo
concreto. Como explicitado: uma atividade surge por uma necessidade interna que cria um
motivo. Pensemos que estamos com fome, por exemplo. Ao estar com fome, estaremos diante
de uma necessidade: a de satisfazer a caréncia de nutrientes do organismo para que se tenha
uma recomposicao energética dos carboidratos, proteinas, lipidios, minerais e outros do nosso
corpo. Em uma situacdo contextual, digamos que estamos proximos a um restaurante. Pela
necessidade de se alimentar, indicada pela sensacdo de fome, criamos, portanto, um motivo
para ir no restaurante.

Sendo motivado pela necessidade e existindo um meio de satisfazer essa necessidade, o
restaurante, buscaremos o objeto que satisfaca a necessidade, neste caso: o alimento. Os

72



objetivos se dardo pela satisfacdo da propria necessidade como também pelos valores afetivos
que temos com os diferentes tipos de alimentos. Neste movimento, buscaremos efetuar as agoes
e operacOes necessarias para que a atividade orientada, isto é, a satisfacdo da necessidade de
fome, seja realizada. Exemplos dessas acOes e operacdes sdo: caminhar até o restaurante,
escolher os alimentos e sua quantidade, sentar, comer e pagar a refeicdo por meios como o
dinheiro.

Mas se nos falta qualquer destes elementos, nenhuma atividade orientada poderia surgir
ou seria motivada. A atividade orientada s6 surge quando ocorre a interrelagdo de todos os
componentes descritos por Alexis Leontiev e precisa estar implicitamente motivada por um
objeto como explicou Davidov. Se nos falta a necessidade de comer, ndo teriamos 0s motivos
para aguela atividade. Se nos falta um meio como o dinheiro, pouco provavel seriamos
motivados a ir ao restaurante. Se ha falta dos alimentos, ndo ha meios para que a atividade
possa ser executada e satisfeita.

Davidov escreve: “[...] a analise da atividade concreta do homem s6 pode ser realizada
guando a necessidade e os motivos dessa atividade estiverem definidos, se seu contetdo objeto
for formulado de maneira suficientemente precisa”. (DAVIDOV, 1988, p. 32. tradu¢do nossa).
Podemos inferir que s6 estaremos diante de uma atividade, quando todos componentes
estiverem definidos a ponto de orientar a atividade de forma suficientemente precisa. E preciso
definir o contetdo dos componentes da atividade para que ela possa ser realizada. Fato essencial

para a pratica de ensino e aprendizagem escolar.

Se nés queremos usar intencionalmente a palavra “atividade” aplicada a essa
ou aquela esfera da vida humana, entdo temos obrigatoriamente que imaginar
claramente que tipo de contetido objetivo esta implicado em seus componentes
e no contetdo do produto final. Porém, se na vida real, nos acontecimentos
que observamos em torno de nos, ndo pudermos evidenciar e definir o
contetido dos componentes da atividade, entdo ndo poderemos acompanhar a
transformacdo real pelo homem dessa ou daquela atividade material ou
espiritual e, consequentemente, o termo “atividade” ndo podera ser usado para
esses eventos. A vida de algumas pessoas é apenas em parte relacionada com
a atividade humana plena, ela esta apenas latente nelas em uma forma néo
desenvolvida. (DAVIDOV, 1999, p. 01).

A teoria da atividade de estudo surge, desta maneira, como uma teoria psicoldgica de
transformacdo do pensamento, como uma forma de organizar as relacbes do homem com a
natureza. A atividade de estudo tem seu conteudo dirigido ao estudo e contempla todos 0s

componentes da atividade apontados por Leontiev. Este conteddo dirigido ao estudo se

73



apresenta no desenvolvimento psicologico, isto &, no desenvolvimento do pensamento tedrico
capaz de compreender o saber cientifico, generalizar com maior propriedade 0 movimento de
existéncia da realidade e melhorar a capacidade criativa dos individuos. (DAVIDOV, 1999).

Pode-se inferir, neste sentido, que a organizacao da atividade de estudo se sucede por
um processo de organizacdo do ensino e da aprendizagem. Primeiro se organiza pela
necessidade humana de dominio dos conhecimentos culturais. E orientada, como explicitamos
anteriormente, por um conteudo dirigido a compreensao da totalidade de um dado fenémeno da
realidade. Isto significa que a atividade é objetivada ao desenvolvimento do pensamento teérico
para que o individuo tenha um salto qualitativo em seu desenvolvimento e amadureca suas
funcgBes psicoldgicas superiores. De forma que contribua para o avanco da sociedade e da
cultura. Satisfaz, portanto, a necessidade humana de dominio dos conhecimentos
historicamente produzidos e da formacgédo de novos conhecimentos.

Por satisfazer a necessidade humana de dominio dos conhecimentos historicamente
produzidos, estudar é, portanto, uma atividade vital necessaria para as relagdes sociais e para o
desenvolvimento humano. Com o estudo, nos tornamos conscientes do mundo e este é o motor
de desenvolvimento que nos diferencia dos outros animais. O pensamento se desenvolve a cada
nova relacdo do homem na realidade e a cada nova inter-relagéo entre os sistemas de conceitos
da qual se formam ao generalizar a sua relagdo com a realidade.

Nos estudos de Vigotski (2009) compreendemos que a linha entre os pseudoconceitos e
0s conceitos verdadeiros é ténue. Isto, pois, o plano da aparéncia € igual a ambos e 0 que 0s
difere é a capacidade de generalizacdo das relacGes universais da realidade. Para atingir o
conceito verdadeiro é necessario analisar 0s nexos dindmico-causais que sistematizam a
universalidade dos objetos da realidade. Ao compreendermos as interrelacdes desse sistema de
nexos e relagBes estaremos um passo adiante para o conhecimento dos vinculos essenciais dos
objetos, desenvolvendo verdadeiros conceitos no pensamento. (VIGOTSKI, 2009).

A generalizacdo dos vinculos essenciais da forma ao pensamento tedrico. Desenvolve
uma imagem que estabelece todos 0s nexos necessarios para uma explicacdo dos fendmenos da
realidade. Uma vez desenvolvido o pensamento tedrico, o individuo é, portanto, capaz de
observar a interrelagéo entre os aspectos essenciais e particulares. E quando envolvidos em uma
tarefa, para resolucéo de um determinado problema, detectam os fatores e vinculos necessarios

para compreensdo do problema em sua esséncia antes de tentar soluciona-lo. Por consequéncia,
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formulam hipoteses que vao para além dos métodos que conhece e as testam na realidade
objetivando o sucesso na resolucéo de sua tarefa.

Um bom exemplo que diferencia a légica do pensamento tedrico e a logica do
pensamento formal estd em um experimento aplicado pela psicdloga G. A. Zuckerman. E um
famoso experimento da tarefa de labirinto que demonstra as diferentes abordagens das criangas
as tarefas de estudo. Esta psicologa foi norteada pelas pesquisas realizadas por L. V. Bertsfai e
N. N. Podd’iakov, no inicio de 1960, e buscou desenvolver um estudo sistematizado sobre como
as criancas superdotadas aprendem e resolvem tarefas. Ao realizar sua pesquisa, buscou fazer
uma comparacao entre criangas superdotadas e criangas ndo superdotadas, a fim de entender os
seus métodos de pensamento. (ZUCKERMAN, 2015).

Um dos objetivos de sua pesquisa, era criar um sistema metodologico para a educagédo
primaria sustentado no método de desenvolvimento do pensamento das criangas superdotadas.
Para tanto, utilizou-se de uma tarefa de estudo que consistia em mover figuras por um labirinto
complexo. Uma tarefa que precisaria ser resolvida de forma préatica usando o pensamento. As
figuras eram movidas de um ponto para o outro ao ser utilizado quatro diferentes botdes em um
painel de controle. Podemos considerar que essa tarefa trata-se de uma espécie de jogo como
acontece em um fliperama ou videogame. (ZUCKERMAN, 2015).

Os botbes eram meios de orientagéo, execucdo e controle da figura sobre o labirinto. Os
botBes, portanto, controlavam a direcdo da figura no labirinto. Zuckerman aplicou a tarefa aos
dois grupos de criancas, superdotadas e ndo superdotadas, sendo que, no primeiro momento da
aplicacdo da tarefa, ndo houve nenhuma mediacdo ou orientacGes sobre o que deveria ser feito
pelas criancas. Ao longo da aplicacdo do jogo, a psicéloga constatou que todas criancas foram
capazes de resolver o labirinto utilizando-se de uma expressao logica de resolugdo do problema
por tentativas e erros. (ZUCKERMAN, 2015).

Mas, as criangas ndo superdotadas precisaram em média de 1.086 tentativas para
resolver a tarefa. Ao resolverem a tarefa, a psicologa adicionava novos labirintos, sob formas
diversas, cada vez mais dificeis, para que as criancas resolvessem. A curva estatistica de
tentativas e erros das crian¢as diminuiu gradativamente a medida em que iam assimilando os
labirintos e acostumando com o controle do jogo. Este fato levou a pesquisadora considerar que
pelo processo de tentativa e erro, as criangas encontraram uma solucgéo correta para a resolugéo
da tarefa. Encontraram um método para resolver qualquer esquema pratico que envolvesse
labirintos na situac¢do do jogo proposto. (ZUCKERMAN, 2015).
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Em um segundo momento, a pesquisadora fez mudangas nas condi¢des do jogo.
Inverteu a orientacdo dos botbes que moviam a figura sob o labirinto e que as criancas
aprenderam e memorizaram ao longo da realizacdo da tarefa. O botdo que ia para frente, por
exemplo, passou a ser o que direciona a figura para o lado esquerdo e o botdo que direciona
para o lado esquerdo, passou a direcionar a figura para traz e assim sucessivamente. Observou-
se que a curva de tentativas de resolucdo da tarefa que havia diminuido pela adaptacdo da
crianca ao controle da figura no jogo e a assimilacdo dos labirintos, pelo método de pensamento
formal por tentativas e erros, voltou a subir rapidamente devido a novas desorientacdes.
(ZUCKERMAN, 2015).

Um pequeno grupo de criancas superdotadas, no entanto, se comportou de maneira
diferente para a resolucdo dessa tarefa. Enquanto a maioria das criancas ao ser convidada a
resolver os labirintos, com os controles invertidos, se desorientaram e continuaram a usar
tentativas e erros para solucdo da tarefa. O grupo de criancas superdotadas, ap0s testar alguns
botdes, e errar na resolucdo da tarefa, pediu a psicologa que retirasse o labirinto para que
compreendessem o funcionamento dos controles nesta nova tarefa e, assim, poder ter mais
controle dos botbes e completa-la com facilidade e éxito. (ZUCKERMAN, 2015).

Essas criancas superdotadas completaram a tarefa perfeitamente, sem tentativas e erros,
apos a retirada do labirinto e organizacdo do pensamento sobre a orientacdo e controle dos
botbes. Diante da necessidade de superacdo do problema proposto pela tarefa aplicada por G.
A. Zurkerman, podemos considerar que este pequeno grupo de criancas realizou um processo
de analise da realidade. Generalizou as acOes e operaces necessarias para resolucdo da tarefa
a partir de um experimento mental e de uma andlise concreta envolvendo as suas motivagdes e
conhecimentos ja adquiridos pela experiéncia anterior com o jogo. Desenvolveram seu
pensamento e raciocinio criando um método capaz de orienta-las novamente na realidade do
jogo proposto que solucionou o problema de inversao dos controles. (ZUCKERMAN, 2015).

Ap0s observar 0 método de pensamento dessas criancas, a psicologa resolveu mediar a
relacdo das outras, ndo superdotadas, na realizacdo do jogo. Ensinou-as a pensar de igual
maneira ao grupo de criangas superdotadas. Antes de iniciar qualquer labirinto, elas aprenderam
a verificar qual era a orientagdo que os controles do jogo apresentavam e a curva média que
inicialmente partiam de 1.086 tentativas e erros para resolucdo da tarefa, reduziu
significativamente para entorno de 172. (ZUCKERMAN, 2015).
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Mesmo com a aplicagdo e labirintos mais dificeis e inversdo dos controles sob diferentes
formas de orientacdo, a curva de tentativas e erros continuou a diminuir drasticamente até

chegar a 0 (zero). (ZUCKERMAN, 2015). Ainda segundo a pesquisadora:

Tais situacdes, nas quais o estudante é direcionado a busca do principio geral
de uma solucdo para um problema, sdo descritas como situacdes de estudo,
diferenciadas de situagfes concretas e praticas nas quais o aluno procura
encontrar uma resposta, um resultado, mas ndo o método de resolver o
problema. Tendo resolvido corretamente um problema concreto e pratico, ndo
h& garantia de que a crianca evitara erros na solucdo de problemas concretos
e praticos subsequentes da mesma classe (que de fato poderiam ser resolvidos
da mesma maneira). A solucdo de um problema de estudo, ou seja, a
descoberta do método geral de resolugdo de todos os problemas dessa classe,
ndo é garantia contra erros técnicos, tais como erros computacionais, mas evita
erros no método de resolucdo de problemas concretos e praticos.
(ZUCKERMAN, 2015, p. 43-44).

A investigacéo realizada por G. Zurkerman, sobre as diferentes formas de pensamento
diante um problema concreto e pratico, nos revela a grande importancia que o professor possui
para mediar o caminho do desenvolvimento do pensamento tedrico nas instituicdes de ensino.
Ja que o elemento essencial para que se ocorra as formas de pensamento l6gico e racional
existentes na atividade social, € o processo de mediag&o.

Mediar ¢, de forma geral, um movimento que faz a conexdo de diferentes meios e
relacGes em um sistema que causa transformac@es na realidade e no proprio sujeito. Quando é
desenvolvido mediacgdes, a crianga passa a ter maiores vinculos com o mundo cultural. Ela, em
meio ao processo de mediagdes, se apropriara dos meios culturais e manifestara algo que é
social como algo proprio do seu ser. Falar, pensar logicamente, calcular, ter uma personalidade,
produzir arte, sdo, por exemplo, algumas dessas manifestacdes que sdo possiveis através da
mediacdo entre 0s sujeitos sociais. No que se refere a mediacao, Leontiev escreve:

[...] Os vinculos bioldgicos diretos iniciais filho-mae logo sdo mediados por
objetos: a mée alimenta o filho da tigela, veste-o com roupas e o diverte
manipulando um brinquedo. Ao mesmo tempo, os vinculos da crianga com
as coisas sdo mediados pelas pessoas ao seu redor: a mée aproxima a crianca
da coisa que a atrai, a aproxima ou talvez a afasta. Em outras palavras, a
atividade da crianca aparece cada vez mais para realizar suas ligagdes
com o homem através das coisas, e suas ligacdes com as coisas através do
homem. (LEONTIEV, 19783, p. 161. traducéo e grifo nosso).

Sabe-se que no processo de ensino e aprendizagem da escola, o desenvolvimento dos
conceitos cientificos no pensamento da crianca se assemelha essencialmente ao
desenvolvimento de todos os demais tipos de conceitos que se formam pela experiéncia
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concreta. O que se altera, € o modo de relagdo que a crianga mantém com a realidade, do quanto
ela é dependente ou ndo da figura do professor ou de outros colegas mais adiantados para a
solucdo de uma atividade. Do quanto ela se apropriou de suas experiéncias e generalizou 0s
processos de sua atividade para conseguir relacionar o pensamento com a palavra e formar um
conceito, uma imagem generalizada que a oriente na realidade. (VIGOTSKI, 2009).

Neste sentido, podemos inferir que a realidade aparece para o individuo de alguma
forma a sua percepcao e consciéncia, como introduzimos nessa dissertacdo. Os conceitos se
formam a medida em que o individuo se relaciona com os fen6menos da realidade e generaliza
essa relacdo na forma de palavra que orienta o pensamento. Para Vigotski (2009, p. 246) “0
conceito ¢, em termos psicoldgicos, um ato de generalizagao”.

A generalizacdo ¢ a capacidade de abstrair atributos comuns de toda uma categoria de
objetos e um processo essencial que diferencia os conceitos cientificos dos demais tipos de
conceitos. Assim, dependendo do nivel de generalizagdo, o individuo torna-se mais consciente
ou menos consciente sobre os fendmenos da realidade. Assim, O desenvolvimento de uma
generalizacdo da realidade é desenvolvimento de processos em que o0 ser humano constroi
significados a realidade ao seu redor e em seu interior. (VIGOTSKI, 2009).

No momento em que o individuo consegue realizar sozinho uma atividade e solucionar
um dado problema, que s6 conseguia com a ajuda do outro, e relacionar todo o processo na
forma de palavra, podemos dizer que houve um salto qualitativo de desenvolvimento do
pensamento conceitual. Esse salto qualitativo se apresenta na formacao de um sistema conceitos
que capacita o individuo generalizar a realidade. A generalizacdo €, portanto, um processo
essencial da vida humana. Uma vez que enriquece a percep¢do imediata da realidade
estabelecendo vinculos complexos que exige das operacdes intelectuais a correlacdo entre
conceitos e relacOes entre 0s objetos representados nos conceitos e o restante da realidade.
(VIGOTSKI, 2009).

O pensamento e a palavra sdo produtos da formacdo do homem e se constituem no
processo do desenvolvimento historico da consciéncia humana. Se modificam e ampliam no
préprio processo de desenvolvimento e ndo sdo autbnomos. Sdo mediados nas diferentes
relagdes socioculturais sob diferentes formas. Por meio da necessidade humana de manifestar
organizagOes psicologicas mais complexas, a organizacao da estrutura da atividade de estudo
oferece, como suporte tedrico, caminhos as criangas para a apropriacdo de conhecimentos
cientificos.
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Ao estudar sob um método geral de analise e sintese da realidade, a crianga conhece o
objeto em suas relacGes externas do plano da aparéncia e internas em sua concretude. Assim, 0
estudante aprende e se desenvolve na necessidade de experimentar como estas relacdes estdo

interconectadas seja mental ou empiricamente. Davidov (1999, p. 02) explica:

As necessidades e os motivos de estudo direcionam as criangas para a
apropriacdo de conhecimentos como resultado de transformag6es de um dado
material. Tal transformacdo revela, no material, certas relacdes internas ou
essenciais, cuja consideracdo permite ao aluno detectar a origem das
manifestacBes externas (aparéncias) do material que esta sendo apropriado. A
necessidade de aprendizagem vem a ser a necessidade que o aluno tem de
experimentar de forma real ou mental este ou aquele material de modo a
desmembrar nele aspectos gerais essenciais e aspectos particulares, e ver
como estes aspectos estdo inter-relacionados.

Com as discussdes que vem sido feitas, podemos considerar que quando aquelas duas
formas de se pensar conceitualmente: formal e tedrica, tornam-se explicitas, a medida que nos
apropriamos da cultura humana de forma generalizada, produzimos um sentido aparente e
descritivo ou tedrico e explicativo no movimento das percepgdes que abstraimos da realidade.
Esse sentido sdo as orientacGes e abstracBes possiveis que se estabelecem na orientacéo,
execucdo e controle da atividade humana na realidade em diferentes niveis que s6 sdo possiveis
alcancar no decurso de seu desenvolvimento histérico-cultural.

Expliquemos esta questdo dos niveis de organizacdo e orientacdo do pensamento por
uma exemplificagdo. Um pai caminha pela calgada com seu filho de sete anos em uma avenida
movimentada de fluxo continuo entre carros e motos. Ao final dessa avenida, ha um cruzamento
entre a avenida e uma rua. Devido ao fluxo de movimento, este cruzamento possui
equipamentos tecnoldgicos: tais como radar e semaforo, além de, também, placas de transito
para um maior controle do trafego na avenida.

Digamos que, nessa caminhada, o pai e o filho estdo proximos ao final da avenida e
observam, ao mesmo tempo, a ocorréncia de um acidente: dois carros colidem-se. Apesar de
tanto o pai como o filho observarem, ao mesmo tempo, 0 mesmo fato, as percepcdes abstraidas
da realidade entre esses dois individuos serdo claramente diferentes. Se perguntarmos a crianga
0 que aconteceu, € provavel gque tenhamos uma resposta reduzida do fato, um sentido descritivo
tal como: “Um carro chegou rapido e bateu no outro”.

A crianga, por ainda néo ter a formacdo de um vocabulario amplo do conhecimento das

significacOes das palavras, é incapaz de relatar o fato em todas suas multideterminaces, pois
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as multiplas facetas do acidente excedem o seu dominio dos significados. Logo, ela consegue
abstrair e descrever discursivamente somente aquilo que possui coeréncia com seu repertorio
de palavras e experimentos.

O adulto, por sua vez, por meio de suas experiéncias, possui uma apropriacao
significativa da realidade e conhecimento lexical que pode nos proporcionar uma resposta mais
ampla deste mesmo acontecimento. Poderiamos ter uma resposta como: “0 carro gue estava na
avenida seguia em conformidade com as leis de transito, respeitou a velocidade permitida da
via, sendo visivel pelo demonstrativo do radar e foi possivel perceber que o semaforo estava
em condic¢des de passagem, orientando o motorista, pela cor verde, a permissdo de continuar
no fluxo pela avenida e passar pelo cruzamento. Enquanto o motorista do carro que seguia rua
que faz ligacdo com a avenida estava irregular, veio em velocidade acima do permitido e em
desatencdo com o transito local devido ao fato que estava conversando no celular, como pode
ser observado aos meus olhos. Ultrapassou o sinal vermelho de parada obrigatéria do seméforo
e provocou, portanto, a colisdo entre os dois carros”.

H& uma grande diferenca sobre a descricdo do mesmo fato entre o pai e o filho. Isto se
da, pois o pai possui muito mais experimentacdes tedricas e empiricas na realidade e, portanto,
um avanco qualitativo de pensamento em relagéo ao filho. E por esse viés que atentamos ao
apontamento de Vigotski (2009. p. 241) quando ele explica: “o desenvolvimento dos conceitos
na idade escolar é, antes de tudo, uma questdo pratica de imensa importancia — talvez até
primordial — do ponto de vista das tarefas que a escola tem diante de si quando inicia a crianca
no sistema de conceitos cientificos”.

E importante entender que a forma como a crianca toma para si os significados das
palavras e desenvolve seus conceitos é fundamental para maneira como elas irdo se orientar
para realizar suas atividades na escola. E preciso que o professor atenda a necessidade de
desenvolvimento do pensamento tedrico das criancas e crie condi¢cdes em que ela se relacione
diretamente com os fendmenos que estuda. De forma a romper com o cotidiano e desenvolver
seu pensamento em uma esfera superior.

A atividade escolar necessita ser organizada a ponto de ser resolvida pela utilizagdo de
formas de pensamento para além dos meios de resolucdo conhecidos cotidianamente pelo
estudante, levando, também, em consideracdo, uma correlagdo com os contetdos das
disciplinas desenvolvidas. Assim, as condigdes da atividade organizada e dirigida pelo
professor exigira do estudante a formacao de um método de pensamento, este que se encaminha

80



para o0 conhecimento tedrico e cientifico. Este trecho escrito por Davidov (1999, p. 02. grifo

nosso) nos demonstra claramente que:

A necessidade da crianca no processo de ensino é, precisamente, sua aspiracao
de obter conhecimento sobre aspectos gerais de um objeto, ou seja, 0
conhecimento tedrico sobre algo por meio da experimentacdo e exploragdo
com o objeto. Estas transformacdes e experimentacbes com o0 objeto
envolvem, necessariamente, elementos criativos. Quando o professor cria
sistematicamente na sala de aula as condicfes que exijam dos alunos a
obtencéo de conhecimentos sobre o objeto por meio da experimentacéo
com este, as criancas se deparam com tarefas que exigem delas a atividade
de estudo.

O professor cria as condi¢cdes que exigem a apropriacdo de conhecimentos. Por isso
podemos afirmar que nem toda atividade escolar é uma atividade de estudo. Ainda segundo
Davidov (1999, p. 02): “as criangas e 0s adultos se apropriam constantemente de conhecimentos
sob as formas mais variadas de atividade [...]. Pode-se aprender, também, conhecimentos
prontos, em que o ensino pode realizar-se sem que se exija dos alunos a experimentacdo mental
ou orientadas para o objeto”.

Atividades escolares que ndo exijam dos estudantes uma experimentacdo concreta e
tedrica, que ddo base a explicacdo sobre a realidade e transformam o pensamento, ndo sdo
atividades de estudo e sim atividades que podem ser consideradas “mecéanicas” de ensino e
aprendizagem. Somente no momento em que o estudante é capaz de transformar a realidade e
a si mesmo a ponto de explicar as suas relagdes com a realidade, podemos afirmar que a
crianca/estudante compreendeu o objeto de estudo e desenvolveu um método de pensamento.

Mas dependendo do método pode, também, levar a uma reducao da realidade para um
plano aparente. Fagamos uma Gltima comparacao das formas de pensamento, para deixar esse
conteudo teorico mais claro. Se foi desenvolvido apenas o pensamento formal, o estudante se
equipara a uma calculadora comum que é capaz de resolver uma pequena fragdo de situacbes
problema e sua l6gica comum ndo transforma o seu ser no sentido de desenvolvé-lo para um
novo nivel, apenas vive e age sob a pratica descritiva e a toma como verdade universal das
coisas.

Ja se lhe é desenvolvido o pensamento tedrico e cientifico que ultrapassa o nivel do
comum e leva a um maior desenvolvimento humano, transformando o estudante, podemos
compara-lo com uma calculadora cientifica que é capaz de resolver diversas outras situaces

matematicas mais complexas para além do senso comum. O que possibilita o estudante a
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pesquisar, analisar criticamente, desenvolver hipoteses, comprovar resultados e observar as
contradi¢des da realidade. Evidenciamos nas proposicGes de Vazquez (1968, p. 11. grifo do

autor) que:

O homem comum e corrente se considera a si mesmo como o verdadeiro
homem pratico; é ele que vive e age praticamente. Dentro de seu mundo as
coisas ndo apenas sd80 e existem em si, com também sdo e existem,
principalmente, por sua significacdo pratica, na medida em que satisfazem
necessidades imediatas de sua vida cotidiana. Mas essa significagdo pratica se
Ihe apresenta como imanente as coisas; ou seja, apresentando-se nelas,
independente dos atos humanos que Ihes conferem tal significacdo. As coisas
nado apenas sdo conhecidas em si, a margem de toda atividade humana — ponto-
de-vista do realismo ingénuo — como também significam por si mesmas; isto
é, ignora que pelo fato de significar, de ter uma significacdo préatica, os atos e
objetos praticos s existem pelo homem e para ele. O mundo pratico — para a
consciéncia comum — é um mundo de coisas e significacGes em si.

A intencionalidade do sistema educativo precisa, portanto, ir além do ensino e
apropriacdo mecanica dos contetdos do saber cientifico e proporcionar caminhos para 0
desenvolvimento do pensamento teérico. E, também, preciso que outras atividades sejam
organizadas para que a atividade de estudo seja enriquecida. Que sejam planejadas e executadas
pelo professor através de uma mediacdo efetiva e transformadora capaz de desenvolver o
sistema psicoldgico, fazendo com que o aluno seja capaz de se reconhecer como um ser
transformador de si e para si.

Pois assim como afirma Vigotski (2009, p. 459) “O tema do nosso didlogo interior &
sempre do nosso conhecimento. Sabemos o que pensamos. O sujeito do nosso juizo interior
sempre esta presente nos nossos pensamentos. Estd sempre subentendido”. Podemos assim
considerar que a organizacdo do conjunto de ferramentas, instrumentos, acdes, operacoes,
meios de pesquisa e outros do fundamento tedrico que embasa a perspectiva da Teoria
Histdrico-Cultural nos provou ser relevante no que tange a formacao de conceitos essenciais
para explicar o desenvolvimento psicologico na infancia e os problemas metodoldgicos na
construcdo do pensamento e da linguagem.

Bem como demonstrar o caminho necessario para o desenvolvimento de uma estrutura
objetiva de atividade pedagogica que leve ao desenvolvimento potencial do pensamento tedrico
e da construgdo dos conceitos cientificos: a atividade de estudo. De forma geral, com a
discussao tedrica que vem sido exposta, podemos considerar que existe uma estrutura geral da

atividade, estudada por Leontiev, que nos possibilitou compreender como ocorre as acgoes e
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operacOes dos sujeitos e como essa manifestacdo externa reflete o sistema psicologico
subjetivado em formas de pensamento.

A estrutura geral da atividade, tanto pratica como intelectual, se transforma em
instrumento para a compreensdo da atividade intelectual de onde emanam os comportamentos,
isto €, as operagdes que podem ser visivelmente constatadas, que realizam as a¢des do sujeito.
Nessa estrutura geral encontramos as necessidades criadas pela vida social, os conteudos
essenciais das necessidades, isto €, seu objeto/objetivo que se transforma em motivo para as
acOes e 0S meios operacionais que se caracterizam pelos instrumentos, ferramentas,
conhecimentos, modos de agir, sentimentos e outros que constituem o0s elementos
motivacionais e possibilitam a realizacéo das acOes e efetivacdo da atividade.

A andlise das inter-relacbes complexas entre esses componentes viabiliza a
compreensdo da unidade complexa dos fendmenos psicoldgicos manifestados pelos sujeitos,
quando atuam. Por outro lado, essa mesma estrutura orienta a organizagdo dos processos
metodolégicos de compreensdo da realidade, dado que esta é também uma atividade
historicamente desenvolvida pelos homens em sociedade.

A categoria realidade se nos apresenta, assim, pela THC como uma tomada de
consciéncia das relagBes de experiéncia sensivel, afetivo/emocional e cognitiva a qual
possibilita o desenvolvimento do sistema psicoldgico por meio da atividade de transformacéo
da natureza. Ao transformar a natureza 0 homem cria para si um sistema de conceitos que
orientam a sua atividade na realidade.

Quando refletimos sobre a formacdo de conceitos, estamos também estabelecendo
relacbes com o desenvolvimento do pensamento porque o conceito, de forma geral, € uma
imagem idealizada da realidade no cérebro humano. Essa imagem é usada como ferramenta do
pensamento para desenvolver significados e explicar a realidade. A realidade nos aparece como
forma de imagem, pois € um produto do movimento de sinalizacéo.

A sinalizacdo ocorre quando os sinais abstraidos, em um plano sensivel, pelos 6rgéos
dos sentidos: visdo, audicao, tato, olfato e paladar que em unidade com o sistema psicologico
desenvolve interconexdes eletroquimicas no cérebro e se deslocam para todo o corpo humano,
da qual torna possivel uma reacdo involuntéria ou voluntaria que dirigem os comportamentos
na realidade.

Este movimento volitivo, torna-se voluntario e cultural na medida em que os seres
humanos transformam os sinais sensiveis em experimentos mentais e empiricos capazes de
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desenvolver o sistema psicologico e que, também, torna dirigido o processo de imaginacéo. A
imaginacdo nos permite, como um processo mental, pensar na imagem abstraida pelos 6rgaos
dos sentidos fora do plano sensivel, tornando-se um experimento tedrico no pensamento pela
qual proporciona significacdo aos fenémenos abstraidos da realidade.

Esse experimento mental, tedrico, pode ser experimentado, também, de forma
empirica/concreta na realidade para que se valide ou ndo a significacdo que fora produzida
teoricamente pelo pensamento. Todo esse processo imagético toma forma cultural no momento
em que as significacdes sdo sintetizadas em um meio mediador capaz de reproduzi-las e
apresenta-las aos outros de nossa espécie, 0s signos. Com a construgdo de signos e significados
superamos, como espécie, o elo primitivo de comunicagdo sonora que ainda existem nos outros
animais. Elo este que L. S. Vigotski chamou de contagio.

Falamos que o0s signos sdo instrumentos que sintetizam os significados e que
possibilitam um vinculo complexo entre a humanidade. Mas, o processo de sintese ou
significacdo so6 é possivel se o individuo experimentou na realidade a acdo que compde o signo
para, entdo, ser capaz de decodificar no som e na grafia a sua forma de orientacdo. O signo
como cddigo linguistico, um movimento que inter-relaciona palavra e significado, quando
decodificado corretamente, é capaz de criar uma imagem de multiplas relagdes com a realidade
que é coerente e logico as acOes de orientacdo, execucao e controle que a palavra possui.

Caso ndo se efetue esse movimento, o signo linguistico serd apenas um complexo de
sons vazios que possui a imagem de sinais graficos que ndo levardo a formacdo de um
pensamento complexo capaz de compreender fenbmenos. Sabe-se, entdo, que o signo isolado
do significado no é signo. E apenas um sinal, que no caso da palavra torna-se um codigo
grafico e um sinal sonoro e o significado isolado do signo torna-se apenas uma experiéncia
sensivel involuntaria.

E possivel, deste modo, formar significados coerentes e incoerentes da realidade no
pensamento e que podero ser diferenciados pelo experimento empirico. E incoerente dizer, por
exemplo, que um objeto como cama é exatamente igual a um outro objeto como o sofa. O fato
de um objeto ndo poder ser igual outro objeto se da, pois, ambos possuem diferentes relaces
dindmico-causais que as constituem como fendmenos Unicos particulares na realidade.

Mas, é coerente dizer que tanto na cama como no sofa os seres humanos podem deitar

e experimentar a sensacdo de descanso em determinados contextos. Este é um dos fatos pela
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qual podemos observar como o pensamento humano é categorico, a qual divide e generaliza a
realidade por categorias universais-singulares-particulares.

Segundo Vigotski (2001) toda palavra foi um dia uma agéo. Isto quer dizer que ela é um
produto criado pelo homem para sintetizar suas a¢cdes na natureza em uma unidade gréafico-
sonora-orientadora. Cabe aos seres humanos quando se apropriam da linguagem realizar o
caminho inverso, isto €, transformar a unidade gréafico-sonora-orientadora em experimentago
real dos significados.

Toda palavra é também, de acordo com teorico, emocionada. O que significa que 0s
conceitos apropriados pelas pessoas formam uma sintese pessoal de experimentacdo ao meio e
que cria um sistema de valores pessoais que se altera constantemente, dado que ocorre uma
constante transformacdo dos seres humanos e da natureza. Construimos nosso processo de
pensamento a medida em que o experimentamos na realidade e, desta forma, expandimos os
nossos significados sobre as categorias do mundo.

E, portanto, um constante processo de abstracdo, analise e sintese da realidade. Ao
abstrair retiramos partes do todo na realidade, separamo-las no pensamento sob a forma de
imagem sensivel na qual analisamos seus nexos e relacbes com a totalidade abstraida e, neste
sentido, unimos esses nexos analisados em uma sintese, isto é, uma unidade entre um
significado e uma palavra, que orienta, executa e controla nossas agoes.

E este movimento de orientagio, execuco e controle do processo analitico-sintético do
pensamento que possibilitou os seres humanos terem consciéncia da realidade e de si mesmos
a ponto de transformar a realidade, produzir instrumentos para seu uso, nomea-los e apropria-
los como forma de construcdo de conhecimentos e desenvolvimento de sua historia.
Instrumentos fisicos como langas, machados, arcos e flechas e psicolégicos como signos,
significados, simbolos e conceitos.

Os conceitos sdo, portanto, a forma mental que a humanidade utiliza para explicar o
movimento de existéncia das coisas. E pela forma de explicacdo da realidade que podemos
dividir e analisar diferentes logicas de pensamento: sincrética, por complexos, por
pseudoconceitos, formal, tedrica, bem como compreendé-las em diferentes etapas do
desenvolvimento. Aquelas logicas de pensamento que sdo possiveis as criangas em seu inicio
de desenvolvimento e aquelas que, construidas por mediagdo ao longo do desenvolvimento

infantil, se encontram na adolescéncia e fase adulta.
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Sdo daquelas formas de pensamento que nascem os conteudos do saber cientifico,
filosofico, artistico e outros que cotidianamente usamos para nos orientar. O que diferencia 0s
diversos métodos pensar € o quanto o individuo se apropriou dos conhecimentos historicamente
produzidos e sistematizados pela humanidade e de quanto aplicou esses conhecimentos
empiricamente de forma que transformou a si mesmo passando a manifestar os conhecimentos
do produto social como forma de si.

Este é o indicador da capacidade ou ndo de compreenséo das relaces dinamico-causais
de interrelacdes complexas da lei geral que se aplica a realidade, isto €, a dialética do
movimento universal-singular-particular que é continua e contraditoria. A apropriagéo &, assim,
uma acgao necessaria que reproduz nos sujeitos as formas sociais e historicas da atividade
humana.

O ser humano reproduz em si um processo de interiorizacao das atividades socialmente
significativas que se convertem em meios internos de organizagéo de sua atividade externa, isto
é, de sua participacdo individual e coletiva na realidade. Assim, os conceitos produzidos da
atividade objetal-externa se interligam no pensamento, generalizam um significado e tornam-
se contetdo do saber sobre a realidade, um conhecimento.

A generalizagdo €, sobretudo, a tomada de consciéncia dos seres humanos destes
processos e da sistematizacdo de conceitos necessarios a organizacao da sua atividade objetal-
externa. A acdo de transformar conscientemente a sinalizag&o sensivel em instrumentos e torna-
los produtos de conhecimento € uma categoria essencial que possibilitou o salto qualitativo
humano.

A apropriagao consciente do conhecimento historicamente acumulado e sua reprodugéo
experimental na realidade se faz necessaria para que ocorra o desenvolvimento do pensamento
tanto na reproducdo de uma linguagem para orientar sua capacidade comunicativa quanto no
desenvolvimento de um método de organizacdo da realidade em um processo mental,
psicologico, que busca encontrar suas contradi¢oes.

Encontrar as contradi¢cdes que determinam o mundo sé € possivel no movimento
universal-singular-particular, pois sabemos que nem tudo é contraditério, mas se apresentam
por contradices. E por isso que o ato de estudar é fundamental e vital para a humanidade. O
estudo possibilita 0s meios necessarios para o alcance da potencialidade de desenvolvimento
do pensamento e, consequentemente, de sua capacidade de explicar as maltiplas determinacdes
contraditorias da realidade.
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Mediagdes, experimentacOes, afetacOes e outros meios de relacdo séo conduzidos pela
atividade de estudo sob uma estrutura de atividade dirigida a apropriacdo do contetdo do saber
cientifico e ao desenvolvimento do pensamento tedrico como método de desenvolvimento do
pensamento para formulacéo de hipoteses e indicacdo de caminhos para resolucédo de problemas
da vida.

Esta forma de pensamento capaz de criar um modo de ver a realidade que busque
alternativas de resolucdo dos problemas por meio do saber cientifico, isto é, de sua
experimentacao real e mental constante é nomeado como pensamento tedrico. Este pensamento
forma conceitos que séo verdadeiramente capazes de explicar a realidade em sua esséncia.
Estrutura, de forma rigorosa e objetiva, os conhecimentos validos e universais.

Pelo gque estudamos, sabe-se que hd uma enorme diferenca entre a formacéo de falsos
conceitos e conceitos verdadeiros para explicacéo da realidade, apesar de, como discutido nessa
pesquisa, ser uma linha ténue. Os pseudoconceitos ou conceitos cotidianos se encontram na
I6gica de pensamento do senso comum, na explicacdo do que é aparente sensivelmente e se
apresenta por meio de descricdes. E chamada de logica do pensamento formal, pois é
encontrado entre as pessoas com as fungdes de comunicar, assimilar e descrever os fenbmenos
da realidade e se esgotam no dominio destas fungdes.

Nos verdadeiros conceitos temos uma continua analise e sintese que parte da realidade
para 0 pensamento e do pensamento para a realidade por meio de experimentos concretos. E
um movimento que faz com que o pensamento ndo perca os vinculos histéricos e universais da
realidade. Compreende, deste modo, as multiplas determinacbes dos fendmenos abstraidos e
generaliza-os, proporcionando transformagdes continuas aos seres humanos. E um movimento
do pensamento encontrado no que se chama por logica dialética. Pressupde, portanto, uma
forma de aprendizagem superior.

Quando formamos um pré-conceito de uma pessoa, por exemplo, formamos um
pseudoconceito, pois levamos em consideracdo somente descricbes do que observamos ou
ouvimos sobre ela, isto é, levamos em consideracdo o plano da aparéncia. Ao passo que a
conhecemos mais profundamente e que ha contatos, agora experimentais e concretos, estamos
encaminhando para a formacdo de um conceito verdadeiro sobre a pessoa, de forma que
podemos, por meio das novas relacGes experimentadas, analisar e generalizar no pensamento a
acao de verificar se os vinculos diversos formados pelo pré-conceito se confirmam ou ndo como
corretos. Desenvolve-se, assim, um pensamento formal.
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Como bem afirmou Vigotski, ao estudar a formacdo dos conceitos pelo
desenvolvimento algébrico na idade escolar, “O pré-conceito € uma abstracdo do ndmero a
partir do objeto e uma generalizacdo nela fundada das propriedades numéricas do objeto. O
conceito é uma abstracdo a partir do numero e uma generalizacdo nela fundada das outras
relagdes entre os nimeros”. (VIGOTSKI, 2009, p. 272).

Pré-conceito é, entdo, uma generalizacdo de descri¢cdo das propriedades e conceitos
verdadeiros sdo generalizacfes de relacbes continuas de transformacédo das propriedades do
fendmeno entre outros fendbmenos. Conceituar € um complexo movimento de relacéo,
transformacao e generalizacdo, é preciso um método sistematico de organizagdo dos fatos da
realidade sensivel. Fases anteriores ao pensamento conceitual sdo chamadas por Vigotski de
pensamento sincrético e pensamento por complexos.

O pensamento sincrético é a forma de pensamento da crianca que observa a realidade
fusionada em sua diversidade, isto €, como uma estrutura indivisivel de interconexdes. Se baseia
nas percepcbes imediatas emocionais subjetivas, pois ndo se é possivel ainda separar e
generalizar por categorias partes do todo de modo objetivo. A imagem que orienta o
pensamento da crianca é, portanto, sem ligacdo de sentido e sumamente instavel. Os objetos
reais sao fundidos de forma desconexa e associados a uma Unica impressao estatica.

Isso quer dizer que no pensamento € na a¢ao a crianga tem “[...] uma tendéncia infantil
a substituir a caréncia de nexos objetivos por uma superabundancia de nexos subjetivos e a
confundir a relacdo entre as impressdes e 0 pensamento com a relagdo entre os objetos”.
(VIGOTSKI, 2009, p. 174). Ja no nivel de pensamento por complexos, a crianga encontra um
fundamento para desenvolver nexos que correspondem a realidade e sdo verificados pela sua
acdo pratica.

Conduz a formagdo de vinculos objetivos capazes de generalizar a experiéncia da
crianga em um sistema de orientacéo, de divisdo por tragos factuais diversos. O pensamento por
complexos, portanto, ja4 constitui uma forma de pensamento coerente e objetiva. Cujo “os
diferentes objetos concretos se combinam com base em uma complementacdo mutua segundo
algum traco e formam um todo Unico constituido de partes heterogéneas que se
intercomplementam”. (VIGOTSKI, 2009, p. 183).

Por sua vez, como dialogamos, 0 pré-conceito também chamado de pseudoconceito se
encontra em um nivel acima dessas duas formas de pensamento, mas é ainda um tipo de
pensamento complexo. Se encontra predominantemente na fase pré-escolar. Nessa forma de
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pensamento, a imagem sincrética e a generalizacdo de vinculos objetivos refletem um vinculo
essencial e uniforme em uma relagéo entre os objetos.

Esse vinculo trata-se da possibilidade de desenvolver os significados das palavras com
seu proprio critério e assimilar com a linguagem dos adultos. Criam, assim, conceitos, mas que
“do ponto de vista dialético, os conceitos ndo sdo conceitos propriamente ditos na forma como
se encontram no nosso discurso cotidiano. S3o antes nogdes gerais sobre as coisas”. S20 nogdes
aparentes e assimilativas dos objetos e pessoas. (VIGOTSKI, 2009, p. 218).

O que diferencia o pseudoconceito do conceito verdadeiro sdo os vinculos dindmicos e
causais que lhe servem de base. Os conceitos mantém um movimento de interrelacGes
dindmico-causais do universal-singular-particular. Isto significa que todos os elementos estéo
vinculados a uma totalidade expressa por uma palavra ou conjunto de palavras generalizadas
por um vinculo do mesmo tipo. A crianca toma consciéncia do processo e do resultado, do
objeto e do movimento histérico de construcdo do significado deste objeto por meio da
abstracdo, classificacdo, comparacéo, aplicacdo dos métodos, analise e sintese.

Segundo Vigotski (2009, p.198) “A passagem do pensamento por complexos para o
pensamento por conceitos se realiza de forma imperceptivel para a crianca, porque seus
pseudoconceitos praticamente coincidem com os conceitos dos adultos”. O pensamento do
discurso cotidiano, encontrado nos conceitos dos adultos, € o pensamento da logica do
inanimado, do estatico, do formalismo. Isso significa que o pensamento formal tem um
conteldo concreto e bases objetivas, 0 homem pensa 0s atos praticos, concretos e que
satisfazem necessidades imediatas de sua vida cotidiana.

Significa os objetos, forma conceitos e 0s pensa a partir dele préprio, do seu ponto de
vista imediato, e ndo a partir do movimento historico de sua construcio. E por estes fatos que
0 pseudoconceito encontrado no pensamento infantil pode se vincular ao pensamento conceitual
do adulto que ainda esta em um nivel pseudoconcreto. Por meio do estudo, atividade social
transformadora, 0 pensamento l6gico comum pode partir do pseudoconcreto e ir em diregéo a
concreticidade, isto é, ir em direcdo a compreensdo das multiplas determinac6es da realidade e,
entdo, pensar sob um ponto de vista dialético os objetos.

Esse ponto de vista da dialética, do movimento, da transformacgdo é o nivel que se
alcanga no pensamento tedrico. O pensamento tedrico ndo perde os vinculos historicos
dindmico-causais que constituem os objetos. Busca encontrar o carater essencial e necessario
dos fenGmenos, parte das contradi¢cbes geral-singular-particular, particular-singular-geral,
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sistematizando e categorizando os contetdos das suas determinagGes. N&o busca a verdade
total, mas a compreenséo da universalidade das coisas.

A atividade de estudo que objetiva o desenvolvimento do pensamento tedrico exige,
nesse sentido, a organizacdo de uma pratica educacional que oriente uma tarefa de estudo,
partindo de uma necessidade real, cuja solucdo ird exigir dos alunos a experimentacéo,
exploracdo, transformacdo, criagdo, superacdo, generalizacdo e outras operag0es objetivas e
mentais. Estudar n3o é apenas ler, ouvir, conhecer e entender. E um complexo movimento que
que reflete a interligacdo do interno com o externo, da esséncia com a aparéncia.

Em sintese, as consideracdes sobre o desenvolvimento do pensamento da crianca nos
estudos de Vigotski, Leontiev, Davidov e contribuintes é a de que a crianga vive na realidade.
A realidade aparece como interconexdes diversas e indivisiveis que se apresenta por meio da
percepcao e consciéncia. Por meio dessas interconexdes abstraidas organicamente desenvolve-
se em seu pensamento uma imagem sincrética desconexa e subjetiva que, @ medida em que ela
experimenta 0 mundo, passa a conceber vinculos objetivos a realidade.

Esses vinculos objetivos tornam possivel a compreensdo, significacdo e generalizagdo
da realidade em seu pensamento. Por mediacdo das pessoas do ambiente sociocultural, a crianca
aprende a linguagem e passa a significar a sua compreensdo em palavras. Ao conceber
significados as palavras, formam pseudoconceitos aos quais tornam possivel a compreensao
entre ela e os outros. Os pseudoconceitos formados séo capazes de comunicar, mas sdo ainda
complexos incapazes de analisar as interrelacGes dindmico-causais da realidade.

Se faz necessario o desenvolvimento de suas operagOes intelectuais para conceber 0s
significados de modo diferente e formar verdadeiros conceitos. Esse desenvolvimento se
alcancara pela acdo do estudo por meio da mediacdo educativa. A acdo de estudo, junto a
experimentacao concreta, formara conceitos verdadeiros que conterd vinculos expressivos com
a realidade, mas que ainda estardo no plano pseudoconcreto, isto €, aparente e estatico.

Mas, a medida em que ela for organizada objetivando o desenvolvimento da l6gica do
movimento, do pensamento tedrico que € capaz de compreender o saber cientifico, ird em
direcdo a concreticidade, da busca pelo conhecimento do carater essencial e necessario dos
fendmenos. Possibilitando a sistematizacdo de métodos para a solucdo dos problemas,
exercendo a capacidade critica de debater sobre as suas opinides e as do outro, de buscar

evidéncias, de deduzir e criar hipoteses, de experimentar o novo, de apontar erros, de solicitar
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informagdes ausentes e outras a¢Ges que envolvem maior participacdo critica e social do

individuo na sociedade.

91



CAPITULO I
O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO NA EPISTEMOLOGIA GENETICA
DE JEAN PIAGET: PRINCIPAIS CONCEITOS

Quem ndo compreende a ldgica de Piaget terd dificuldades para apreciar o
sentido verdadeiro de suas investigacBes epistemologicas e o alcance
verdadeiro de seus trabalhos experimentais — Antonio M. Battro.

Neste capitulo, o objetivo principal é apresentar os conceitos tedricos acerca do
desenvolvimento psicoldgico e cultural dos seres humanos na perspectiva da epistemologia
genética de Jean Willian Fritz Piaget. Diante a vasta contribui¢do do bidlogo e epistemdlogo
suico a psicologia da aprendizagem com muitas obras publicadas ndo sera possivel uma
abordagem total de sua pesquisa, contudo realizaremos um estudo dos principais conceitos que
embasam a sua teoria.

Logo, na revisdo do conhecimento tedrico deste capitulo encontraremos,
principalmente, apontamentos sobre a fungdo simbdlica do pensamento, os estagios de
desenvolvimento da crianca, sendo estes: sensério motor, pré-operatdrio, operatério concreto e
operatorio formal ou Iégico formal; as investigacdes do seu método clinico de compreensao do
desenvolvimento do pensamento infantil; discussdes acerca da nocdo de sincretismo do
pensamento da crianga; a ideia do egocentrismo infantil; os conceitos de adaptacéo,
assimilacdo, acomodacédo e auto-regulagéo e a nocao de centracdo, inteligéncia e conhecimento.

No que tange as investigacbes do seu método clinico de compreensdo do
desenvolvimento do pensamento infantil, sabe-se que ele foi desenvolvido por meio da
elaboracdo de hipdteses e a sua verificacdo através de investigaces observacionais e dirigidas
diante conversacdes, jogos e analise de elementos do discurso. Seu método contribuiu
enormemente para o desenvolvimento da psicologia da aprendizagem. A indagacao clinica no
contexto do esponténeo, possibilitou o avanco dos estudos sobre a causalidade e grau de
consciéncia dos niveis de pensamento reais e possiveis para o desenvolvimento da crianga.

Em relagdo a funcdo simbolica do pensamento infantil, entende-se ser uma das
caracteristicas fundamentais para o desenvolvimento do pensamento légico, pois trata-se da
capacidade que a crianga possui em usar signos, simbolos e representagdes mentais
intencionalmente, atribuindo-lhes significagdo para além da relacdo sensivel com a realidade,

podendo representar a realidade em seu pensamento fora da relacdo imediata. A funcéo
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simbdlica é desenvolvida, segundo Piaget, no segundo estagio de desenvolvimento. (PIAGET,
1975).

No que concerne a ideia do egocentrismo, Piaget desenvolve consideracbes que
apresentam a ideia de que as criancas, em meio ao desenvolvimento do seu pensamento,
apresentam até a fase pré-operatdria, uma forma de egocentrismo, isto €, um conjunto de
atitudes e comportamentos voltados somente para si. A crianga centra-se de tal forma no seu
ponto de vista da realidade, que é incapaz de assumir ou considerar outro. (PIAGET, 1989).

Isso demonstra que, em determinado momento do seu desenvolvimento, seu
pensamento é voltado apenas a sua perspectiva enquanto sujeito social. Ela pode, por exemplo,
fazer comentarios descortés a uma outra pessoa tomar consciéncia de que pode afetar
psicologicamente outras pessoas, de mesmo modo pode responder questbes de forma
fragmentada ou, apenas acenar, sem perceber que omite detalhes e que outras pessoas ndo
entenderdo. A nogédo de egocentrismo possibilitou que Piaget explicasse algumas dificuldades
que criangas possuem para separar o contetdo légico do pensamento e a realidade. (PIAGET,
1989).

De forma geral, os quatro estagios de desenvolvimento da crianca sdo as etapas que toda
crianca passa para se desenvolver cognitivamente até atingir o pensamento conceitual. Cada
estagio de desenvolvimento do pensamento se organiza de maneira especifica. O primeiro
estagio é chamado de sensério motor e diz-se as respostas do corpo aos estimulos externos
através de reflexos, condicionando seus comportamentos. (PIAGET, 1989).

O segundo estagio é definido como pré-operacional e nos releva que a crianca comeca
a expandir sua compreensdo do mundo por meio do desenvolvimento da capacidade simbolica
e o inicio da aquisi¢do da linguagem, mas as criancas, neste estagio, ainda possuem muitas
limitages para o desenvolvimento do pensamento. E a partir desse estagio, portanto, que a
crianga comecga a exibir o egocentrismo, como indicamos anteriormente. (PIAGET, 1975;
1989).

Ja o terceiro estagio no demonstra o fato de que a criangca comeca a organizar seu
pensamento em um sistema de operag¢Oes l6gicas, combinando diferentes caracteristicas e
perspectivas. Esse estagio € chamado de operatdrio-concreto e a crianga comeca a validar os
seus pensamentos junto a experiéncia socializada. E, por fim, no ultimo estagio de
desenvolvimento do pensamento infantil encontra-se a l6gica formal de pensamento. (PIAGET,
1975; 1989).
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Ldgica esta que possibilita a crianga criar conceitos abstratos, hipéteses, deducdes,
inducdes e outros. A crianga, neste estdgio, ja raciocina sobre os diversos conteldos da
realidade e passa a ter mais nocdo da linguagem conotativa, de conceitos filoséficos e
cientificos. Assim, passa a ter uma perspectiva mais critica da sociedade e de sul cultura.
(PIAGET, 1975; 1989).

No tocante a nogdo de sincretismo do pensamento da crianca, o teérico demonstra que,
em certo momento do desenvolvimento do pensamento, a crianga abstrai sensivelmente as
qualidades andlogas do objeto e as representa em imagens no cérebro, estas imagens convertem
em significacgdo a medida em que a crianca cria uma forma de reconhecimento, de
generalizacdo, adaptando e acomodando a cada nova experiéncia, um esquema, através de um
mecanismo de auto-regulacdo do seu organismo vivo. (PIAGET, 1975; 1989).

O sujeito, os objetos do meio e 0s objetos no pensamento se encontram, deste modo, em
uma unidade fusionada, combinada, interconectada que se alteram constantemente. Quanto aos
conceitos de adaptagéo, assimilagdo, acomodacao e auto-regulagdo atuam como processo da
estrutura do organismo para que ocorra 0 amadurecimento do sistema nervoso e a construcao
das estruturas mentais. Entende-se, assim que com o amadurecimento do sistema nervoso e as
constantes experimentacdes no meio, desenvolvendo estruturas mentais complexas, 0 sujeito
desenvolve-se 0 seu pensamento e avanga em seus estagios cognitivos. (PIAGET, 1975; 1989).

No que diz respeito a nogdo de inteligéncia e conhecimento temos a formacéo de
esquemas sensorio-motores, limitados a experiéncia imediata do organismo, que inicia a crianca
ao campo de seu desenvolvimento psicolégico dado ao fato que corrobora para formacéo de
uma inteligéncia pratica. Apdés a formacdo desse esquema, por meio dos processos de
adaptacdo, assimilacdo e acomodacdo desenvolve-se esquemas superiores pré-conceituais e
conceituais que culminam nas formas de inteligéncia verbal da crianga, que a possibilita
modificar a expressao logica do pensamento. (PIAGET, 1975).

Seus estudos, em principio, tratam mais sobre o contetdo do que a forma do pensamento
infantil construindo uma originalidade tedrico-cientifica em relacdo as tradicionais teorias do
desenvolvimento psicoldgico de sua época. Sua epistemologia é, em base, uma teoria geral da
acdo, de como o ser humano se modifica através de suas constantes interagdes com o meio. A
intencdo fundamental de Piaget foi a de chegar a uma teoria do conhecimento inspirada na
Biologia, por isso vamos estudar com mais clareza como se deu o fundamento tedrico de sua
epistemologia genética.
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2.1 A epistemologia genética e o construtivismo

Uma segunda teoria do desenvolvimento psicologico recorrentemente estudada pelos
professores e graduandos nas universidades foi a epistemologia genética de Jean Piaget. A
teoria deste pesquisador possui muitas implicagdes para a organizacdo da atividade de ensino e
aprendizagem e possui um enfoque construtivista de abordagem referente ao desenvolvimento
psicolégico dos seres humanos. Seu trabalho tomou grandes proporcdes na década de 70 onde
desenvolveu avancos no que se refere as investigacdes cientificas relacionadas ao crescimento
organico e a maturagdo do sistema nervoso.

O método do construtivismo piagetiano de compreensao dos fenémenos psicoldgicos
faz uma anélise de como surge e evolui as formas I6gicas de pensamento e o conhecimento da
crianca. Enfatiza o papel ativo do sujeito na construcdo da aprendizagem, de forma que o
conhecimento ndo € algo que existe pronto ou pré-pronto nos estimulos externos, mas existe na
forma de uma organizacao de construcéo e reconstrucéo de assimilacGes e acomodagdes entre
0 sujeito e 0 meio.

Por este fato, o sujeito precisa descobrir o mundo através do proprio esforco e
amadurecer enriquecendo o seu organismo neurofisiolégico através de acBes concretas na
realidade para tornar capaz o seu desenvolvimento. A epistemologia genética é, assim, o estudo
dos mecanismos de desenvolvimento do pensamento e do conhecimento.

O construtivismo na teoria piagetiana, de forma geral, sustenta que o individuo nédo é
um produto do ambiente, exdgeno, ou de somente transformacdes internas do organismo,
enddgeno, mas sim um resultado da combinacdo desses dois elementos que potencializa o
individuo a agir e interagir no seu cotidiano construindo o conhecimento. S&o ac¢des e interacdes
gue envolvem aspectos cognitivos, afetivos e sociais.

Piaget teoriza que o conhecimento se realiza através de construgbes continuas e
renovadas encontradas em uma interagéo real, pela qual este conhecimento ndo se apresenta
pré-formado nem nos sujeitos e nem nos objetos, mas sim em uma auto-organizagéo que ocorre
entre sujeito e objetos. Essa auto-organizacdo se trata do movimento de interagcdo do homem
com o meio, no qual desenvolve as suas experiéncias concretas de vida no mundo por meio de
adaptac0es, assimilacdes e acomodacdes. (PIAGET, 1977).

Nesta visdo, portanto, o conhecimento € algo que sé passa a existir no momento em que
0 sujeito interage com os estimulos externos da realidade em sua totalidade e os interpreta,
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criando seus significados a esses estimulos do meio que se tornam correlatos a comunidade
social. O meio é, segundo Piaget, tudo aquilo que esta diante do sujeito e que ndo é sujeito.
Assim, diferentes influéncias e estimulos dos meios em que a crianga vivencia, agem sobre ela
e que relacionado, também, ao crescimento organico do seu corpo e de sua carga genética
hereditaria determinam o seu potencial de desenvolvimento. Este movimento, portanto,
compreende a estrutura que ele nomeia de auto-regulacdo. (PIAGET, 2002).

Segundo o teodrico “[...] em psicologia, o estruturalismo combateu por mais tempo as
tendéncias “atomisticas”, que procuravam reduzir as totalidades as associa¢des entre elementos
prévios. (PIAGET, 1979, p. 05). Estrutura ¢, para este pesquisador, um sistema que compreende
a totalidade e suas transformacges na condi¢do de comportar leis enquanto um sistema de nao

relacdo com os elementos exteriores. Observemos:

Em uma primeira aproximag&do, uma estrutura € um sistema de transformacoes
que comporta leis enquanto sistema (por oposicdo as propriedades dos
elementos) e que se conserva ou se enriquece pelo proprio jogo de suas
transformacdes, sem que estas conduzam para fora de suas fronteiras ou fagam
apelo a elementos exteriores. Em resumo, uma estrutura compreende 0s
caracteres de totalidade, de transformacbes e de auto-regulacdo. (PIAGET,
1979. p. 06).

A totalidade para Piaget € um carater proprio das estruturas, de um sistema que comporta
leis, pois € um denominador comum do encontro a diversidade de partes e contradi¢Ges ligadas
a todos os fendmenos da realidade. A nocdo de transformacao, neste sentido, se refere ao fato
que podemos distinguir, numa estrutura, seus elementos e as leis que o compdem e a partir
desse aspecto construir indefinidamente novos elementos em funcdo de necessidades
determinadas enriquecendo o jogo de transformacdes possiveis. (PIAGET, 1979).

Piaget explica: “[...] as transformaces inerentes a uma estrutura ndo conduzem para
fora de suas fronteiras e ndo engendram sendo elementos que pertencem sempre a estrutura e
gue conservam suas leis”. (PIAGET, 1979, p. 09). Por esse fato que outra caracteristica
fundamental das estruturas é o fato haver uma auto-regulacéo que engendram os elementos que
conservam as suas leis a medida em que se submete a um conjunto de elementos, a um conjunto
de partes da totalidade. Assim, esses caracteres de totalidade, de transformacdes e de auto-
regulagdo se encontram em todas as escalas bioldgicas e humanas. (PIAGET, 1979).

O estruturalismo piagetiano se interessou pela investigacéo dos processos que levam o
desenvolvimento intelectual humano de criancas até a sua fase de adolescéncia. Sua

investigacdo buscou encontrar uma estrutura que explicasse a construcao e perpetuacdo do
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conhecimento por meio do amadurecimento dos mecanismos psicoldgicos de forma que as
capacidades intelectuais e estruturas cognitivas fossem resultados de processos de organizagédo
e adaptacao do sistema biologico da espécie humana. (PIAGET, 1977).

Podemos dizer que a observacdo sobre a expressdo logica de pensamento e
comportamento infantil o levou a criar uma hipétese de que assim como existem estruturas
especificas para cada fungdo do organismo, existiriam, também, estruturas especificas para o
desenvolvimento do conhecimento. Neste sentido, estas estruturas teria uma génese que poderia
ser estudada e justificaria, em etapas da infancia a auséncia de uma logica complexa de
pensamento e raciocinio.

Os resultados de seus estudos deram origem a uma teoria intitulada de epistemologia
genética. Como o préprio nome expressa, Piaget apresentou um ponto de vista cientifico que se
articula em uma estrutura sistematica epistemoldgica que se autorregula a partir dos
mecanismos genéticos do organismo bioldgico, isto é, de sua génese da espécie e que se
transforma a partir de quatro etapas em que ocorre o desenvolvimento cognitivo. Sendo estas:
sensorio motor, pré-operatorio, operatdrio concreto e operatorio formal. (PIAGET, 1977).

Muitos estudiosos e pesquisadores classificam a teoria de Jean Piaget como positivista
e outros dizem que ndo ha nada no seu sistema tedrico que corrobore com o Positivismo a nao
ser o fato de refutd-lo enquanto forma de epistemologia. Ndo nos vem ao caso, estudar essas
consideragcdes em por menores, e muito menos categorizar a sua teoria, dado ao fato de que
nosso objetivo € encontrar e expor suas principais consideracBes teodricas sobre o
desenvolvimento do homem, da realidade e do pensamento.

Em sintese, sua teoria entende a realidade e o pensamento por intermédio da atividade
humana sob os objetos, isto €, como o sujeito epistémico se encontra afetado pelos objetos e
como essa afetacdo reflete na construgdo de um novo sujeito capaz de investigar o objeto e

interpreta-lo, afim de estabelecer uma expressao logica e dedutiva em seu pensamento.

2.2 O método clinico de J. Piaget: dimensdes longitudinais e transversais de investigacao

e o sincretismo do pensamento egocéntrico

As ideias alcancadas por Piaget por meio do seu método clinico de analise da l6gica
infantil merecem uma atencéo especial. De acordo com o estudioso da epistemologia genética
Antonio M. Battro, as observagdes clinicas de Piaget foram feitas sob duas dimensoes, sendo a
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primeira a longitudinal que se refere a0 meio de observacdo que segue a evolugdo de um
comportamento em um mesmo sujeito diante idades diferentes e a dimensdo transversal que se
refere as observagdes que tomam um nimero conveniente de sujeitos de uma mesma idade em
que € possivel definir um conceito geral de comportamento. (BATTRO, 1976).

Durante a aplicagdo de seu método clinico, J. Piaget utilizou instrumentos comuns no
cotidiano das pessoas como lapis, &gua, papel, varetas, bolinhas, recipientes e outros. Assim, a
base que fundamentou a sua complexa teoria ndo esta propriamente nos instrumentos utilizados,
mas no rigor e consisténcia metodoldgica que foram aplicados junto aos instrumentos. Piaget
formulou para si perguntas precisas e resolveu-as com instrumentos simples, desenvolvendo
uma fecundidade factual para o seu método, evitando de se converter em uma fonte de falécias
psicoldgicas. (BATTRO, 1976).

O tedrico se prop0s a estudar a evolucdo do pensamento em funcdo da evolucdo da
linguagem da crianga classificando suas expressdes espontaneas e dirigidas. Primeiramente,
durante um més registrou a linguagem espontanea de duas criancas do Instituto J. J. Rousseau
diante a jogos e perguntas. Os sujeitos estudados tinham seis anos de idade e eram observados
de forma livre, sem nenhuma orientacdo concreta. Com os dados registrados, ele pbde
classificar dois grupos para as linguagens espontaneas, sendo estas: a linguagem egocéntrica e
a linguagem socializada. (BATTRO, 1976).

Seus primeiros resultados demonstraram que psiquiatras como Bleuler estavam corretos
guando escreveram que na crianca ha a existéncia de uma linguagem autistica, isto €, uma forma
de linguagem que ndo supde uma relacdo objetiva ou ndo se adapta a realidade dado que ha
uma impulsividade entre o sujeito, o objeto e sua tomada de consciéncia. Dado a essa
impulsividade, a ldgica desta linguagem é distinta da l6gica do ser humano adulto e perde toda
estrutura da inteligéncia comunicativa. (BATTRO, 1976).

Piaget, neste sentido, comeca por descobrir que os raciocinios da crianga passam,
inicialmente, a serem empregados sem alguma regra de deducdo. S&o abruptos, denominados
de sincréticos, e ndo consideraram a construcdo de uma légica que os organizem. Este fato
possibilitou, posteriormente, que o pesquisador estabelecesse trés caracteristicas fundamentais
do pensamento egocéntrico infantil, primeiro que ele é pré-causal, segundo que ndo €
adequadamente comunicével e terceiro que é sincrético. (BATTRO, 1976).

O pensamento egocéntrico infantil é pré-causal, pois, em geral, criancas até os sete anos
possuem curiosidade pela causa (por que?) ou pelo fim (para que?) e ao analisar 1.125
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perguntas, recolhidas durante 10 meses, que uma crianga de seis para sete anos dirigiu a um
adulto, o epistemologo suico considerou que a crianga expressa como se sempre houvesse uma
resposta possivel e que as explicaces que ela solicita sdo reveladoras de um confusédo intima
entre 0 mundo psiquico, a sua necessidade logica/moral e 0 mundo fisico, revelando um
sincretismo intelectual irredutivel. (BATTRO, 1976).

O pensamento egocéntrico da crianga ndo é adequadamente comunicével dado ao fato
de que a compreensdo da crianca s6 aumenta com a idade. A analise da observac&o clinica dos
seus experimentos revelaram que a compreensdo entre as criancas depende da coincidéncia dos
interesses dos interlocutores e a linguagem infantil constantemente variava na presenca do
adulto. Fato que também ocorreu na experiéncia realizada por A. Leuzinger-Schuller em seu
filho Hans. (BATTRO, 1976).

Mediante um teste utilizando-se de técnicas verbais de compreensdo para emparelhar
provérbios, Piaget considerou que criancas de nove a onze anos ndo compreendem o0s
provérbios, mas que acreditam té-los compreendido. Isto ocorre porque nas caracteristicas do
sincretismo infantil, o raciocinio vai das premissas a conclusao por um Unico ato ndo discursivo,
empregado por imagens, analogias e um sentimento de seguranca ou crenca. (BATTRO, 1976).
O que pode ser explicado nos estudos de Piaget por duas razfes que, de acordo com Battros
(1976, p. 20. grifo do autor), séo:

1) A crianca deixa escapar, numa dada frase, todas as palavras dificeis, em
seguida retne as palavras compreendidas até constituir um sistema de
conjunto, que por sua vez permite reinterpretar as palavras nao
compreendidas. Este processo pode ser denominado por Sincretismo de
Compreensdo ou de Recepgdo. 2) Ao contrario, o Sincretismo de Raciocinio
tem lugar quando duas proposicGes, que sdo compreendidas em separado, séo
implicadas entre si por intermédio de um esquema de conjunto, no qual
terminam por confundir-se.

Isto significa que é por meio dos elementos do discurso que o epistemdlogo suico pode
considerar as evolugbes da expressdo logica do pensamento da crianca e, desta forma,
considerar que um dos maiores problemas do pensamento infantil é desenvolver operacfes
I6gicas que envolvam uma nogdo de relacdo, isto &, a crianga possui dificuldade em superar 0s
juizos de pertinéncia ou inclusdo de um elemento dentro de uma dada classe na ldgica de seu
pensamento. S&o limitacbes da sua confusdo entre 0 mundo exterior e sua realidade interior.
(BATTRO, 1976).
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Ocorre, todavia, uma inconsciéncia do pensamento da crianca frente a si mesma porque
até os 0ito ou nove anos o egocentrismo do seu pensamento impede toda uma reflexdo, ou seja,
é dificil que ela desenvolva uma introspeccao diante a um guestionamento sobre como chegou
em um dado resultado. A necessidade légica do processo se perde a medida em que sua
consciéncia esta mais dirigida para o exterior do que para o interior e evidéncia, neste sentido,
a impossibilidade de construgéo de conceitos e defini¢cdes do pensamento infantil. (BATTRO,
1976).

Em resumo, os primeiros passos de Jean Piaget no desenvolvimento do seu método
clinico o levaram a se questionar sobre o desenvolvimento do pensamento Idgico da crianca e
analisar 0s comportamentos espontaneos, verbais e pré-logicos, caracterizados pelo
sincretismo. Assim, 0s resultados das primeiras experiencias psicologicas foram levando a
construcdo e fundamentacdo de uma ontologia do pensamento infantil refletindo assim as
origens da moral, da inteligéncia, da representacdo do mundo real no pensamento e na

construcdo de conceitos, fatos que vamos discutir no proximo topico dessa dissertacao.

2.3 O desenvolvimento da linguagem e do pensamento da crianca segundo Piaget: estagios

de desenvolvimento cognitivo

Ao estudar a linguagem da crianga, Piaget buscou compreender quais Sdo as
necessidades que ela tende a satisfazer quando fala. Mas, sendo um problema de psicologia
funcional, foi preciso abordar, também, a légica do pensamento da crianca, dado que a
linguagem, de forma geral, serve ao individuo para comunicar o seu pensamento e ambos
processos séo interdependentes. Neste sentido, o pesquisador observou as funcgdes da linguagem
dos adultos e as funcgdes da linguagem das criangas para desenvolver algumas consideragoes
tedricas sobre linguagem e pensamento. (PIAGET, 1989).

No seu estudo, Piaget se questionou se a linguagem serve sempre de instrumento para a
comunicacgdo do pensamento e observou que o adulto expressa diferentes modos de pensar que
podem ser constatados através do uso das palavras. As palavras no pensamento adulto fazem
parte de reflexdes objetivas ligadas ao seu conhecimento sobre a realidade, comunica ordens,
desejos, sentimentos, criticas, ameagas, formam conceitos e outros. Para além, sua linguagem
n&o serve apenas para comunicar o0 pensamento, mas também para falar consigo mesmo, isto &,
monologar, o que também acontece no pensamento da crianca. (PIAGET, 1989).
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“O individuo repete, para si mesmo, uma maneira que adotara anteriormente s6 em
relacdo aos outros” (PIAGET, 1989, p. 02). Isto significa que o individuo experimenta uma
outra funcdo da linguagem que ndo a de comunicar 0 pensamento para satisfazer a sua
necessidade social. Ele fala para si mesmo porque adquiriu o habito de falar para outras pessoas
e, desta maneira, a funcdo de comunicar é desviada. Os fendmenos do verbalismo, também,
demonstram para o pesquisador que as palavras podem disfarcar e obscurecer 0 pensamento,
uma vez que é possivel desenvolver entidades verbais capazes de impedir a comunicacao clara
dos significados precisos das palavras. (PIAGET, 1989).

Isto significa que podemos usar palavras para comunicar uma mensagem e que O
interlocutor desta mensagem pode entendé-la de duas ou mais formas diferentes e desviar-se,
assim, do significado correto a situacdo da fala. Fato que ocorre frequentemente em criancas de
pouca idade diante de conceitos abstratos. Ao estudar Neumann e Stern, Jean Piaget considerou
que na linguagem da crianca, 0 uso dos primeiros substantivos ndo designa conceitos, mas
exprimem ordens ou desejos e desempenha fungGes mais complexas do que se apresenta a

primeira vista. Observe que:

[...] é evidente que muitas expressdes, que para nds tém um sentido
simplesmente conceitual, sempre tiveram para a crianca um sentido néo
apenas afetivo, mas também quase magico, ou pelo menos ligado a modos de
agir particulares, que merecem ser estudados em si mesmos, esquecendo-nos
do nosso estado de espirito adulto. (PIAGET, 1989, p. 03).

Com razdo, a sondagem do teérico sobre a linguagem e o0 pensamento da crianca,
constatou que o problema do estudo da linguagem e do pensamento se trata de um problema
funcional e se apresenta na impossibilidade de reduzi-los a uma unica funcéo. (PIAGET, 1989).
Ao buscar responder, também, a questdo complexa de como ocorre o desenvolvimento
cognitivo da criancga, questionou se o conhecimento seria produto de informag6es que os objetos
da realidade oferecem ao sujeito externamente ou se 0 ser humano possui estruturas que se
originam no interior do organismo, na qual desenvolvem significados aos objetos da realidade
em sua diversidade. (PIAGET, 1971).

Isto €, se 0 conhecimento é um processo que se forma no interior (do interior para o
exterior), ou no exterior (do exterior para o interior) como investigavam os psicologos de seu
periodo. (PIAGET, 1971). Em primeiro lugar, o pesquisador analisou as investigacGes ja
realizadas pelos psicélogos epistemologistas e verificou que nos postulados desses
pesquisadores havia a consideracdo da existéncia de graus de percepc¢des sobre a realidade
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determinantes na formagdo de instrumentos, tais como 0s conceitos, para o desenvolvimento

dos conhecimentos dos seres humanos. Segundo Piaget (1971, p. 13):

[...] o postulado comum dos epistemologistas conhecidos é de supor que existe
em todos 0s niveis um sujeito conhecedor de seus podéres em graus diversos
(mesmo que éles se reduzam a mera percepcdao dos objetos), dos objetos
existentes como tais aos olhos dos sujeitos (mesmo que éles se reduzam a
‘fenomenos’), e, sobretudo, instrumentos de modificagdo ou de conquista
(percepcbes ou conceitos), determinante do trajeto que conduz do sujeito aos
objetos do universo.

Em segundo lugar, realizou sua propria analise da realidade. Sua andlise psicogenética
foi na contramdo dos postulados desses psicdlogos e considerou que a determinacdo para o
conhecimento seria resultante de interacdes de sujeito e meio tanto do interior para o exterior
quando do exterior para o interior, em uma dupla via, de forma que ndo seria possivel

diferenciar uma relacdo da outra. Observe:

De uma parte, 0 conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos j& constituidos (do ponto de
vista do sujeito) que a éle se imporiam. O conhecimento resultaria de
interacdes que se reproduzem a meio caminho entre os dois, dependendo,
portanto, dos dois a0 mesmo tempo, mas em decorréncia de uma
indiferenciagdo completa e ndo do intercAmbio entre formas distintas.
(PIAGET, 1971, p. 14).

Essa consideracdo possibilitou o avango de sua pesquisa e de seus experimentos,
formando uma coeréncia interna de seu sistema tedrico do ponto de vista psicoldgico. Assim,
ele p6de ampliar o campo de pesquisa da epistemologia genética e desenvolver conceitos
tedricos capazes de orientar um método de compreender a realidade. Para Piaget, a percepcao
tem um papel essencial, mas ndo é ela o inicio das mediacGes entre a espécie humana e a
natureza na producao do conhecimento, mas sim todas as a¢des do corpo que formam uma zona
de contato e interacdo com o mundo, na qual possibilita 0 desenvolvimento da interpretacao

dos sujeitos aos objetos. (PIAGET, 1971). Ainda segundo o tedrico:

De outro lado, e, por conseguinte, se ndo h4, no inicio, nem sujeito no sentido
epistemoldgico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumento variantes de troca, o problema do conhecimento sera pois o de
elaborar tais mediadores. A partir da zona de contato entre o corpo préprio e
as coisas éles se empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas direcdes
complementares do exterior e do interior, e é desta dupla construcdo
progressiva que depende a elaboracdo solidaria do sujeito e dos objetos.
(PIAGET, 1971, p. 14).
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Isto significa que a elaboracdo dos mediadores para o desenvolvimento do
conhecimento se apresenta na estrutura de auto-regulacéo que vai na dupla direcédo, do interior
para o exterior e do exterior para o interior. Tal elaboracéo solidaria do sujeito e dos objetos é
a interacdo. Os sujeitos possuem a necessidade de interagir e desenvolvem a necessidade pelo
aprender de forma que se mantenham em constante equilibrio com os meios em que estéo
inseridos. (PIAGET, 1975).

Na interacdo entre sujeito e meio ocorre, portanto, o desequilibrio, algo que o sujeito
ainda ndo compreende do meio ou que é incapaz de fazer, mas que na forma de assimilacdo e
acomodacéo, que sdo instrumento variantes de troca, desenvolvem experiéncias reais capazes
de formar um novo conhecimento do mundo ao sujeito. Conhecimento este que supera 0s niveis
perceptiveis sensiveis e que altera as relacdes dele com o meio, passando a e orientar equilibrar
novamente o sujeito em relacdo ao meio que esta inserido. Piaget chamou todo esse sistema
complexo de equilibracdo majorante. (PIAGET, 1975).

O processo de assimilagdo se apresenta, neste sentido, na relacdo de interagdo do sujeito
com o0s objetos da realidade. Tais objetos sdo naturalmente compreendidos porque ja sao
familiares aos conhecimentos prévios do sujeito. Nesta perspectiva, o sujeito é capaz de associar
0 novo baseado em um conhecimento que ja possui, apesar que, por vezes, suas associacdes do
novo sao incoerentes com a realidade dos objetos. Por apresentar este problema, este processo
torna-se insuficiente a compreensdo do mundo e, portanto, desenvolve a necessidade de
surgimento de outro processo: a acomodacdo. (PIAGET, 1985).

No processo de acomodacdo, o sujeito transforma os seus conhecimentos prévios de
mundo dado as informacgdes novas adquiridas no processo de interagdo com 0s objetos.
Desenvolve outros conhecimentos a partir dessas novas informagdes com as quais esta
experimentando concretamente. Estes dois processos cooperam entre si e se relacionam com o
amadurecimento neurofisioldgico necessario a progressdo dos estagios de desenvolvimento
intelectual. (PIAGET, 1975).

[3

De acordo com o tedrico, “os fatores hereditarios condicionam o desenvolvimento
intelectual”. (PIAGET, 1975, p. 13). Ao usar o verbo condicionar, Piaget estabelece uma
relacdo de causalidade entre organismo biolégico e o desenvolvimento do intelecto. Esta
causalidade se apresenta como o fornecimento de estruturas Uteis a inteligéncia humana a partir

do sistema biologico, isto é, da carga genética de cada individuo. (PIAGET, 1985).

103



Os fatores hereditarios sdo de natureza bioldgica, pois segundo o pensador estdo
vinculados a constituicdo do sistema nervoso e do sistema sensivel. Uma vez que percebemos
pelos 6rgdos sensoriais 0 mundo e construimos nog¢des fundamentais de orientacdo. Mas, esta
orientagdo ¢ essencialmente limitativa: “as nossas percepgoes sdo tdo-somente aquilo que séo,
entre todas as coisas que seriam concebiveis” (PIAGET, 1975, p. 14).

A citacdo nos esclarece que a percepgéo se configura na reagdo imediata da experiéncia
fisica na realidade que é concebivel e sdo o que sdo, pois sao passiveis de compreensao das
diferencas entre os objetos que rodeiam o imediatismo. Superamos esta compreensao imediata
por meio de outras atividades hereditarias amadurecidas ao longo do desenvolvimento
cognitivo. Diferentemente da percep¢do imediata, a atividade dedutiva é, a titulo de exemplo,
organizadora de uma razdo logica e mais complexa, mas que, também, € organizada pelo
sistema intelectual. (PIAGET, 1975).

Desta forma, na visdo do pesquisador, a atividade dedutiva dos seres humanos é
ilimitada e hereditaria. Nao porque € transmitida entre a espécie humana, mas porque esta ligada
a prépria atividade da inteligéncia. Ao investigar os estudos de H. Poincaré, Piaget considerou
que a atividade dedutiva conduz generalizacdes que ultrapassam a percepcao imediata e se
distinguem como um fator de segundo grupo de hereditariedade. Fator que estad mais ligado a
relacdo de hereditariedade da inteligéncia do que a hereditariedade de estrutura do organismo.
(PIAGET, 1975). Observemos:

Quanto a hereditariedade da inteligéncia como tal, vamos encontrar a mesma
distingdo. Por uma parte, uma questdo de estrutura: “a hereditariedade
especial” da espécie humana e de suas “linhagens” particulares comporta
certos niveis de inteligéncia, superiores aos dos simios etc. Mas, por outra
parte, a atividade funcional da razdo (o ipse intellectus que ndo provém da
experiéncia) esta vinculada evidentemente, a “hereditariedade geral” da
prépria organizacao vital: Assim como 0 organismo ndo poderia adaptar-se as
variagdes ambientais se ndo estivesse j& organizado, a inteligéncia ndo poderia
apreender qualquer dado exterior sem certas func¢des de coeréncia (cujo termo
altimo é o principio de ndo-contradicdo), de relacionamento etc., que sdo
comuns a toda e qualquer organizacdo intelectual. (PIAGET, 1975, p. 14).

A inteligéncia é, portanto, para Piaget uma adaptacéo desenvolvida pelos processos de
auto-regulacdo na interacdo entre sujeito e meio, bem como uma estrutura hereditaria do
organismo que € superior aos outros animais por organizar o0 mundo exterior sob a forma de
razdo. Ha, nesta perspectiva, um conjunto de a¢Ges mais complexas, em termos de conexdes

sinapticas, do que a propria percepcdo imediata na organizacdo primaria dos processos de
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desenvolvimento intelectual. Acdes estas voltadas a atividade funcional da racionalidade.
(PIAGET, 1975).

Esta consideracdo partiu de seus estudos sobre as constatacfes realizadas por Bruner
das identificacGes capazes de ser desenvolvidas pela percepcéo e do efeito tunel de Michotte,
fendmeno da mecénica quantica, que, de modo geral, trouxe na viséo piagetiana a nogéo de que
o individuo através da percepg¢éo e outros mediadores é capaz de desenvolver significacdes aos
fendmenos da realidade, mas que a percepcdo isolada do conjunto de meios mediadores do
organismo € limitante e primitiva como ocorre com outros animais. (PIAGET, 1971).

Neste sentido, o conjunto de ac¢les que estabelece conexdes mais profundas é descrito
pelo pesquisador em dois periodos sucessiveis: a¢fes anteriores ao desenvolvimento da
linguagem que se estabelecem como sensorio-motoras e acdes posteriores ao desenvolvimento
da linguagem que, por suas propriedades de tomada de consciéncia dos atos e resultados,
tornam-se um pensamento conceitualizado. Mas, as acfes sensorio-motoras também
desenvolvem o que se nomeia como inteligéncia verbal. (PIAGET, 1971).

“A inteligéncia verbal ou refletida baseia-se numa inteligéncia pratica ou sensorio-
motora, a qual se apoia, por seu turno, nos habitos e associa¢fes adquiridos para recombina-
los”. (PIAGET, 1975, p. 13). Isto significa que o nascimento da inteligéncia na crianca
pressupde a existéncia de um sistema de reflexos que organiza 0s comportamentos motores nas
situacbes que o meio oferece, a ponto de associd-los na forma de inteligéncia prética para
desenvolver instrumentos mediadores. As criancas ao desenvolver os instrumentos verbais séo,
também, capazes de recombina-los para que, também, ocorra 0 amadurecimento cognitivo.
(PIAGET, 1975).

A partir dos estudos com criancgas de seis anos e sete anos, o teorico dividiu e classificou
as funcgdes da linguagem infantil em dois grupos: egocéntrico e socializado. Quanto a linguagem
socializada foi dividida em cinco categorias. Sendo a primeira chamada de informacao
adaptada. Nela, ha a troca de pensamentos com outros individuos sociais. A crianga informa,
interage e dialoga com o interlocutor a qual esta se comunicando, se coloca no ponto de vista
dele e este interlocutor ndo pode ser substituido por qualquer outro, pois a mensagem é
colaborativa. (PIAGET, 1989).

Neste sentido, podemos perceber que a crianga colabora com o interlocutor e troca com

ele mensagens Unicas. Ela discutira informacdes, por exemplo, com seu pai que séo totalmente
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diferentes com sua méde ou com seu amigo, informagdes Unicas a cada situacdo para cada
sujeito. Veja ainda que:
Se a criancga se coloca no ponto de vista do interlocutor, se esse interlocutor
ndo pode ser indiferentemente substituido pelo primeiro que aparecer, ha
informagdo adaptada; se, pelo contrario, a crianca somente fala de si, sem se
preocupar com o ponto de vista do interlocutor, sem nem mesmo se certificar

de que este ultimo a escuta e compreende, ha monologo coletivo. [...].
(PIAGET, 1989, p. 07).

A segunda categoria € nomeada de critica. Esta categoria tem 0 mesmo carater que a
informacdo adaptada j& que sdo especificas para cada interlocutor, mas possui carater mais
afetivo do que intelectual. Neste caso, 0 eu da crianga torna-se superior em relacdo ao outro e a
crianca tende a discutir em vez de dialogar. E preciso compreender o contexto de fala da crianca
para separar a critica em relacdo a informacdo adaptada. Sobre esta categoria, Piaget ainda

considera que:

[...] pode-se ser tentado a classificar este grupo nas categorias egocéntricas,
mas egoceéntrico, naturalmente, no sentido intelectual e ndo moral: ora, trata-
se, no presente grupo, da a¢do de uma crianga sobre outra, agdo que é fonte de
discussOes, brigas ou de rivalidades, enquanto as palavras do mondélogo
coletivo ndo tém nenhum efeito sobre o interlocutor. Por outro lado, a nuanca
entre a critica e a informacéo adaptada € quase sempre sutil. Depende apenas
do contexto. (PIAGET, 1989, p. 07).

Essa acdo de uma crianga sobre a outra é a base da terceira categoria chamada de: as
ordens, stplicas e ameacas. Nela a criangca comunica-se com palavras de ordem ou em tom de
ameaca como 0 proprio nome sugere. A quarta categoria € nomeada de: as perguntas e a quinta
categoria de: as respostas. Na categoria das perguntas, a crianca busca exigir do interlocutor
uma resposta as suas duvidas e para a categoria de respostas sdo, basicamente, as respostas
propriamente explicitas que elas oferecem a questdes que Ihe foram perguntadas ou a que ela
mesma perguntou. (PIAGET, 1989).

J& a linguagem egocéntrica foi dividida em trés categorias, sendo elas: a repeticdo ou
ecolalia, o0 monologo e o monodlogo coletivo. Na ecolalia, a crianga pronuncia palavras ou
silabas e as repete sem preocupacdo com o sentido ou significado existente. Isto significa que
a crianca tende a imitar os sons que ouve e se identificar como sujeito ativo dos sons mesmo
que eles sejam limitados a imitagdo de uma conduta social ainda ndo desenvolvida. O que
indica, segundo Piaget, uma atitude egocéntrica. (PIAGET, 1989). Essa atitude egocéntrica na

ecolalia € descrita pelo pesquisador, vejamos:
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[...] os gestos e as condutas imitados ndo interessam & crianca por si mesmos,
e ndo ha um eu que se adapta a um outro, ha uma confusdo na qual a crianca
nédo sabe o que imita, e desempenha seu papel como se o tivesse criado. Deste
modo, entre 0s 6 e 0s 7 anos, quando se d& uma explica¢do a uma crianga e se
pede que a repita, ela imagina imediatamente que descobriu sozinha, o que,
na realidade, apenas repete. (PIAGET, 1989, p. 09).

J& no monodlogo, a crianca fala para si e ndo se dirige a ninguém, de acordo com Piaget
é como se ela pensasse em voz alta. Esta categoria resulta na auséncia de funcéo social das
palavras, dado que a palavra serve apenas para reforcar uma acdo imaginativa e ndo para
comunicar o pensamento. Quanto ao mondlogo coletivo, como 0 préprio nome expressa, a
crianga fala para si, dirigindo-se a um ou mais interlocutores, no entanto, o ponto de vista destes
interlocutores ndo sao requeridos. (PIAGET, 1989).

Ela expbe seus pensamentos momentaneos sem a preocupagdo de ser realmente
compreendida, sem justificativa l6gica e se ausenta de explicacdes causais, 0 que também
acarreta em pouca eficacia social da linguagem. “Esta auséncia de explicagdes causais ¢
notavel, principalmente quando se trata de maquinas, automdveis, bicicletas etc., de que 0s
modelos falam, por vezes, entre si, mas sempre do ponto de vista estatico”. (PIAGET, 1989, p.
16).

Os estudos de Baldwin e Janet sobre a conscientizacao das regras logicas e a forma dos
raciocinios dedutivos, que foram apropriados por Piaget, possibilitaram ao pesquisador
observar 0s estagios pelo que passa a conversacdo das criangas. Em meio a conversacao, a
linguagem comunica o pensamento na medida em que a crianca tem o objetivo de informar
alguma coisa a alguém, se esforca para ser compreendida e colabora com outros pontos de vista
sobre o contetido do seu pensamento. (PIAGET, 1989).

A linguagem é, desta forma, para Piaget uma marca do desenvolvimento cognitivo da
crianga, isto &, seus fendbmenos psicoldgicos amadurecem a ponto de que na comunicacao ela é
capaz de expressar o mundo para além do imediatismo da percepc¢do. Ela ndo sé percebe o
mundo pelos érgédos dos sentidos, como, também, expressa suas percepcdes pela fala. Mas com
base nos seus experimentos, Piaget considerou que “a compreenséo e explicacdo verbal entre
criangas ndo possibilita ligacdes l6gicas e causais antes dos sete ou oito anos, dado que nesta
idade, as criangas ainda mal comegam a compreender-se entre si”. (PIAGET, 1989, p. 88-89).

Suas observagdes o levaram, portanto, a considerar a impossibilidade de separacdo do
crescimento organico do processo de desenvolvimento psicolégico da crianga e desenvolver

uma divisao dos estagios cognitivos pelas quais todos 0s seres humanos passam em sequéncia.
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Surge assim 0s conceitos essenciais de sua visdo do desenvolvimento do pensamento humano
na formac&o do conhecimento, os estagios: sensorio-motor, pré-operatorio, operatorio concreto
e légico formal. (PIAGET, 1971).

Para abordarmos estes estagios de desenvolvimento do pensamento € preciso relacionar
novamente os contetidos conceituais sobre o desenvolvimento da aprendizagem no processo de
desequilibrio entre o sujeito e 0 novo objeto, isto é a estrutura de auto-regulacao. Isto significa
que ndo podemos perder de vista a atividade necessaria de interagcdo entre o sujeito € 0 meio
para a producdo de seus conhecimentos.

Dos niveis sensério-motores, primeiro estagio de desenvolvimento do pensamento da
crianca, Piaget considera que ha uma instabilidade entre 0 mundo externo e o pensamento
interno da crianca. Ao estudar Baldwin, o pesquisador entendeu que o bebé ndo manifesta
consciéncia de seu eu e do mundo externo, pois sobrevive em uma estrutura de realidade que
relaciona o seu corpo como centro do mundo, de maneira que € difuso os vinculos objetivos e
subjetivos que compdem o mundo. (PIAGET, 1971).

A partir dos estudos de Thérese Gouin-Décarie, sobre a permanéncia dos objetos
materiais em sincronismo com relacGes objetais, Piaget verificou que essa instabilidade difusa
é mutavel e se torna estavel a medida em que o eu corresponde ou opBe-se ao outro e ao mundo,

mesmo que ainda ndo tenha controle de suas ag0es. Piaget (1971, p. 15) explica:

Em uma estrutura da realidade que ndo comporte nem sujeitos nem objetos,
evidentemente o Unico liame possivel entre 0 que se tornara mais tarde um
sujeito e objetos é constituido por a¢des, mas a¢des de um tipo peculiar, cuja
explicagéo epistemoldgica parece esclarecedora. Com efeito, tanto no terreno
do espaco como dos diversos feixes perceptivos em construcao, o lactente tudo
relaciona a seu corpo como se éle fosse o centro do mundo, mas um centro
que a si mesmo ignora. Em outras palavras, a acdo primitiva exibe
simultidneamente uma indiferenciacdo completa entre o subjetivo e o objetivo
e uma centragdo fundamental, embora radicalmente inconsciente, em razéo de
achar-se ligada a esta indiferenciagao.

Esta centragdo fundamental € o que nomeia Piaget de egocentrismo radical. Um vinculo
entre a indiferenciagcdo que o sujeito ndo conhece a si e nem aos objetos com as atitudes
experimentais externas involuntarias no meio. Esse vinculo ira alterar o proprio corpo do
individuo e sua consciéncia. Isto quer dizer que o egocentrismo radical é a evocacgdo de um eu
consciente involuntariamente que ainda ndo coordena livremente suas agdes, mas se transforma

a partir delas. E um processo de conexdo entre a indiferenciacdo do sujeito e dos objetos, do
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objetivo e do subjetivo, com a falta de coordenagéo das a¢des e sua centra¢do no proprio corpo.
(PIAGET, 1971).

Em relacdo a esta ideia podemos entender que o bebé apesar de ndo conseguir
diferenciar seu eu do mundo, dado aos seus movimentos involuntarios, é capaz de experimentar
a realidade. Mas, tal experimentacéo é isolada e sua Unica referéncia significativa € a reacdo de
que seu corpo produz, isto é, uma centracdo mecanica da falta de coordenacéo e indiferenciacao
das acdes do bebé que néo é desejada pela crianga, mas torna seu corpo consciente.

Pode-se deduzir, por exemplo, que quando a luz de uma lampada é abstraida pelos olhos
do bebé, ocorre uma afetacdo que pode ser desconfortavel ao bebé, cujo sua reacédo é fechar os
olhos devido a irritacdo. A acdo de fechar os olhos é resultado do vinculo entre a indiferenciacéo
do bebé sobre o mundo, isto é, sua acdo involuntaria de abrir os olhos pela falta de coordenacéo
e sua centracdo do proprio corpo que é a irritacdo fazendo o corpo entender que é preciso fechar
os olhos.

Para compreender este tipo de conexdo, precisamos, segundo Piaget, observar o estagio
inicial de desenvolvimento de criancas de dezoito aos vinte e quatro meses de vida. Quando
observamos os dois anos iniciais do desenvolvimento infantil, presencia-se a descentralizacédo
das acdes da crianca em relacdo ao seu corpo em que, no plano dos atos materiais, isto é, das
acoes, elas comecam a considerar a relagcdo-objetal como objetivo e assim coordenam suas
acOes associando ao objeto, conhecendo em si como sujeito que tem controle de si. (PIAGET,
1971).

Uma observacdo desta descentralizacdo se apresenta, por exemplo, em uma crianga que
antes nao enxergava nexos objetivos em um objeto como uma colher e passa a usa-la para levar
alimentos & boca, mesmo que por imitacdo. E uma coordenagdo gradual das agdes que na visio
piagetiana é o nivel sensorio-motor que se vincula do zero aos dois anos de idade.

Isto significa que pelas assimilagdes, as criangas passam a se coordenar até constituir
uma conexdo entre os meios e fins, 0 que caracteriza um ato de inteligéncia. E, este ato
inteligente, constrdi a nogdo de sujeito. Assim, por suas agdes coordenadas, tomam para si um
conhecimento que ultrapassa a dependéncia da conduta primitiva da percepcdo imediata que
conduz comportamento incoerentes em relagéo aos objetos. (PIAGET, 1971). O processo de
assimilacdo que é a incorporacdo do novo as ideias ja existentes, possibilita a crianca este
desenvolvimento intelectual. (PIAGET, 1975).
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A assimilagdo possibilita, ainda, de acordo com o pesquisador, “[...] integracdo dos
dados a uma estrutura anterior ou mesmo a constituicdo de uma nova estrutura sob a forma
elementar de um esquema”. (PIAGET, 1971, p. 18). Essa estrutura pode ser observada nas
acOes do plano imediato da espécie humana quando existe por ser hereditaria, de forma que os
reflexos sensiveis primitivos incorporam os objetos e acGes em prol do seu desenvolvimento
organico. (PIAGET, 1971; 1975).

Quando, por exemplo, um bebé é aproximado aos seios da mae, toca-o0 suavemente com
a boca e por seu reflexo de succao abre-a para sugar ou chupar, incorporando o seio e o leite a
si para sobreviver. Bem como a assimilagdo pode ocorrer por uma via imprevista. Quando, por
exemplo, um bebé busca se relacionar com brinquedos pendurados no bercério, mas sob uma
tentativa frustrada apenas consegue toca-lo. (PIAGET, 1971).

Assim, o balango e o barulho dos brinquedos tornam-se seu interesse por demonstrar
algo novo, orientando-o, desta forma, a formar um esquema de assimilagdo da mesma acao
motora para repetir o balango e barulho dos brinquedos em busca do resultado desejado. Este
processo associativo € segundo Piaget uma sequéncia de repeticdo, reconhecimento e
generalizacdo. (PIAGET, 1971).

A crianga repete agdes e as assimila com as transformagdes que véo ocorrendo no seu
ser e no meio reconhecendo assim um vinculo que é generalizado sob a forma de coordenacéo
de suas acdes. S&0 processos iniciais do desenvolvimento infantil. E uma via que oferecera
possibilidades de novas combinacdes das relacBes com a realidade, uma vez que ird juntar
abstracdes dos objetos e das acOes exercidas sobre eles desenvolvendo um sistema de ordem e
de ajustamento, equilibrio e desequilibrio, que coordenam as orienta¢Ges na realidade. Como
destacou Piaget (1971, p. 19):

Por modestos que sejam éstes comecos, pode se ver néles um processo em
curso que se desenvolvera cada vez mais depois: a elaboracdo de combinacdes
novas por meio de uma conjuncao de abstraces obtidas a partir dos préprios
objetos ou, isto é fundamental, dos esquemas de acdo que se exercem sdbre
éle. E’ désse modo que o fato de reconhecer em um objeto pendurado uma
coisa a balancar comporta antes de mais nada uma abstracdo a partir dos
objetos.

A esse respeito, Piaget (1971, p. 16) ainda discute que “o objeto adquire, por
conseguinte, certa permanéncia espaco-temporal, donde a espacializacdo e objetivagdo das
proprias relagdes causais”. Somado a esta ideia, podemos entender que a perspectiva entre

sujeito e objeto leva o sujeito considerar seu corpo com o objeto em meio ao espaco fisico que
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possibilita novas relagdes causais, pelas quais vem a se tornar parte integrante do meio e do
sujeito que aprende mentalmente a se coordenar sobre ele, de forma eficaz. (PIAGET, 1971).

Pensemos com Piaget que:

Em resumo, a coordenacdo das a¢les dos sujeitos, insepardvel das acGes
espacio-temporais e causais que a €éle atribui ao real, é ao mesmo tempo fonte
das diferenciagfes entre éste sujeito e 0s objetos, e desta descentralizacdo no
plano dos atos materiais que vai tornar possivel com o concurso da funcao
semidtica a ocorréncia da representacdo ou do pensamento. Mas essa
coordenacdo mesma acarreta um problema epistemoldgico, embora ainda
limitada a ésse plano de agdo, e a assimilagdo reciproca invocada para ésse
fim é um primeiro exemplo dessas novidades, a um tempo nao
predeterminadas e vindo a ser, entretanto, ‘necessarias’ € que caracterizam o
desenvolvimento dos conhecimentos. (PIAGET, 1971, p. 17).

Isto significa que inicialmente na descentralizacdo ou desequilibrio provocado da
interacdo sujeito-meio, os comportamentos dos recém-nascidos ndo passam de respostas
automaticas providas pelo organismo bioldgico aos estimulos externos, ou seja, sao reflexos
gue possuem a funcdo de garantir a sobrevivéncia do corpo como, por exemplo, o reflexo de
sugar os seios da mae para se alimentar e continuar com energia vital. (PIAGET, 1971).

Mas a coordenacdo das acGes desses recém-nascidos ao longo do seu amadurecimento
passa a desenvolver comportamentos voluntarios repetidos, embora limitados, mas que torna
possivel a observacdo da ocorréncia da representacdo do pensamento da crianca. O bebé passa
a direcionar 0s seus comportamentos aos objetos que o cercam, o que exibe um ato de
inteligéncia. (PIAGET, 1971).

Desta forma através da acomodacdo que se trata da modificacdo dos esquemas
assimilados para lidar com as novas informacbes e a equilibracdo que, na relacdo entre
assimilacdo e acomodacdo, adapta o sujeito as imposi¢6es do ambiente, a crianga recém-nascida
gradualmente desenvolve até os seus dois anos 0 conhecimento de que suas a¢fes levam a certas
consequéncias, dais quais podem ser repetidas diversas vezes. (PIAGET, 1971).

A crianga, neste sentido, adquire conhecimentos sobre a relacdo de causalidade das
interacbes sujeito-meio e passa a se comportar de maneira objetiva direcionando seus
comportamentos a satisfacdo de suas necessidades. Para alem, sua percep¢do de mundo
amadurece a ponto de compreender que os objetos possuem natureza fisica e simbdlica e
continuam existindo mesmo quando fora de seu campo de visdo. (PIAGET, 1971).

Se é desenvolvido, em consequéncia, 0 pensamento simbélico que no pensamento
piagetiano capacita as criangas a pensar nos eventos de tempo como o futuro e o passado, bem
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como materializar no pensamento objetos e pessoas ausentes, passando a se desenvolver em um
novo estagio. Assim, elas sdo capazes de fazer experimentos mentais por meio da imaginacéo,
0 que marca o inicio dos processos de pensamento e desenvolvimento cognitivo. (PIAGET,

1971). No entanto, segundo o pensador:

Os esquemas de inteligéncia sensério-motora ndo sdo, com efeito, ainda
conceitos, pelo fato de que ndo podem ser manipulados por um pensamento e
gue s entram em jogo no momento de sua utilizacao pratica e material, sem
qualquer conhecimento de sua utilizacdo enquanto esquemas, a falta de
aparelhos semioticos para os designar e permitir a sua tomada de consciéncia.
(PIAGET, 1971, p. 21).

A formacdo de conceitos necessérias ao desenvolvimento do pensamento abstrato
encontrado no Gltimo estagio de desenvolvimento cognitivo, operatério formal ou légico
formal, ndo se € possivel, neste estagio, pela falta de tomada de consciéncia na criacdo de
esquemas mentais de compreensdo do meio, como aponta Piaget. Isso, porque, a linguagem, é
um instrumento essencial para a formacéo de conceitos e s6 acontece a partir da segunda etapa
de desenvolvimento cognitivo: o pré-operatério. O estagio sensorio-motor fica, portanto, no
plano afetivo que néo é refletido em um sistema por conceitos. (PIAGET, 1971).

Quanto ao nivel pré-operatdrio que vai, nos pressupostos de Piaget, dos dois aos seis ou
sete anos, a crianga desenvolve o sistema conceitual. Ela se encontraem um mundo de constante
interacdes sociais por meio do uso das palavras e através de suas assimilacdes exibe o
egocentrismo ou a linguagem egocéntrica que, como ja descrevemos, se apresenta como
ecolalia, monélogo e mondlogo coletivo, pela qual manifesta a incapacidade da crianca de ver
situagdes sobre o ponto de vista de outros interlocutores. (PIAGET, 1971; 1975).

Na interacdo social repetida, a crianca percebe que o seu ponto de vista ndo é o Unico
correto. Amadurece seu sistema neurofisiolégico, a partir dessas relagdes, e se desenvolve
intelectualmente passando a usar, também, a linguagem socializada que expressa perguntas,
respostas, suplicas, criticas e informacdes adaptadas, das quais leva em consideracdo o ponto
de vista coletivo e a compreenséo subjetiva de cada sujeito social. (PIAGET, 1971; 1975).

Mas, nesse estagio de desenvolvimento, por vezes, ainda faltam ligagdes logicas e
causais, 0 que a limita na resolugdo de problemas para os quais ainda ndo desenvolveu a
estrutura necessaria. A crianca pode, por exemplo, sem perceber, dar explicagdes sobre um
determinado fato de forma segmentada, fragmentada ou ilégica omitindo detalhes importantes
para que faca sentido os seus argumentos. (PIAGET, 1971; 1975).
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Contudo, com o desenvolvimento da linguagem, a crianga supera o nivel sensério-motor
e se torna capaz de explicitar seus pensamentos por meio de conceitos ou pré-conceitos, bem
como desenvolver informacGes mais complexas no cérebro em meio as suas percepgdes. Os
sentimentos e emocdes passam, também, a ser expressados com mais facilidade e séo atribuidos

aos objetos do meio em que ela esté inserida. (PIAGET, 1971; 1975). Segundo o pesquisador:

Com a linguagem, o jogo simbdlico, a imagem mental, etc., a situagdo muda,
por outro lado, de modo notavel: as acBes mais simples que garantem as
interdependéncias diretas entre sujeito e 0s objetos se superpde em certos
casos um ndvo tipo de acbes, que é interiorizado e mais precisamente
conceptualizado. (PIAGET, 1971, p. 21).

Todo esse desenvolvimento pré-operatério ocorre em dois niveis sequenciais. Sendo
que no primeiro que vai dos dois aos cinco anos a tomada de consciéncia dos sujeitos é parcial,
os conceitos formados através da linguagem ainda séo insuficientes para compreender com
precisdo 0s meios e sdo extremamente ligados a percepcdo imediata sensério-motora.
(PIAGET, 1971).

A titulo de exemplo, uma crianga que assimila dois animais distintos como iguais.
Hipoteticamente, uma crianga que nunca viu um gato em sua vida, mas que possui um cao em
casa, quando observa pela primeira vez um gato pode achar que se trata de um cdo, pois possuli
muitas semelhancas assimilativas do seu conhecimento prévio sobre 0 mundo animal. Um gato,
no entanto, ndo é um cdo. Logo, assim que ela comecar a analisar o gato, sera possivel
identificar e perceber qualidades préprias dos felinos e ao longo do tempo entender que nédo se
tratava de um cdo, mas sim de um animal que ela desconhecia.

O que significa que, neste primeiro estagio, 0 que a crianca possui sdo pré-conceitos da
realidade. Ela enriquece o seu pensamento interiorizando suas experimentagdes concretas em
imagens significativas e assimilativas que se tornam instrumentos do seu pensamento e que
podem ser explicitas através de palavras capazes de reconstruir suas experimentacoes.
(PIAGET, 1971).

Mas, este curso de reconstrucdo das imagens em palavras ainda estd no plano do
imediatismo, daquilo que ela é capaz de abstrair pelo esquema sensério-motor, e torna a sua
orientagdo no meio em um plano de representacdo logico-conceitual inferior, a formagéo

priméaria de conceitos intitulado de pré-conceitos. (PIAGET, 1971).

De fato, seria muito mais simples admitir que a interiorizacdo das acfes em
representagdes ou pensamento, consiste apenas em refazer o curso ou em se
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0s imaginar por meio de simbolos ou de signos (imagens mentais ou
linguagem) sem os modificar ou os enriquecer com isso. Em realidade essa
interiorizacdo é uma conceptualizacdo com tudo o que esta comporta de
transformacdo dos esquemas em nocdes propriamente ditas, por mais
rudimentares que elas sejam (ndo falaremos a este respeito sendo em ‘pré-
conceitos’). (PIAGET, 1971, p. 22).

Nos experimentos examinados por A. Szeminska e nos estudos de B. Inhelder,
apresentados por Piaget, demonstraram que criancas de quatro a cinco anos permanecem
sujeitas ao nivel de pré-conceitos. A imagem mental na crianca coordena varios objetos do meio
e ocorre a indiferenciacao do sujeito entre estes objetos, no entanto, nem sujeito e nem objetos
sdo pensados fora de seu imediatismo. (PIAGET, 1971). Isso significa que a crianca ainda néo
divide o todo das partes e ndo compreende a realidade fora da totalidade.

A. Szeminska demonstrou em seu experimento que as crian¢as sabiam sozinhas se
orientar no caminho que conduzia de suas casas a escola e o0 inverso, entretanto, ndo eram
capazes de representar este caminho por meio de um material como, por exemplo, uma folha
de papel que figurasse pontos de referéncia, entre outros. O pré-conceito ainda €, portanto,
limitado e ainda muito vago em termos de significado e de orientacdo da coordenacdo entre o
sujeito e os meios a que estdo inseridos. (PIAGET, 1971).

J& em sequéncia a este estagio primario, isto é, o segundo nivel pré-operatorio dos seis
aos sete anos, a aparéncia dos meios ainda é extremamente importante, contudo, ndo é o
principal aspecto a ser considerado. A crianca desenvolve o nivel de acdo conceitual, em que
0 sujeito e 0s meios sdo pensados com 0s seus carateres particulares diante das relacbes de
interacdo. Isto quer dizer que a crianca interpreta a realidade e, assim, os objetos da agéo e
igualmente a acdo sdo transformadas em conceitos verdadeiros. (PIAGET, 1971).

Disso resulta um contexto espaco-temporal mental amplo que confere novos
instrumentos de troca entre sujeito e objetos na realidade. Na medida em que as interpretagdes
progridem, o pensamento simbolico torna capaz a crianga de se situar em eventos distantes fora
da aparéncia imediata como, por exemplo, descrever o caminho da escola a casa em uma folha
de papel. H4, portanto, um progresso consideravel do nivel sensério-motor para o pré-
operatorio, dado a tomada de consciéncia, mas que, no entanto, ainda muito limitado por ser o
comego do desenvolvimento dos conceitos verdadeiros no pensamento. (PIAGET, 1971). Sobre

esse progresso, de acordo com o pensador:

De um modo geral é muito surpreendente encontrar entre a segunda fase da
inteligéncia representativa pré-operatéria e a primeira as mesmas relacdes
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entre a segunda e a primeira das fases de inteligéncia sensério-motora
descritas na se¢do I: a passagem de um egocentrismo bastante radical a uma
descentracdo relativa por objetivacao e espacializacdo. A diferenca é que, no
nivel sensdrio-motor, a centracdo inicial se liga ao corpo proprio (sem que o
sujeito tenha consciéncia disso), ao passo que com a conceptualizagdo do nivel
de 2 a 4 anos ha (também sem que o sujeito suspeite do fato) simples
assimilagcOes do objetos e de seus podéres com caracteres subjetivos da agdo
prépria: no plano superior que é o dos pré-conceitos, pré-relacées, reproduz
assim uma centracdo inicial analoga, pois que se trata de reconstruir neste
névo plano o que ja fora adquirido no nivel sensorio-motor. Ap6s 0 que se
encontra uma descentracdo do mesmo modo analoga, mas entre conceitos ou
acBes conceptualizadas e ndo apenas entre movimentos, e devida também ela
as coordenacdes progressivas que, no caso particular, assumirdo a forma de
func@es. (PIAGET, 1971, p. 28).

A formacdo de conceitos se torna expressamente notavel quando a crianca alcanca o
nivel seguinte de desenvolvimento cognitivo, o estadgio operatorio-concreto, uma vez que
amadureceu 0s caminhos necessarios para corresponder a atividade social. Isto quer dizer que
pelo fato de a crianca descobrir ligacGes objetivas das suas a¢cGes no meio ocorre um novo
amadurecimento neurofisiologico e, portanto, torna-a capaz de realizar funcdes l6gicas como,
por exemplo, operagfes matematicas e experimentacfes concretas do seu pensamento.
(PIAGET, 1971).

No nivel operatério-concreto, posterior ao pré-operatorio, a elaboracao dos instrumentos
do conhecimento se constitui em sistemas ou estruturas. Isto significa que criancas de idade
entre sete a onze anos comegam a apresentar o pensamento sob a forma de operaces ldgicas,
levando em consideracgéo diferentes perspectivas de sua coordenagdo com 0s meios. Jean Piaget
divide, também, o estagio de desenvolvimento operatorio-concreto em dois niveis: o primeiro
apresenta o desenvolvimento ldgico-concreto no cenario da crianca de sete a oito anos e o
segundo dos oito aos onze anos. (PIAGET, 1971).

Sobre o primeiro nivel do estagio das operagdes concretas, podemos considerar que a
crianga apresenta uma alteracdo qualitativa essencial em relagdo aos estagios anteriores. Tal
alteracdo ¢ chamado de pensamento metodoldgico. Por este método de pensar, ela é capaz,
diante de um problema, utilizar de suas interagdes experimentais com 0 meio para criar critérios
capazes de separar do geral partes a serem agrupadas sob um ponto em comum. (PIAGET,
1971).

Segundo Piaget quando, por exemplo, pede-se para colocar em ordem uma dezena de
varetas pouco diferentes entre si, de maneira que necessite 0 uso da comparacao, as criangas

dos niveis pré-operatorios procedem por pares, mas ao final ndo conseguem coordenar as
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varetas em uma séerie Ginica ou conseguem por muitas corre¢des. Ja as criangas do primeiro nivel
operatorio-concreto utilizam de um método que consiste em procurar primeiro o elemento
menor ou 0 Maior e seguir em sequéncia, ou seja, utilizam a relagao “maior que” ou “menor
que” como método para o pensamento. (PIAGET, 1971).

“Com efeito, até ai o sujeito orienta suas manipula¢des num unico sentido de percurso
(‘menor que’ ou ‘maior que’) e se sente embaragado a partir do momento em que surjam
questdes relativas ao outro sentido”. (PIAGET, 1971, p. 34). Isto quer dizer que o percurso do
pensamento da crianca é capaz de se embaragar com 0s proprios critérios, mas também fazer
antecipac0es e retroacGes combinadas a ponto de soluciona-los. (PIAGET, 1971).

A crianca reflete em sua analise que vareta “A”, por exemplo, ¢ maior que “C” e menor
que “B” ao mesmo tempo. Ela atribui racionalmente os objetos em esquemas sistematicos de
acOes proprias, decompondo-os em funcdes objetivaveis. Neste sentido, formam conceitos
capazes de mediar as suas relagdes concretas e desenvolver uma explicacdo causal das
estruturas espaco-temporais e dos problemas propostos. (PIAGET, 1971).

Falemos agora sobre o segundo nivel das operacdes concretas em que a novidade em
relacdo ao primeiro nivel se assinala no dominio das operac@es intralégicas ou espaciais.
Significa que proximo aos nove ou dez anos, a crian¢a coordena pontos de vistas em relacéo
aos objetos, ou seja, 0s mesmos objetos no meio em que esta inserida serdo observados em
diferentes situagdes, promovendo constantemente novas assimilages concretas. (PIAGET,
1971).

Todavia, no nivel operatorio-concreto, devido a evolucdo da causalidade no
pensamento, o sujeito consegue, também, levantar uma série de problemas dindmicos sem que
a estes possam dominar. Esse dominio s6 seria possivel por meio do amadurecimento do
pensamento abstrato desenvolvido no estagio légico formal. (PIAGET, 1971). Observemos

que:

Esta Gltima observacdo leva a insistir agora sébre a questdo dos limites
peculiares a éste nivel ou que caracterizam as operac¢Ges concretas em geral.
Contrariamente, com efeito, as operacfes que chamaremos de formais ao nivel
dos 11 a 12 anos, e que se caracterizam pela possibilidade de raciocinar s6bre
hip6teses distinguindo a necessidade das conexdes a forma e a verdade dos
conteudos, as operagdes ‘concretas’ recaem diretamente sobre os objetos: isto
equivale, pois, ainda a agir s6bre éles, como nos niveis pré-operatorios, mas
conferindo a essas acdes (ou aquelas que lhe sdo atribuidas quando sdo
consideradas como opera¢Oes causais) uma estrutura operatoria, isto €,
componivel de maneira transitiva e reversivel. Sendo assim, €, portanto, claro
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que certos objetivos se prestardo mais ou menos facilmente a esta estruturacéo,
a0 passo que outros oferecerdo resisténcia a ela [...]. (PIAGET, 1971, p. 41).

As criancas constroem, portanto, mudancas em seus pontos de vista relativo as
perspectivas que modificam a posicao do sujeito em relacao aos objetos. Comecam a pensar em
objetos e eventos levando em conta caracteristicas diversas, bem como percebe que podem estar
sujeitas ao erro. Apresenta como explicita Piaget, uma situagdo paradoxal. Dado que progride
nas operagdes logico-matematicas, atende as causalidades, observa de forma dindmica os
meios, no entanto, sua forma de pensamento é limitada por operacdes concretas. Isto €, o
pensamento operacional da crianca neste estagio s6 pode ser aplicado a objetos e eventos que
podem ser diretamente manipulados ou observados. (PIAGET, 1971).

Formas hipotéticas, afirmacgdes contrarias aos fatos oferecem resisténcia ao pensamento
operatorio-concreto. A superacdo deste pensamento operacional é o pensamento abstrato
desenvolvido dos onze ou doze anos e continua até a fase adulta. Tal pensamento, como explica
Piaget, se “caracteriza pela possibilidade de raciocinar sébre hipdteses distinguindo a
necessidade das conexdes a forma e a verdade dos contetidos” (PIAGET, 1971, p. 41).

O amadurecimento do pensamento abstrato, no estagio da logica formal, torna a crianca,
portanto, capaz de pensar e raciocinar sobre coisas que possui pouca base tedrica ou
experimental na realidade. Ela é capaz de examinar os seus processos de pensamento e idealizar
0 mundo através dos processos imaginativos, capacita, também, a compreender a linguagem
figurada, conceitos filosoficos e matematicos complexos e realizar experimentos controlados.
(PIAGET, 1971). Segundo Piaget (1971, p. 48):

As operagdes ‘formais’ assinalam por outro lado uma terceira etapa, em que o
conhecimento ultrapassa o préprio real para inserir-se no possivel e para
relacionar diretamente o possivel ao necessario sem a mediagao indispensavel
do concreto: Ora, 0 possivel cognitivo, tal como, por exemplo, a sequéncia
infinita de ndmeros inteiros [...].

Este poder de formar operagdes que ultrapassam o limite do real concreto para a
formag&o do conhecimento, liberta as amarras do desenvolvimento do pensamento humano e
abre uma via indefinida dos possiveis. Desabrocha a capacidade mais logica racional de
interpretar o mundo e de separar e controlar variaveis, capacitando a crianca a entender e formar
hipoteses deduzindo fatos e dados. Enriquece o pensamento na generalizacdo do conjunto das
partes do meio e formacgdo dos conceitos necessarios ao pensamento. (PIAGET, 1971).

Observemos que:
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Com efeito a primeira caracteristica das operagdes formais é a de poder recair
sbbre hipdteses e ndao mais apenas sbbre objetos: esta € a novidade
fundamental da qual todos os estudiosos do assunto notaram no aparecimento
perto dos onze anos. Ela porém implica em uma segunda, ndo menos
essencial: como as hipo6teses ndo sao objetos, sdo preposicdes, e seu conteldo
consistem em proposicdes intraproposicionais de classes, relacdes, etc., do
que se poderia oferecer a verificagdo direta; 0 mesmo pode se dizer das
consequéncias tiradas delas pela via inferencial; por outro lado, a operagéo
dedutiva que leva das hipéteses as suas conclus6es nao é mais do mesmo tipo,
mas é interproposicional e consiste pois em uma operacdo efetuada sobre
operagdes, isto €, uma operacgdo elevada a segunda poténcia. (PIAGET, 1971,
p. 48).

Essa mudanca de panorama na formulacdo de hipGteses de intraproposicdo, onde o
conteddo estad no pensamento, para interproposicéo, onde o contelido esta entre o pensamento
e 0s meios dentro da experiéncia concreta, demonstra que a crianga comeca a avaliar a qualidade
de seus préprios pensamentos, ndo apenas deduzindo-os como também experimentando-os.
Sobretudo, desenvolve muitas solugdes I6gicas para os problemas do mundo pelas quais ainda
ndo possuem carater pratico e se torna um idealismo. (PIAGET, 1971).

A crianga mesmo com o pensamento ldgico-formal ainda possui uma inabilidade em
desenvolver a sua abstracdo l6gica e, portanto, necessita de cada vez mais praticas
experimentais para que consiga ascender o seu desenvolvimento intelectual e expandir os seus
conhecimentos. (PIAGET, 1971).

Para Piaget, este ultimo nivel de pensamento, l6gico-formal, apresenta um aspecto
marcante na psicogénese do conhecimento: a interiorizacdo das operacfes l6gicas do
pensamento gracgas as abstracOes refletidoras que elaboram novas operagdes entre operagdes
anteriores e caracterizam um conjunto de transformacdes possiveis e ndo apenas reais no

espaco-temporal.

2.4 O nascimento da inteligéncia e a construcéo do real na crianga

Para compreender as transformagdes possiveis da crianca, é preciso compreender como
se d& a construcdo da realidade no seu pensamento. Entendemos que é por meio da experiéncia
concreta que a crianga desenvolve os caminhos necessarios para a formacéo da sua inteligéncia.
A partir de suas experiéncias sensiveis, entra em contato com o mundo material. Passa a ter
nogdo espacial e objetal que definem os fendbmenos do nosso mundo e, assim, se adapta as
condigdes de suas experiéncias. (PIAGET, 1975a).
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“[...] ¢ um mundo de quadros em que cada um pode ser mais ou menos conhecido e
analisado, mas que aparecem ¢ desaparecem de modo caprichoso”. (PIAGET, 19754, p. 11).
Ora, a ideia que apresenta Jean Piaget parece nos demonstrar que é imprescindivel a
necessidade de observacdo e experimentacdo do sujeito para construir pouco a pouco,
gradativamente, a nocdo de objeto e espaco, bem como a nogédo de transformacao destes.

Isso se deve ao fato de que a realidade que nos cerca é construida por imagens, no N0Sso
pensamento, abstraidas por nos, por meio dos sentidos do nosso corpo organico. Imagens que
podem ser analisadas a medida em que desenvolvemos a nossa capacidade de pensar de maneira
I6gica e racional tudo aquilo que abstraimos. Aparecem e desaparecem de modo caprichoso,
como cita Piaget, uma vez que ocorrem continuas mudancas de estado entre nos e 0s objetos.
(PIAGET, 1975a).

O universo é a0 mesmo tempo objetivo e estdvel do mundo exterior e relativamente
subjetivo e particular no mundo exterior dos sujeitos. Durante 0s primeiros anos de vida da
crianga, fase dos reflexos sensorio-motores, 0 universo, a realidade, aquilo que nos aparece
como forma de abstracdo sensdrio-motora, € desenvolvido no pensamento, pelas acdes. Pelo
experimento sensivel do qual se constréi quadros suscetiveis de reconhecimento pratico, no
entanto, sem qualquer organizacdo espacial ou permanéncia substancial para 0 pensamento.
(PIAGET, 1975a).

A crianca estd a todo momento experimentando e conhecendo coisas novas, mas sem
nenhum comportamento especial dirigido em relacdo aos objetos. Permanece diante de
impressdes continuas de percep¢do da realidade e desenvolve uma inteligéncia pratica, uma
inteligéncia sensorial que serd fundamental para a sua tomada de consciéncia na construgdo do
real e do conhecimento. A tomada de consciéncia da crianga comeca a ser fundamentada, diz
Piaget, quando ela desenvolve um esquema de assimilacdo. (PIAGET, 1975a).

Quando as impressdes que as cerca se prolongam e passam a se tornar assimilages
generalizadoras e assimilagdes de recogni¢cdo combinadas, resultam em um reconhecimento
puro e assimilativo do objeto, no pensamento da crianca, que segue em dire¢do a uma tomada
de consciéncia de acordo com a sua experiéncia concreta. Este processo a torna capaz de
comecar a diferenciar o mundo e classifica-lo em categorias. Um exemplo claro deste processo,

é segundo Piaget (19754, p. 12), a acdo de succao do bebé. Averiguemos:

A partir da segunda semana de sua existéncia, o bebé é capaz de encontrar o
mamilo e diferencia-lo dos tegumentos circundantes; eis uma prova cabal de
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gue o esquema de chupar para mamar comeca a dissociar-se dos de chupar em
seco ou de chupar um corpo qualquer; esquema que da assim um lugar a uma
recogni¢cdo em atos. Do mesmo modo, a partir dos cinco a seis semanas, 0
sorriso da crianga demonstra bem que ela reconhece a voz ou as figuras
familiares, ao passo que 0s sons ou imagens inabituais a deixam mergulhada
na perplexidade.

De modo geral, as rea¢Bes priméarias como visdo, audi¢do, succao, tato e outras dao lugar
as recognicbes que sao caracterizadas por parte do processo de assimilacdo. Mas, o
epistemologo suico explica que precisamos considerar que essa nao é uma afirmacao de que o
universo da crianga, em suas primeiras semanas de vida, esteja, realmente, repartido em objetos
concebidos como exteriores ao eu ou interiores ao ser, isto €, categorizados e assimilados,
guando ndo afetam diretamente o campo da percepcdo. (PIAGET, 1975a).

Dado que o processo de recognicdo ndo &, por si mesmo, uma combinacao de fenémenos
e 0 reconhecimento da sua esséncia, dos seus primérdios. Esse reconhecimento e combinacao
sdo produtos de uma elaboracao intelectual extremamente complexa e ndo somente de um ato
elementar simples como a assimilacdo do processo sensério-motor, mas € por meio dessa
primeira recognicdo que sera possivel a construcdo de estruturas complexas para a
representacdo da realidade no pensamento. (PIAGET, 1975a).

No caso, o que Piaget descreve é a falta de uma evocagdo mental da realidade. O sujeito,
inicialmente, ndo evoca ou reconhece mentalmente a realidade no pensamento, o que o sujeito
reconhece € a sua propria reacdo antes de tomar nogéao, consciéncia, do objeto. O processo de
recognicdo, nas primeiras semanas de vida da crianca, a qual o tedrico escreve, trata-se,
portanto, da combinacdo entre uma imagem conservada do objeto a partir dos 6rgaos sensoriais
e sua adaptacdo com novas sensagOes, reacdes, através da experiéncia com o objeto que faz
com que a crianca tenha certo grau de reconhecimento, familiaridade com o objeto, formando
um esquema. (PIAGET, 1975a). Vejamos:

[...] nos casos elementares que estamos agora abordando, o reconhecimento
ndo necessita de qualquer evocacdo de imagem mental. Para que haja um
comeco de reconhecimento, é bastante que a atitude adotada precedente a
respeito da coisa seja de novo acionada e que, na nova percepg¢do, nada se
oponha e esse esquema. A impressao de satisfacdo e familiaridade, propria do
reconhecimento, s pode promanar desse fato essencial que é a continuidade
do esquema; 0 que o sujeito reconhece € a sua propria reacao antes que seja 0
objeto como tal. (PIAGET, 19754, p. 13).

O esquema, apontado por Piaget, trata-se do processo de reunir sob classes, categorias,
um conjunto de fendmenos do meio ao qual a crianca esta experimentando, de forma a,
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posteriormente, reconhecé-los, tomar consciéncia de sua existéncia. Piaget considera que no
momento em que o sujeito se relaciona com um novo objeto, por exemplo, ha uma acdo, mas
ndo um reconhecimento. (PIAGET, 1975a).

Assim como, no momento em que 0 sujeito se relaciona com um objeto que esta
constantemente presente em seu meio, ha uma ac¢do e uma automatizagao que suprime de muitas
maneiras a oportunidade do sujeito de uma tomada de consciéncia, o reconhecimento, neste
caso, torna-se um habito e ndo propriamente reconhecimento. (PIAGET, 1975a).

Em ambos os casos ndo hd uma evocacdo de uma imagem mental, pois, ndo had uma
tomada de consciéncia, de fato. H& apenas uma familiarizacdo ou ndo com as reac0es sensiveis
sensorio-motoras. A partir do momento em que o0 objetivo do sujeito ultrapassa a atividade
sensorio-motora, gerando uma desadaptacdo momentanea que dé lugar a uma readaptagédo
assimilativa, faz-se do reconhecimento uma tomada de consciéncia, dado a criacdo de um
sistema de relagBes combinatdrias, por meio das assimilacdes, que se acomodam a organizacao

de um esquema subjetivo. (PIAGET, 1975a). Piaget torna explicito o fato de que:

O reconhecimento, portanto, comega por ser subjetivo, antes de ser recogni¢do
de objetos, o que ndo impede, naturalmente, que o sujeito projete a percepcéo
reconhecida no universo indiferenciado da sua consciéncia “adualistica” (nada
sendo, no comeco, sentido como subjetivo). Em outras palavras, a recognigdo
é, inicialmente, apenas um caso particular de assimilacdo: a coisa reconhecida
excita e alimenta o esquema sensério-motor que foi anteriormente construido
para seu uso, e por isso sem necessidade alguma de evocagdo. (PIAGET,
19754, p. 14).

Isso nos leva a inferir que a recognicdo é um passo particular de assimilacdo e o
reconhecimento uma combinacgdo de assimilagdes. O reconhecimento dos sujeitos sendo uma
combinacdo de fenbmenos pode assim projetar a realidade no pensamento evocando uma
imagem mental da realidade. Podemos assim dizer que reconhecimento, nada mais é que a
capacidade do ser humano de generalizar o mundo. E generalizar como sabemos é tornar geral
um fendmeno, atingindo toda uma classe de fendmenos, compreendendo sua universalidade
(geral-particular / particular-geral), enquanto a recognicdo é apenas um processo de constitui¢do
do reconhecimento.

Segundo Jean Piaget, para que o reconhecimento do sujeito seja, de fato, o
reconhecimento do mundo material, da realidade, é preciso uma objetivacéo, isto é, que o
sujeito dissocie a acdo e a situe em um contexto de relagdes espaciais independente da sua

atividade imediata, que torne, portanto, uma atividade simbolica do pensamento. A formacéo
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do pensamento simbdlico para a construcdo da realidade nas etapas de desenvolvimento da
crianca foi dividida em seis fases, das quais, correlacionadas, pressupde o nascimento de uma
causalidade que organiza as estruturas internas e externas do sujeito. (PIAGET, 1975a).

As duas primeiras fases revelam que ndo ha, inicialmente, nenhum comportamento
especial da crianga em relagcdo aos objetos, pois, nas primeiras fases, todo processo de
assimilacdo da realidade perpassa por uma percepc¢do sensivel que torna objetos da realidade
como familiarizados a experiéncia da crianca, por meio de uma recognicao, como vimos. N&do
ha nenhum comportamento especial, pois, assim como nos demonstra Piaget, “[...]
independente da recognicgéo, nada prova que a percepcao direta seja no comeco, uma percepcao
de ‘objetos’”. (PIAGET, 19754, p. 14).

Quanto a terceira fase Piaget explica que ha um comeco de permanéncia dos objetos, no
pensamento da crianga, que prolonga 0os movimentos de acomodacdo. A crianca comeca a
perceber que os objetos fisicos, por exemplo, continuam existindo mesmo quando est&o fora do
seu campo perceptivel. Mas que os comportamentos dessa fase sdo, ainda, anteriores a nogao

de objeto. Nas palavras do autor:

Entre os trés e seis meses, a crianga comecga a agarrar o que Vvé, a levar diante
dos olhos os objetos que toca, enfim, a coordenar o seu universo visual com o
universo tatil. Mas sera preciso esperar até os 9-10 meses para que se produza
a busca ativa dos objetos desaparecidos, sob a forma de uma utilizagdo da
preensdo para afastar os solidos suscetiveis de ocultar ou cobrir o objeto
desejado. Esse periodo intermédio € o que constitui a nossa terceira fase.
(PIAGET, 1975a, p. 20).

Nesta fase, as acomodacdes da crianga no campo das percepcdes e assimilacdes, tem
por resultado fazer com que ela permita uma antecipacao sobre as posic¢des futuras dos objetos,
conferindo-lhe certa permanéncia. Essas acomodacdes, constituem, principalmente, de reacGes
visuais como um deslocamento lateral da cabeca, reacdo aos movimentos de queda e a procura
com as maos aos objetos desaparecidos do campo visual. (PIAGET, 1975a).

Referente a quarta fase, h4, por fim, uma busca ativa pela crianca do objeto
desaparecido, mas ela ndo leva em consideracdo um fato importante: a sucessdo dos
deslocamentos visiveis. Isto significa que a crianca ndo se limita a procurar 0s objetos
desaparecidos quando ela se encontra em meio ao processo de acomodagdo. Ora, a crianga
comeca a compreender os deslocamentos dos corpos fisicos do objeto por meio das acdes de

agarrar, balancar, dando-lhe voltas, escondendo-os e entre outros. (PIAGET, 1975a).
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Por isso, a busca ativa pela crianga de um objeto desaparecido se encontra, de acordo
com suas observagdes, entre os 8 e 10 meses, sendo dificil determinar com precisdo os limites
entre a terceira e quarta fases. Na quinta fase, a crianca passa a considerar os deslocamentos
sucessivos do objeto. Entre o final do primeiro até o segundo ano de vida, testemunha-se um
raciocinio geometrico nascente no pensamento infantil e o inicio de uma regularidade de

desenvolvimento do pensamento. (PIAGET, 1975a).

Por outras palavras, a crianca aprende a considerar os deslocamentos
sucessivos percebidos no campo visual: deixa de procurar o objeto numa
posicdo privilegiada e passa a busca-lo somente na posicdo que resulta do
altimo deslocamento visivel. E esta a descoberta que consideramos o inicio da
quinta fase. (PIAGET, 19754, p. 66).

Piaget observou em seus experimentos que, nesta fase, a imagem dos objetos tal como
aparecem ao sujeito cedeu lugar a consciéncia das relagdes. O tedrico aponta que “a crianga
toma em consideracdo todos os deslocamentos visiveis que observou e abstrai 0 objeto em seu
contexto pratico”. (PIAGET, 1975a, p. 67). Uma conquista assinalada pela quinta fase, &,
portanto, a inicializagdo da tomada de consciéncia.

Por fim temos, de fato, durante o desenvolvimento cognitivo da crianga na sexta fase, a
representacdo dos processos constitutivos da no¢do dos objetos. Desde o0 momento em que a
crianca se empenha em procurar o objeto desaparecido, como ocorre na quarta fase, podemos
admitir que h& uma criacdo de um determinado sistema que visa compreender como se constitui
um objeto, sua permanéncia, e como ele se ausenta.

Na busca dos “comos” e “porqués”, a crianga acaba por desenvolver um sistema de
indicios ligados as suas a¢des que corroboram para a evocacao mental dos objetos, criando,

deste modo, a realidade como consciéncia psicoldgica. Vemos pelas experiéncias de Piaget que:

Do ponto de vista da constituicdo do objeto, cada uma dessas observacGes
culmina, pois, na mesma concluso: o objeto ja ndo é apenas, como durante
as quatro primeiras fases, o prolongamento de diversas acomodagdes, nem
apenas, como na quinta fase, um mével permanente cujos movimentos se
tornaram independente do eu, mas tdo-s6 na medida em que sdo percebidos;
libertou-se definitivamente tanto da percepcdo como da agdo do eu para
obedecer agora a leis de deslocamento inteiramente autbnomas. Com efeito,
em virtude de ter ingressado no sistema de representacBes e de relagdes
abstratas ou indiretas, o objeto adquire, para consciéncia um novo e derradeiro
grau de liberdade: é concebido agora como algo que permanece idéntico a si
proprio, sejam quais foram os seus deslocamento invisiveis ou a complexidade
das cortinas que o ocultam. (PIAGET, 1975a, p. 81).

123



Em primeiro lugar, a atividade fisica do bebé nédo passa de uma simples assimilagdo do
meio exterior em funcdo dos seus 6rgdos sensoriais, em seguida ela passa a se relacionar com
0s meios pela qual assimila e a acomodar novos conhecimentos. Assim, a medida em que ela
existe e se comporta no meio, a assimilacdo e acomodacédo que inicialmente sdo cadticas e
indiferenciadas passam a adquirir um principio de causalidade. A construcdo de esquemas de
ordem causal, se prende ao fato de que a crianga constréi um campo espaco-temporal suficiente
para que sua percepcao desenvolva a nocao de permanéncia dos objetos. (PIAGET, 1975a).

O plano-sensério motor da vida ao processo intelectual elementar. E por meio do
mecanismo assimilador que se ddo origem aos esquemas e a sua forma de organizacéo.
Assimilar é, desta maneira, o funcionamento proprio do sistema do organismo, cuja organizacdo
constituird em um aspecto estrutural e, a medida de experimentacao, incorporar um novo dado
a um esquema anterior, por meio de um sistema de implica¢des elaboradas, desenvolvendo um
plano racional do processo intelectual. (PIAGET, 1975).

Com a discussédo que vem sido feita podemos compreender que as relagdes entre a razdo
e a maturacao biol6gica corroboram para o nascimento da inteligéncia da crianca, de forma que
certos fatores hereditarios, também, corroboram para o desenvolvimento intelectual. A
adaptacdo bioldgica é, deste modo, uma espécie de conhecimento material do meio ambiente e
possibilita o desenvolvimento do que o epistem6logo suico chama de inteligéncia verbal.

Esse primeiro conhecimento material abre caminhos para o desenvolvimento da crianca
que se apropriara da linguagem e estabelecera relacdes entre l6gica e pensamento para significar
de forma cada vez mais complexa a realidade até enriquecer a sua visdo de mundo a ponto de
construir conceitos. Piaget escreveu, deste modo, uma teoria para indicar as condi¢des prévias
das quais o ser humano deve dispor para que se torne capaz de falar e ser influenciado pelo
meio social. Para finalizar a exposicdo de conceitos de sua teoria, vamos, portanto, neste
proximo topico de discussdo, estabelecer as relacfes entre logica, linguagem e pensamento

sintetizando todos conceitos que discutimos até 0 momento.

2.5 Das relacdes entre Idgica, linguagem e conhecimento as questdes de significacédo para

0 desenvolvimento do pensamento da crianca

Estudiosos e pesquisadores da area da epistemologia consideram a obra de Jean Piaget
como uma retomada e evolugéo das consideracgdes kantianas de concepgédo do ser humano como
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um animal simbdlico. Dado ao fato de que as ideias e problematicas elaboradas pelo filésofo
prussiano Immanuel Kant, em relagdo as pesquisas de Piaget, demarcaram um dos pontos
centrais para o enriquecimento de toda teoria da epistemologia genética, sendo este: o papel do
sujeito epistémico na construcdo do conhecimento. (CHIAROTTINO, 1984).

Kant explicou em seus estudos que a diferenga na forma do conhecimento repousa sobre
uma condicdo que acompanha todo ato de conhecer. Essa condicdo se trata, pois, da
consciéncia. A distincdo e representacdo da matéria so se torna clara para o0 homem quando ele
possui tomada de consciéncia. Mas a tomada de consciéncia por si s6 ainda ndo é um
conhecimento, o fato é que todo conhecimento pressup6e a tomada de consciéncia e aquele que
ainda ndo é consciente representa a matéria de forma obscura. (CHIAROTTINO, 1984).

Neste sentido, o conhecimento é diferente para quem possui uma simples intuicéo e para
guem condiciona a intuicdo levando-a para o processo de formacédo de conceitos. A aquisicdo
do conceito e a tomada de consciéncia, deste modo, fazem parte do processo central de
construcdo do pensamento e do conhecimento. Nesse processo, 0 sujeito epistémico se encontra
diante da realidade viva que possibilita a ele a capacidade de estruturar suas experiéncias, no
qual o garante uma nocao do mundo. (CHIAROTTINO, 1984).

Quando estruturamos nossas experiéncias em conceitos, superamos uma das
necessidades impostas para se raciocinar. Desenvolvemos rela¢fes causais de um tipo superior
que organizam relagdes inferiores como a inferéncia e o reflexo simples, por exemplo. Piaget
defende, deste modo, uma ideia de que exista uma forma de conexdo entre a implicacdo
consciente e a causalidade organica/material. (BATTRO, 1976).

Para conhecer as etapas de formacdo de um sujeito, Piaget teve a preocupacdo de
entender qual era a capacidade do ser humano em realizar trocas com o0 meio, no nivel
simbolico. Estudou, nessa perspectiva, as relacdes entre logica, linguagem e pensamento.
Inicialmente, acreditou que a linguagem fosse reveladora da l6gica do pensamento e
posteriormente, percebeu, que, em subjacéncia as acOes, existia expressdes logicas de
pensamento que escapava a consciéncia da crianca. (CHIAROTTINO, 1984).

Em vista desse fato, tais expressdes ndo poderiam ser verbalizadas. Acabou, entéo, por
seguir seus estudos tedricos ao nascimento da crianca e seu comportamento. Coletou dados
observando, ao longo dos anos, 0 comportamento e desenvolvimento de seus filhos e percebeu
que todos os comportamentos nédo se estruturam aleatoriamente, obedecem a determinadas leis.
Obedecem a um sistema logico que regem o comportamento da crianca sem que ela tenha o
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minimo de consciéncia. (CHIAROTTINO, 1984). O mesmo ocorre conosco. Ha leis regendo o
Nnosso organismo, neste exato momento, que ndo estdo diretamente presentes ao nivel de
consciéncia.

Um bom exemplo desse fato é o sistema endécrino do corpo °, este sistema é
responsavel pela sintese de hormdnios e regulagio de diferentes partes do organismo. E por
meio dele que os hormonios sdo levados até os 6rgaos do corpo para exercem suas devidas
funcBes. E, sem que percebamos, de forma consciente, no cotidiano, 0 organismo aumenta e
diminui os niveis hormonais dependendo das nossas ages sensitivas, afetivas e emocionais. E
estudado que o aumento ou diminui¢do de hormdnios no nosso organismo pode ocasionar
doencas e, até mesmo, alteracdes fisiologicas.

As acOes passam a ser, deste modo, o centro de investigacdo do pesquisador suico. A¢do
é parte do funcionamento de toda organizacédo viva e que perpassa por processos de adaptacéo,
assimilacdo e acomodacdo como vimos nas discussdes de topicos anteriores deste capitulo. A
cada nova acdo, sdo criadas possibilidades de enriquecimento das estruturas mentais para
organizacdo do comportamento e do pensamento. Os estudos feitos por Chiarottino (1984, p.

34), as obras de Piaget, nos apresenta a ideia de que:

A hipétese de Piaget é a de que, através das acBes dos sujeitos e a partir dos
esquemas motores, se da a troca do organismo com 0 meio gragas a um
processo de equilibrio progressivo, prototipo de uma “construcdo dirigida” ao
nivel do ser humano, responsavel pela construcdo das suas estruturas mentais.
Essas estruturas caracterizam-se, de um lado, por serem um prolongamento
das estruturas organicas (ja conhecidas) e, do outro, por constituirem uma
especializagdo (um 6rgéo especializado) em relagéo a elas.

O esquema motor €, entdo, uma condicdo para a acdo dos sujeitos com 0 meio e é
engendrado pela adaptacdo. O sujeito possui uma bagagem hereditéria que, em contato com o
meio, desequilibra-se e para que se possa superar esse desequilibrio constroi esquemas. O
esquema, por sua vez, é aquilo que é generalizavel, aquilo que pode ser reunido em uma classe
geral e particular de um conjunto de fendmenos. (CHIAROTTINO, 1984).

Esquemas primarios sdo aqueles que derivam diretamente do exercicio dos reflexos e
dirigem acbes como, por exemplo, sugar, ver e agarrar. Esses esquemas, por sua vez, dardo
origem a esquemas secundarios como puxar, bater, sacudir que, por conseguinte, dardo luz a

outros novos esquemas e, assim, progressivamente. Todo esse complexo processo ocorre, na

° Dados retirados do site de pesquisa BEDUKA, buscador de faculdades. Disponivel em: <
https://beduka.com/blog/materias/biologia/resumo-do-sistema-endocrino>, Acessado dia: 20 maio de 2022.
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Vvisdo piagetiana, gragas a interagdo entre sujeito e meio, bem como da auto-regulagdo dos
fendmenos de adaptagédo, assimilacdo e acomodacdo por ele realizada. (CHIAROTTINO,
1984).

O desenvolvimento de novos esquemas por meio do processo acima descrito, ndo
suprime os antigos, pelo contrario, se coordena a eles e forma um verdadeiro sistema complexo
de organizacdo. No que diz respeito as fungdes cognitivas, entende-se que, na construcéo das
estruturas mentais, ndo ha como admitir que exista uma programacao inata, pois, segundo
Piaget, essas estruturas se desenvolvem ou ndo em funcdo de uma solicitacdo do meio.
(CHIAROTTINO, 1984). Vejamos:

Diz ele que ha, no genoma, um conjunto de possibilidades prdprias a nossa
espécie, no que se refere as estruturas mentais, e que essas se atualizam ou ndo
em fungdo da solicitacdo do meio. Assim, 0s grupos humanos teriam
diferentes niveis de construcdo enddgena em relagdo a essas estruturas,

dependendo da agdo “solicitadora” ou “solicitante” do meio.
(CHIAROTTINO, 1984, p. 35).

A troca do organismo com 0 meio determinariam, portanto, a construcdo organica das
estruturas mentais. Os diferentes niveis de construcdo enddgena, dar-se-iam, desta maneira,
através de abstracOes reflexivas que ndo se restringiriam aos objetos como tais, mas também
envolveriam a construcdo de conceitos e, a0 mesmo tempo, a constituicdo de uma ampliagédo
deles a medida em que o sujeito generaliza tais abstraces e as combina com elementos
especificos por meio da reflexdo. (CHIAROTTINO, 1984).

Como se nota, € um processo dialético, que em conformidade com o pensamento
piagetiano seria “uma reequilibracdo por reconstru¢do enddégena em que segue-Se UM
‘ultrapassamento’ gragas a uma reorganiza¢do com novas combinagdes, mas cujos elementos
sdo retirados do sistema anterior”. (CHIAROTTINO, 1984, p. 36). No pensamento de Piaget,
0 termo enddgeno parecia legitimo porque as estruturas nao defluem dos objetos, mas decorrem
de uma atividade logica desenvolvida pela coordenacdo das préprias acGes dos sujeitos.
(CHIAROTTINO, 1984).

Mas Piaget também percebeu uma dupla fungdo, pois considerou, juntamente, o aspecto
exogeno dos esquemas: a influéncia exercida pelo exterior e sua acomodacao. Sabendo que 0s
esquemas sdo a forma pela qual a crianca entra em contato com o mundo, em presenca de cada

novo objeto, ela adicionara suas abstracdes aos seus esquemas anteriores e ira, de certa maneira,
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classifica-las. Todo esquema &, portanto, passivel de modificacdo e essa modificacdo € o que,
o tedrico suico, chama de acomodacédo. (CHIAROTTINO, 1984).

Podemos tomar como exemplo de toda a discussdo e exposicao até agora feita, a relacao
de um bebé com o mdbile de seu berco. Quando um bebé busca pegar o mobile de seu bercgo e
este estd seguramente fixado, o bebé, ao tentar pegar o mébile, sera sujeitado a puxa-lo em vez
de pega-lo, dado a condicdo do objeto de permanecer no firme no lugar. Este breve
comportamento do bebé, ja nos demonstra uma acomodacéo do sujeito em sua atividade. Uma
vez que ele reage ao mébile compensando a resisténcia exercida para reestabelecer o equilibrio
do organismo que acabara desequilibrado diante a sua relacdo com o meio.

Piaget considera que os esquemas ou assimilam os objetos ou acomodam-se a eles, se
reequilibrando pela ocasido que o meio exige. De acordo com Chiarottino (1984, p. 37): “em
presenca de um objeto novo, a crianca, através do esquema, tenta assimila-lo, aplicando-lhe
sucessivamente todos os esquemas dos quais dispde: o objeto serd apanhado, chupado,
balangado, etc”. O esquema funciona, neste sentido, como um conceito pratico e sua
aplicabilidade é capaz de sofrer modificacbes ou adquirir determinadas qualidades,
funcionando como uma tentativa de definir o objeto pelo uso. (CHIAROTTINO, 1984).

Piaget considera que por volta dos oito meses ocorre uma coordenacdo de esquemas,
pela crianca, para alcangar um determinado objetivo. Nomeia a coordenagdo de esquemas de
I6gica das a¢Oes. Uma expressdo logica que prefigura a verdadeira I6gica de classes e relagdes.
O esquema que antes era um fim para a crianca, torna-se um meio para que consiga satisfazer
a sua necessidade de alcancar o objeto. Nesse momento, portanto, iniciasse um ordenamento,

por ela, de suas proprias aces no espaco e no tempo. (CHIAROTTINO, 1984). Desta ideia:

O observador pode encontrar no comportamento da crianga uma
“compreensdo” (conjunto de qualidades comuns sobre as quais se apoiam suas
generalizagdes) e um “extensdo” (conjunto das situagdes as quais elas se
aplicam) que comportam uma espécie de classificagdo, ou seja, aquilo que
Piaget chama de classement (em oposicdo a classification, que é a
classificagdo Idgica ou operatdria). [...] Na constante troca do organismo com
0 meio, a cada transformacdo ocorrida no nivel exdgeno corresponderia uma
transformacao interna. (CHIAROTTINO, 1984, p. 37. grifo do autor).

Devido as transformacdes, a medida em que ocorreria a construcdo de esquemas do
ponto de vista externo, observavel, também, ocorreria a construgédo, internamente, de estruturas

mentais. Deste fato que ha o surgimento, por exemplo, por intermédio dos esquemas, das nogdes
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de espaco, causalidade, velocidade, tempo e outros, derivando a nogédo do real pela crianga e
exigindo dela a construgédo da linguagem e da significagédo. (CHIAROTTINO, 1984).

Ha, deste modo, na perspectiva piagetiana, duas categorias de experiéncias que
corroboram para orientacdo do comportamento da crianca e que estdo unidas por natureza: a
experiéncia fisica e a l6gica. Essas duas categorias circunscrevem como 0s comportamentos
néo se estruturam aleatoriamente e obedecem a leis gerais. Quando o sujeito age diretamente
sobre o0s objetos, estamos diante da experiéncia fisica e, do contrario, quando a acao confere
aos objetos atributos que ndo possuiam por si mesmos por meio das abstracdes e desenvolve
um conhecimento, estamos diante da experiéncia ldgica. (CHIAROTTINO, 1984).

A experiéncia fisica corresponde a agao sobre 0s objetos e a experiéncia logica a ligacéo
de atributos através da acdo sobre os objetos. Pode se notar que conhecimento &, desta forma,
abstraido da acdo e ndo da propriedade material do objeto. Para compreendermos este

pensamento, tomemos um exemplo concreto evidenciado por Chiarottino (1984, p. 38):

No caso das relagdes entre a soma e a ordem de pedrinhas enumeradas por
uma criancga, é evidente que a ordem é introduzida nas pedrinhas pela agado
(colocadas em fila ou em circulo) do mesmo modo gque a soma (devida a um
ato de ligacdo ou de reunido); o que o sujeito descobre, entdo, ndo é uma
propriedade fisica das pedrinhas, mas uma relagdo de independéncia entre as
duas acbes — a de reunido e a de ordenacdo. Certamente houve, além de uma
experiéncia fisica, o conhecimento de que cada uma das pedrinhas se
conservou durante a operagdo, pois elas sdo ordenaveis, contaveis, etc. Mas a
experiéncia ndo diz respeito ao aspecto fisico, pois se trata, no caso, de saber
se a soma depende ou ndo da ordem. Nesse ponto, a experiéncia é
autenticamente l6gico-matematica e diz respeito as proprias agdes do sujeito,
e ndo ao objeto como tal.

E por dados como este que Jean Piaget escreve que as agdes l6gicas dos sujeitos podem,
num dado momento, ndo precisar aplicacdo aos objetos fisicos, de maneira que € interiorizada
em operagbes manipulaveis na forma de expressdo simbolica. A partir de um certo
desenvolvimento intelectual, existe a possibilidade de construcdo de uma logica que ndo esta
limitada pelas propriedades fisicas dos objetos. (CHIAROTTINO, 1984). Ainda segundo a

pesquisadora:

Como a a¢do humana é acdo de um organismo, que faz parte do universo
fisico, explica-se porque as combinacdes e opera¢des ilimitadas antecipam
frequentemente a propria experiéncia e porque ha acordo quando ambas se
encontram, entre as propriedades do objeto e as operagdes dos sujeitos. A
I6gica e a Matematica expressariam a forma pura do funcionamento da Razéo
(ou seja, do conjunto das estruturas mentais). (CHIAROTTINO, 1984, p. 38).
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A condicdo necesséria a qualquer tipo de comportamento estaria assim na capacidade
do sujeito de estabelecer ligacOes, na realidade, de inclusdo, ordem, correspondéncia e entre
outros, organizando-as em um sistema que permita a ele identificar conjunto de elementos
dotados de significado no plano concreto e no plano abstrato. A atividade l6gico-matematica
resultaria do funcionamento dessa acdo dos sujeitos (de estabelecer ligacGes passiveis de
significacdo) e, tal acdo, também, expressa a condi¢do para que exista todo o conhecimento
possivel. (CHIAROTTINO, 1984).

Piaget considera que a transmissdao de expressfes logicas mais complexas de
pensamento, como a divisdo légica da realidade por classes e relagdes, ndo poderiam ser
transmitidas hereditariamente como se transmite um traco de forma ou cor. Ela é determinada
pela natureza das estruturas mentais construidas em virtude das acdes dos sujeitos com 0 meio
e as acomodac0es feitas. Pensemos com Chiarottino (1984, p. 39):

“A Logica (independente que ¢ da linguagem natural), entdo, estaria vinculada ou se
originaria da acdo, na medida em que é esta que possibilita as trocas do organismo com o0 meio,
gracas as quais hé a construcdo (enddgena) das estruturas mentais”. A crianga em meio ao seu
amadurecimento fisioldgico e desenvolvimento das estruturas mentais através de suas acoes
adquire a funcdo semioética da linguagem e pensamento, isto &, a capacidade de discriminacao
dos significantes e seus significados. (CHIAROTTINO, 1984).

Fundamentado nesse desenvolvimento, a crianga torna-se capaz de representar suas
acOes em diferentes contextos, apontando os resultados de suas experiéncias. Poderd, portanto,
fantasiar, prever, imaginar, antecipar, construir imagens referentes ao seu passado e isto
demonstra, aos olhos de Piaget, que a funcdo da semidética para o desenvolvimento da l6gica de
pensamento introduz os aspectos figurativos do processo cognitivo. (CHIAROTTINO, 1984).

Para Piaget, o aspecto figurativo da logica caracteriza as formas de cognicdo, pois
aparecem como representacfes aproximadas do real para o sujeito que do ponto de vista
objetivo, fornecem uma correspondéncia entre os objetos e 0 pensamento. A realidade aparece
assim para o sujeito em seu pensamento como uma espécie de “copia’ que depende inteiramente
da capacidade de organizacdo do pensamento do sujeito. (CHIAROTTINO, 1984).

Piaget ainda explica em sua teoria epistemologica que a certo nivel de
desenvolvimento, o sujeito pode representar figurativamente as suas transformacdes, dado que
0 aspecto figurativo e operativo do seu pensamento e da sua cogni¢do tornam-se
complementares. O aspecto operativo se refere, de maneira geral, as formas de conhecimento
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que organizam 0 pensamento e permite ao sujeito modificar os objetos, coordenando aces e
operacdes, para alcancar transformagdes. (CHIAROTTINO, 1984).

A imagem mental, conhecimento figurativo, ndo &, assim, um simples prolongamento
de funcbes basicas como a percepcdo. Constitui uma representacdo que esquematiza todo
processo de desenvolvimento mental. Intermedeia 0 pensamento simbdlico e 1dgico e torna-se
essencial para a formacdo de um carater pré-conceitual. Ha trés tipos de conhecimento
figurativo, de acordo com Chiarottino (1984, p. 40):

[...] a percepgdo, que funciona exclusivamente me presenca do objeto e por
intermédio de um campo sensorial; a imitacdo no sentido amplo (imitacéo
gestual, fonica, imitacdo gréfica, ou desenho, etc.), funcionando na presencga
Ou na auséncia do objeto, mas através de reprodugdo motora se manifesta; e a
imagem mental que s6 funciona na auséncia do objeto e por meio de
reproducéo interiorizada.

Diante o resultado das suas observagOes, Piaget considerou que através da imagem
mental, a crianca desenvolve esquemas de inteligéncia sensorio-motora que assimilam
equivalentes funcionais dos conceitos, construindo um raciocinio sensério-motor. A
inteligéncia sensdrio-motora, no entanto, se diferencia fundamentalmente da inteligéncia
conceitual, uma vez que existem quatro, principais, diferencas que demonstram com exatid@o
as lacunas existentes de sua organizacao para que se constitua como um pensamento l6gico.
(CHIAROTTINO, 1984).

A primeira lacuna trata-se da ligacao estabelecida pela inteligéncia sensorio-motora com
a realidade. Essa primeira forma de inteligéncia da crianca ndo estabelece fusdo entre as
imagens abstraidas, ligam apenas percepcfes € movimentos sucessivos sem uma representacdo
de conjunto. Nas palavras da pesquisadora “[...] funciona como um filme em camera lenta que
representaria uma imagem imével depois da outra [...]” (CHIAROTTINO, 1984, p. 58).

A segunda lacuna trata-se do sistema de organizagdo da inteligéncia sensério-motora.
Zelia Chiarottino diz: “¢ uma inteligéncia puramente vivida e ndo pensada ou representada de
forma organizada”. (CHIAROTTINO, 1984, p. 58). Em consequéncia de estabelecer conexdes
e fusdes entre as imagens abstraidas ndo organizam, de fato, o pensamento da crianca. Tem,
deste modo, um fim pratico e ndo explicativo ou hipotético.

A terceira lacuna refere-se ao dominio limitado pelo emprego de instrumentos
perceptivos e motores. A pesquisadora explica: “ela s trabalha sobre as realidades, os indices

perceptivos e 0s sinais motores, e ndo sobre os signos, os simbolos e 0s esquemas
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representativos ou os conceitos verdadeiros que implicam inclusdo de classes e relagdes”.
(CHIAROTTINO, 1984, p. 58).

A quarta lacuna refere-se a individualidade dessa forma de inteligéncia. E uma forma
de inteligéncia que nao considera o coletivo, é contraria a inter-relacdo de variedades de modos
para se compreender o mundo, dado ao fato que se opde “aos enriquecimentos sociais
adquiridos gracas ao emprego de signos”. (CHIAROTTINO, 1984, p. 58).

Na teoria de Piaget, além do destaque as diferencas entre as formas de inteligéncia e
modos de conhecer, podemos encontrar as condigdes necessarias para o sujeito passar da forma
de inteligéncia sensério-motora para a forma de inteligéncia conceitual. Uma primeira condi¢ao
é a fusdo das acOes e abstracOes sucessivas constituidas em resultado das experiéncias sensorio-
motoras. (CHIAROTTINO, 1984).

Uma segunda condicdo se destaca pela necessidade de indicar as relacdes entre as
representacOes fusionadas. Para que isso ocorra € preciso tomar consciéncia da realidade, do
meio e das transformacdes. A tomada de consciéncia € necessaria para que possamos apontar,
explicar, classificar e organizar outros processos que represente a realidade no pensamento e,
assim, dirigir um fim ao comportamento. (CHIAROTTINO, 1984).

Uma terceira condicdo é criar um sistema de signos que sobreponham as ac¢@es. Os
signos possibilitam a criacdo de conceitos gerais que vao organizar todo o processo descrito no
paragrafo anterior. Uma quarta condicdo se ocupa de intermediar trocas simbdlicas entre os
sujeitos a partir de uma socializagdo. “[...] inserindo o pensamento individual em uma realidade
objetiva e comum”. (CHIAROTTINO, 1984, p. 59).

Essas quatro condigdes, diz Piaget, que sdo suficientes para passar de um nivel de

inteligéncia para o outro. Zelia argumenta:

Essas condigdes podem reduzir-se a duas: existéncia de (1) um sistema de
operacgdes capaz de transformar acdes exteriores de sentido Unico em acGes
mentais madveis e reversiveis e de (2) uma coordenacao interindividual das
operacdes, capaz de assegurar, a0 mesmo tempo, a reciprocidade geral dos
pontos de vista e a correspondéncia entre o detalhe das operagdes e seus
resultados. (CHIAROTTINO, 1984, p. 59).

E passando por essas lentas e graduais etapas de desenvolvimento da sua inteligéncia,
raciocinio, conhecimento e modos de compreender o mundo e dominando a capacidade de
representar 0 mundo por meio de imagens que a crianga ird organizar no seu pensamento e

dominar para si, aquilo que ela realizou a nivel sensério-motor.
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Neste momento em que a criangca domina esse sistema organizado de expressao do
pensamento se torna possivel que a palavra ou signo coletivo apropriado por elas evoque
esquemas que eram, anteriormente, simplesmente praticos e, deste modo, a linguagem e a
formacéo de conceitos se torna possivel ao seu ser.

Em sintese, diz Zelia: “com o esquema de acdo, a formacdo dos conceitos supde, de
fato, um jogo complexo de assimilacfes (a assimilagdo conceitual € o juizo) e de acomodacdes
(ou seja, uma aplicacao a experiéncia)”. (CHIAROTTINO, 1984, p. 59). A formagdo do
conceito supde, desta maneira, na epistemologia genética de Jean William Fritz Piaget, o
desenvolvimento de uma acomodacdo capaz de ampliar, exponencialmente, o campo da
continuidade funcional que domina as etapas de desenvolvimento da crianca e saltar
qualitativamente para além da acomodacéo aos dados perceptivos imediatos.

De forma geral, no que concerne as contribuicdes de Piaget para compreendermos o
desenvolvimento do pensamento humano, podemos considerar que a categoria realidade, na
visdo desse epistemdlogo, se conceitua como meio, isto &, tudo aquilo que esta diante do sujeito
e gque a ele possibilita uma interacdo. Os meios existem em desequilibrio com os sujeitos
epistémicos e agem sobre eles estimulando-os a interagir com 0s objetos.

A interacdo fomenta a atividade de busca, compreensao e experimentacdo, de forma que
0 sujeito se envolve diretamente com os objetos e desenvolve um conhecimento pessoal que se
torna cada vez mais complexo a medida em que passa a significar o mundo. Ao longo desse
processo, 0 sujeito transforma-se, amadurecendo o seu sistema neurofisiolégico e agindo de
uma determinada maneira frente aos meios.

No momento em que se torna possivel uma assimilacdo e acdo correlata entre sujeito e
0s objetos, podemos afirmar que o organismo se equilibrou e acomodou aos meios. A
assimilacdo, a equilibragdo e a acomodacdo séo, desta maneira, operacGes que autorregulam o
organismo e que a ele motiva as ag0es orientadas e a producdo do conhecimento.

O conhecimento néo &, desta maneira, algo que existe pronto nos meios ou nos sujeitos,
ele é formado a partir da assimilacdo, acomodacéo e equilibracao das interagcdes concretas entre
0s sujeitos e a realidade. Nesse processo, 0s sujeitos sdo capazes de interpretar suas agdes e
significa-las no pensamento. Assim, 0 pensamento passa por etapas de desenvolvimento
cognitivo que sdo amadurecidas durante o crescimento da crianca até alcancar os niveis 16gicos

de abstracao.
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Abstrair é, a partir da estrutura do pensamento e dos 6rgdos sensoriais, ser capaz de
representar o imediatismo por simbolos e signos, de forma que seja possivel supera-lo ao
compreender a realidade perfazendo operacdes ldgicas e concretas fora da reacdo imediata. E
uma especie de deslocamento, no sentido de transferéncia do real ao simbolico. Em vista disso,
sendo um agente ativo no desenvolvimento cognitivo e na producdo de conhecimentos, 0s
sujeitos criam uma estrutura mental que compreende os caracteres de totalidade, de
transformacoes e de auto-regulacao.

A perspectiva de Piaget é que a existéncia do desequilibrio motiva o sujeito em direcdo
aos objetos do meio. N&o havendo desequilibrio o sujeito ndo desenvolve novos conhecimentos,
ndo se transforma a partir deles e ndo se torna agente ativo de suas ac¢fes. O sujeito precisa
interagir com 0s meios, por tentativas e erros, para superar o desequilibrio existente entre ele e
0s objetos, desenvolver seu pensamento e dominar as suas acoes.

A cada interacdo o sujeito sofre mudancas internas e externas que amadurecem 0 seu
sistema neurofisiol6gico. O método piagetiano de pesquisa sobre os fendmenos psicoldgicos
recorreu a observacdes, registros, experimentos e analises, nas quais visara investigar a génese
e o desenvolvimento dos conhecimentos e da inteligéncia. Seu método clinico foi na contraméo
dos psicologos tradicionais e formulou hipdteses e experimentos que fundamentaram a sua
epistemologia.

Percebeu-se que o nascimento da inteligéncia na crianga desenvolve-se de sua crescente
objetivacdo com a realidade e desenvolvimento de juizo e expressdo logica onde é possivel
observar uma evolucdo gradual. A categoria inteligéncia é para Piaget uma causalidade do
desenvolvimento das estruturas mentais da carga genética de cada sujeito. Na medida em que
0 sujeito amadurece e experiencia 0 mundo, desenvolve-se cognitivamente. Isto significa que a
inteligéncia se trata de um processo de adaptagdo do organismo.

Processo que se organiza na crianga primariamente, por meio das sensagdes reais do
imediatismo, pelos 6rgaos sensoriais e posteriormente se estrutura em atividades simbolicas
que permitem com que ela se oriente sem depender apenas da observacao sensivel da realidade.
O nascimento da inteligéncia na crianca pressupde, portanto, a existéncia de um sistema de
reflexos que organiza 0s comportamentos motores.

Essa organizacdo comeca, do zero aos dois anos, ao desenvolver estruturas psicoldgicas
capazes de relacionar os comportamentos motores aos estimulos sensiveis, 0 que acarreta em
um amadurecimento do que se chama por inteligéncia verbal. Essa inteligéncia, sensoério-
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motora, abre caminhos para crianga, ao longo dos dois aos cinco anos, desenvolver instrumentos
mediadores que relacionam de forma concreta os estimulos sensiveis aos seus comportamentos.

Ao fazer isso, dado as interacbes com o ambiente social, a crianca desenvolve a funcéo
semidtica que a torna capaz de centralizar o pensamento sob 0 seu ponto de vista. Esse
pensamento é nomeado pelo epistemdlogo suico como pensamento simbdlico ou intuitivo. O
pensamento simbolico é aquele em que a crianga cria imagens mentais na auséncia dos objetos,
aprende a linguagem e passa a fantasiar, imitar, dar nome aos objetos, desenhar e outros.

Usa da sua criatividade para satisfazer os seus anseios e passa a distinguir e categorizar
0s objetos por suas propriedades particulares: tamanho, cor, funcdo e outros. Forma-se, neste
sentido, pré-conceitos da realidade. A linguagem, neste estagio, € egocéntrica e sincrética. Isto
significa que se apresenta como monologos individuais e coletivos que ndo levam em
consideracdo o ponto de vista das outras pessoas. Ao longo dos seus seis a sete anos, a crianga
tende a explorar com mais facilidade o ambiente social e passa a entender que seu ponto de
vista ndo é Unico, socializando, neste sentido, o0 uso da linguagem.

A categoria linguagem na visdo epistemoldgica trata-se da capacidade de individualizar
0 mundo através dos mecanismos sensdrio-motores do organismo junto a instrumentos verbais
no pensamento. Piaget explica que dos sete aos doze anos, a crianga socializa com mais preciséo
0 seu pensamento e participa da atividade social, pois € capaz de formar conceitos sobre o
mundo real e desenvolve, neste sentido, 0 pensamento Idgico-concreto.

O pensamento logico-concreto se identifica na capacidade do sujeito de descobrir
vinculos objetivos da realidade e experimentar seu pensamento de forma concreta ao realizar
funcdes ldgicas como, por exemplo, o célculo e a escrita. A crianca €, desta forma, capaz, diante
de um problema real, utilizar de suas interagcbes experimentais com 0 meio para criar um
caminho para a solucéo de problemas.

A formacdo de conceitos pressupde que a crianga é capaz de separar do meio partes,
estas que sdo analisadas e agrupadas sob um ponto em comum obtendo significacdo. Por isso
ela é capaz de pensar, experimentar, significar e voltar, de retorno, ao ponto de partida do seu
pensamento. A crianca faz com que através do seu pensamento, o seu conhecimento ultrapasse
o real para inserir-se no possivel. Neste sentido, alcanca o pensamento abstrato l6gico-formal.

O pensamento l6gico-formal, que se apresenta dos doze anos em diante, é descrito como
0 desabrochar da capacidade mais Idgica racional da crianca de interpretar o mundo e de separar
e controlar varidveis. Essa forma de pensamento capacita a crianga a entender e formar
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hipoteses, deduzir e induzir fatos ou dados, formar e generalizar conceitos necessarios ao
contetido do pensamento para a resolucao dos problemas.

A categoria conceito é para Piaget, neste sentido, um esquema abstrato que usa da
imagem, um simbolo concreto. Nesse esquema, as imagens passam a representar um
significante da realidade e o conceito um significado. Tal esquema vem a ser interdependente
da vida social e possui o papel de intermediério do pensamento, isto &, de instrumento. Na qual,
permite atribuir generalizacdo aos elementos e as relacdes concretas.

No tocante a categoria generalizacdo, trata-se de uma operacdo l6gica, uma atividade
assimiladora no sentido de adquirir a fixidez de significacdo aos conceitos. E uma espécie de
condensacdo do mundo, um efeito de resumir ao essencial. Os conceitos partem de um sistema
de relacBGes suscetiveis de abstracdo e generalizacdo progressiva, 0 que quer dizer que a
operacdo de generalizar precisa estar em um grau que supera o da experiéncia individual e passa
a representar o mundo, expressos por signos, de maneira a encontrar naquelas abstragdes um
ponto em comum que oriente 0 pensamento.

A atividade do organismo &, portanto, motora, verbal e mental e se desenvolve através
das experimentagdes que se seguem na interacdo de sujeito e objeto. O sujeito organiza 0 mundo
exterior adaptando os estimulos sentidos em esquemas no pensamento. Esses esquemas
assimilam e acomodam a realidade no pensamento, orientando as atividades, acGes concretas,
que o organismo utiliza para se incorporar a0 meio.

Nesse processo ocorre 0 amadurecimento de estruturas bioldgicas e a apropriacdo das
experiéncias histdrico-culturais como a linguagem, padrbes de comportamento e outros. Assim,
0 organismo se equilibra as necessidades de aprendizado exercidas pelo meio social e
desenvolve a capacidade semidtica, l6gica e simbolica, no pensamento da crianca. O real pode
ser pensado para fora das sensacfes imediatas e transformadas em hipoteses e experimentos
mentais. O real torna-se, portanto, possivel no pensamento.

Com o conjunto de transformacdes possiveis no pensamento, a crianca se desenvolve
intelectualmente e seu conhecimento dos meios e mediadores a torna capaz de formar e
experimentar hipéteses, desenvolver de forma ativa e concreta 0s seus conhecimentos e se
comportar de formar critica na sociedade.

Em sintese, as consideracfes sobre o desenvolvimento do pensamento da crianga nos
estudos de que podemos tomar dos estudos de Jean Willian Fritz Piaget é a de que o pensamento
infantil, a principio, possui carater egocéntrico e torna-se socializado a medida em que
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experimenta 0 mundo, amadurece seu sistema neurofisioldgico e aprende a linguagem. Gragas
ao intercdmbio entre sujeito e meio fisico, a crianga é capaz de assimilar as coisas novas ao seu
repertorio de conhecimento que lhe € construido através de um constante sistema de
acomodacéo e equilibracéo.

O mundo é novo para a crianga, ou Seja, as coisas existem e ela desconhece. H4, assim,
um desequilibrio entre 0 mundo e a crianca, onde ela se encontra como se fosse o centro do
mundo. Pelo fato dela estar desequilibrada, seu organismo interage e reage aos meios fisicos
involuntariamente e se transforma a partir dessas interacdes involuntarias. As transformacdes
ocorrem, pois, a crianga comega a tomar consciéncia do mundo, mesmo que ainda limitada aos
seus reflexos sensiveis, na forma de um egocentrismo radical.

Isso quer dizer que ela a comecar a descentralizar 0 seu organismo e buscar uma
interacdo, relacdo-objetal, com os meios. Nessa relacdo, passa a assimilar, tomar o novo para si
de maneira inferencial e integrar um sistema de ac¢fes. Assim, passa, também, a agregar o
mundo para si e construir vinculos causais de relagdo, isto €, comportamentos voluntérios
repetidos, embora limitados. Esses vinculos demonstram um ato mais complexo de inteligéncia
e de desenvolvimento, onde o corpo busca se equilibrar diante do desconhecido.

O equilibrio, no entanto, comeca instavel no nivel sensério-motor. A crianga passa a
acomodar suas interacGes espaco-temporais e assimilar o novo a estas acomodacdes que se
tornam fonte de orientacdo. Gradualmente comeca a se adaptar ao mundo e desenvolve o
pensamento simbolico, pensamento que possibilita a ela materializar objetos e pessoas ausentes
em um processo mental.

A crianca é, entdo, capaz de fazer experimentos mentais por meio da imaginacéo, o que
marca o inicio dos processos de desenvolvimento l6gico. Toma consciéncia da necessidade
voluntaria de cria¢do de esquemas mentais de compreensdo do meio e passa a desenvolver uma
estrutura que atenda a essa necessidade. Esses esquemas se constroem na interagdo com o
ambiente social que através de suas assimilagcdes e acomodacdes se estruturam na linguagem
egoceéntrica.

Desenvolve-se, neste sentido, em um nivel pré-operatério. Passam a imitar os adultos,
falar para si e para os outros sem fundamento, nem intuito de comunicagdo mutua. Com o
aprendizado da linguagem, a crianca ndo possui mais interdependéncia direta de relacdo com
0s objetos, comecam, desta forma, a construir um repertério verbal e um sistema conceitual.
Em meio a esse desenvolvimento conceitual, passa a enxergar a necessidade de compreender
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0s outros pontos de vista e de se comunicar mutualmente, socializando, portanto, a sua
linguagem.

A linguagem socializada, na medida em que se desenvolve, vai se subordinando cada
vez mais as experiéncias concretas. O desenvolvimento operatorio-concreto se caracteriza pelas
operac0es logicas que estdo no campo passivel de ser captado pelos sentidos. 1sso significa que
a crianca passa a enxergar 0s objetos sobre diferentes perspectivas e manipulé-los levando em
consideracdo vinculos factuais. Como, por exemplo, a crianca ja percebe que o formato de um
recipiente nao altera o volume do liquido existente dentro dele.

Fatos que contrariam a realidade da crianca, ainda ndo sdo aceitos por ela. Estes sO
passaram a ser passiveis de analise durante o desenvolvimento do pensamento abstrato. Esse
nivel de desenvolvimento cognitivo alcancado pelo pensamento abstrato, se € possivel dos doze
anos em diante.

O pensamento abstrato sendo a capacidade de compreender as propriedades essenciais
e comuns se apresentam no que se chama de nivel logico-formal, Gltimo nivel de
desenvolvimento discutido por Piaget. Assim, crian¢a assimila o mundo por meio da construgéo
de esquemas numa espécie de categorizacdo ou classificacdo de objetos e age sobre eles
exigindo-lhes uma ordenacdo espacgo temporal, caso que exige um progressivo e subjacente
desenvolvimento do pensamento pela acomodacdo de a¢Ges concretas.
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CONSIDERACOES FINAIS:

Ap6s um estudo aos conceitos das teorias que embasam o campo do desenvolvimento
dos fendmenos psicologicos, podemos considerar que em relacdo aos estudos de Piaget pode-
se observar que estdo vinculados as tendéncias filosoficas e psicologicas que buscam
compreender a l6gica do pensamento da crianga em relagéo a I6gica do pensamento do adulto.
Os estudos do bidlogo suico tiveram caréater sistémico, objetivo, comparativo e resultaram em
uma visao nova e original sobre o desenvolvimento do pensamento da crianca a ponto de
ampliar o campo de analise do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas e possibilitar novos
caminhos e perspectivas para estudos relacionados ao pensamento e a linguagem.

Segundo Vigotski, Piaget revolucionou os estudos sobre o pensamento e linguagem com
uma tese simples: a ideia de desenvolvimento. Sabemos que na visdo do epistemdlogo, o
conhecimento ndo existe nem pronto nos meios, isto é, nas propriedades materiais dos objetos
e fendbmenos da natureza, tdo logo existe pronto no organismo neurofisioldgico dos seres
humanos. Ocorre que a crianga construird o conhecimento na atividade prética, na acdo concreta
dela sob os objetos e fendmenos de forma a desequilibrar seu organismo na atividade objetiva
e buscar, novamente, equilibra-lo, ao desenvolver processos como assimilacfes e acomodacdes
gue somam e sintetizam os aprendizados de seus experimentos na realidade proporcionando
maturacdes bioldgicas.

Ao se questionar sobre a qualidade do pensamento da crianca e buscar entendé-lo no
progresso da inteligéncia, Piaget constatou que o pensamento da crianca tem propriedades e
peculiaridades distintivas em relacdo ao pensamento do adulto. Neste sentido, suas
consideracdes teoricas foram para além dos estudos tradicionais e se opuseram as tendéncias
metodologicas predominantes sobre o pensamento e a linguagem. Superou a reiterada
objetivacdo dos pesquisadores das teorias tradicionais em demonstrar as lacunas e deficiéncias
do pensamento infantil, em relagdo a causalidade conceitual do pensamento do adulto, e
apresentou a originalidade do pensamento da crianga.

A crianga é capaz de desenvolver uma atividade simbdlica a medida em que experimenta
0 mundo e constroi a sua visdo particular e egocéntrica dos fenbmenos que a rodeia. E,
progressivamente, ao somar novos aprendizados dado aos momentos de desequilibrio e

equilibrio entre organismo neurofisiologico e ambiente social, 0 pensamento da crianga passa
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a manter cada vez mais relacfes causais com as concepcdes ideoldgicas dos adultos, tornando
a linguagem da crianca mais socializada.

O pensamento da crianca tem propriedades originais e distintivas em relacdo ao
pensamento conceitual dos adultos porque sua forma de pensamento, baseada no egocentrismo,
transita e intermedeia, de um ponto de vista genético, as demais formas de pensamento e suas
peculiaridades. Piaget considera, portanto, o processo de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem da crianca sob uma perspectiva de construcdo individual para o social.

Em contrapartida, podemos considerar que Lev Vigotski apresenta o processo de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem da crianga de um outro modo. Vigotski
entende que as atividades cognitivas historicamente desenvolvidas existem inicialmente na
atividade externa, no meio social, como inter e intra relacdo. Para o psicologo russo, as formas
de pensamento Idgico e racional que esperamos que se desenvolvam nas criancas e nos adultos
existem inicialmente na atividade social. 1sso quer dizer que existem externamente aos
individuos como formas historicamente desenvolvidas e que ndo possuem correspondéncia
imediata com o0s processos intelectuais geneticamente constituidos.

Para que essas formas externas aparecam como formas de pensamento que organizam a
atividade dos sujeitos, como formas que passardo da pratica social para a pratica individual, é
preciso um processo educativo. E preciso que um individuo portador dessas formas sociais
execute, demonstre e ensine 0s sujeitos que ainda ndo dominam autonomamente esses
processos. Em consequéncia a este fato, apresenta-se outra condicdo essencial: a mediacédo da
sociedade para a apropriacdo das formas de ser social, que ndo estdo presentes na crianga ao
nascer.

A mediacdo é, portanto, um processo inextrincavel da apropriacdo do conhecimento
sociocultural. A passagem das formas sociais de pensamento para a sua manifestacdo nos
individuos precisa de meios instrumentais, de agentes externos, dos interesses sociais, da
organizacéo das instituicdes e outros.

A apropriacdo de formas de ser socialmente desenvolvidas significa que houve uma
transformacéo do ser individual, de modo que o individuo pode manifestar algo que é social
como algo que é préprio do seu ser. Falar, pensar logicamente, calcular, ter uma personalidade,
produzir arte, séo, por exemplo, algumas dessas manifestacdes. A apropriacao, no entanto, nao

significa que os individuos reproduzem o ser social mecanicamente.
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Verificamos, assim, outro principio fundamental que é conhecido como processos
afetivos e emocionais que vdo, da mesma forma, constituir o sistema psicoldgico e perfazer a
construcdo do pensamento e da personalidade dos seres humanos. A afetacéo e a apropriacao
das formas do ser social sdo fendmenos basilares para a compreensao de outras manifestaces
como o interesse e a motivagdo para se realizar agoes.

Agir é indispensével para o desenvolvimento do ser humano, pois, € agindo na realidade
e transformando-a que satisfazemos as nossas necessidades e construimos o nosso aprendizado.
Construimos o aprendizado, uma vez que, ao agir, somos afetados pelos fenémenos da realidade
e desenvolvemos valores negativos, positivos, objetivos e subjetivos as nossas acdes, aos
fendmenos e a todo o sistema que os organizam. Aprendemos, deste modo, novidades sobre 0s
fendmenos da realidade, o que acarreta no desenvolvimento de todo o sistema psicolégico.

A medida em que os individuos experimentam o mundo e se inserem nas relacdes
sociais, desenvolvem e incorporam novas funcdes psicoldgicas no cérebro. E por meio da
incorporacgdo dessas novas fungdes psicoldgicas, superiores as fungbes basicas, que ocorre uma
nova organizacao do sistema intelectual humano a ponto de tornar os sujeitos capazes de dirigir
e controlar conscientemente 0s comportamentos.

Assim, a interacdo social e a orientacdo organizada por um individuo mais experiente
podem nortear o processo de aprendizagem e desenvolver, em outros individuos, o poder para
pensar e conhecer novos aspectos da realidade, fazendo-os apropriarem conceitualmente as
transformacdes desenvolvidas socio-historicamente e manifestarem comportamentos l6gicos,
coerentes e racionais de interesse e aceitacdo social.

Ao apropriar formas culturais desenvolvidas socio-historicamente como a linguagem,
os individuos tornam-se capazes de compreender e explicar a existéncia dos fenbmenos da
realidade, imaginar fenbmenos fora do imediatismo e criar teorias. E diante o poder para se
pensar e conhecer novos aspectos da realidade, a cada nova vivéncia concreta com 0s
fendmenos, se faz possivel a generalizagdo de vinculos cada vez mais objetivos e complexos
sistematizados em atividade de pensamento.

A atividade passa a transformar o sujeito de um organismo vivo imediato para um sujeito
sociocultural consciente. Mas, generalizar vinculos cada vez mais complexos sobre o0s
fendmenos da realidade s6 € possivel quando o ser humano desenvolve o pensamento conceitual
e, mais especificamente, o pensamento conceitual cientifico. Antes de desenvolver esse nivel
de pensamento, todo sujeito manifesta um egocentrismo do pensamento que necessita ser
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superado pelo desenvolvimento de maiores niveis de linguagem por meio da mediagdo
educativa.

Enquanto Piaget considera o pensamento e a linguagem como uma construcdo da
crianca, de forma que as representaces dos fendmenos da realidade surgem espontaneamente
conforme ela perpassa por distintos estagios de desenvolvimento intelectual e somam seus
aprendizados através de assimilagdes e acomodacOes que autorregulam o seu sistema motor e
cognitivo. Vigotski considera o pensamento e a linguagem como processos interrelacionados
que ndo existem fora da atividade social coletiva.

E uma forma de transformacdo da crianca de maneira que ela incorpora funcdes
psicolOgicas superiores a suas funcGes psicoldgicas basicas e supera um determinado sistema
de relacOes causais, fazendo-as pertencer a um novo sistema mais complexo que transforma o
seu ser e a faz compreender novas formas de existéncia dos fendmenos da realidade. Neste
sentido, para Piaget a atividade intelectual da crianga segue uma sequéncia progressiva e
universal de desenvolvimento, enquanto Vigotski apresenta a atividade intelectual como um
salto de desenvolvimento do pensamento da crianca que pode ser qualitativo ou regressivo de
acordo com a mediacdo dos individuos sob as relacdes da crianca com a realidade em meio a
sociedade e a cultura e dependente da elaboracdo e satisfacdo das necessidades da crianga.

A teoria de Piaget, enquanto sistema para interpretar e explicar os fatos e dados do
pensamento da crianca, de certo modo foge do idealismo filoséfico, uma vez que, ao tentar
esclarecer suas duvidas e hipdteses sobre o desenvolvimento da atividade cognitiva da crianca,
fora utilizado uma base de fatos e dados experimentais concretos. O bidlogo suico apresentou
e usou o método clinico de investigacdo psicoldgica que se baseia por uma apresentacdo e
analise de fatos. Mas, por mais que ele buscasse centralizar uma perspectiva de exposicéo e
analise factual, acabou por desenvolver uma teoria, um sistema metodoldgico de compreensdo
da realidade que de certo modo tende a ser idealista.

Vigotski em sua critica a teoria de Piaget questiona se todos elementos que o
epistemologo considerou como fendmenos autdbnomos, espontaneos, para o desenvolvimento
do pensamento da crianga seria de fato independentes entre si ou se ndo haveria certa totalidade
conexa sintetizadas em um sistema sob uma causalidade em comum condicionador de uma
unidade para que de fato ocorra o desenvolvimento do pensamento da crianca. Este € um ponto

central a uma critica a teoria de Piaget.
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A resposta para aquele questionamento é possivel de ser encontrada na discussao de
Piaget sobre o egocentrismo do pensamento da crianga. O pensamento egocéntrico € um ponto
comum que torna-se o elo central de toda a teoria piagetiana sobre o desenvolvimento do
pensamento e determina toda a légica do pensamento infantil. As outras caracteristicas do
pensamento gira entorno dessa unidade central. Assim, o pensamento egocéntrico transita entre
0 pensamento social que se subordina a consciéncia, a l6gica e as leis da experiéncia concreta
e coletiva e o pensamento subjetivo, individual, ndo-dirigido ou autistico.

Para Vigotski a atividade do pensamento e a aquisi¢cdo da linguagem estdo inter-
relacionadas e sdo, por consequéncia, indispensaveis para o desenvolvimento humano. Quanto
maior for o nivel de linguagem apropriado pelo sujeito e quanto mais vivéncias concretas tiver
com a realidade e com outros sujeitos, mais coerente, 16gico e complexo serd o seu nivel de
pensamento. Decorrente a esse fato, podemos afirmar que o problema da falta de
desenvolvimento do pensamento conceitual, cientifico, nos sujeitos, ndo € um problema
exclusivo e individual do campo educacional, mas sim um problema social.

O desenvolvimento do pensamento e a formacao escolar dos sujeitos estdo relacionados
com a intencdo politico-social de uma dada cultura, de uma determinada organizacéo social. Se
a intencdo tiver juizo alienador, o trabalho pedagdgico nas institui¢des de ensino seré orientado
por este juizo, o que acarreta em diversas lacunas e problemas para a organizacdo de um ensino
voltado ao desenvolvimento do pensamento orientado por conceitos cientificos.

Bem como, se a intencdo educacional tiver um juizo emancipatorio, se faz necessaria
uma visdo expressivamente critica das teorias utilizadas para a organizacdo do trabalho
pedagdgico, o que ndo é uma tarefa simples. Sabemos que o conflito entre as diferentes formas
de pensamento ocorre pelo desenvolvimento dos diferentes niveis de linguagem e o ensino dos
diferentes niveis de linguagem, por sua vez, é organizado pelas diferentes inten¢des politico-
sociais e por teorias da aprendizagem que norteiam o trabalho pedagdgico. A linguagem,
portanto, organiza e sistematiza a experiéncia direta da crianca com a realidade.

Em contrapartida, na teoria de Piaget, a aprendizagem pouco tem relagbes com a
interacdo social e a ideologia. Os diferentes niveis de linguagem serdo formas de expressao do
pensamento e formas de coordenacdo dos esquemas sensorio-motores. As criangas precisam
construir seus conhecimentos de forma individual ao se envolverem diretamente com 0s
ambientes em que estdo inseridas. O papel do professor, neste sentido, é a de criar situacfes
favoraveis ao desenvolvimento intelectual autbnomo das criangas.
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Questionemaos, portanto, aqui, qual é de fato a intencionalidade da nossa educacao e da
nossa sociedade e como as teorias do desenvolvimento psicolégico contribuem ou ndo para essa
intencionalidade. O estudo a Teoria Histdérico-Cultural nos demonstrou que é substancial a
operacionalizacdo com conceitos cientificos na atividade cotidiana e escolar para o
desenvolvimento, pela crianga, de maiores niveis de pensamento e linguagem. Assim, o docente
possui um papel fundamental na inserc¢do da crianga em um sistema de conceitos cientificos.

O docente, como individuo mais experiente nas relacbes sociais, tem controle da
organizacado de quais processos metodoldgicos de compreensdo da realidade e quais conteddos
serdo mediados na sua atividade pedagdgica. Ele é capaz de desenvolver tarefas que criem a
necessidade, pela crianca, de experimentacdo da davida, de criacdo de hipoteses, de formacédo
e inter-relacdo entre conceitos e de suas aplicacdes concretas para a resolucédo das tarefas. Bem
como é, também, capaz de oferecer a crianca tarefas mecanicas de copia e repeti¢do vinculados
aos conhecimentos historicamente acumulados.

A crianca, diante uma atividade escolar, é, portanto, dependente da organizagdo
metodoldgica do trabalho do professor. Ela ird construir seu repertério de experiéncias
historicas, culturais, sociais e visdo de mundo em consonancia as contribuicdes e mediacoes
dos docentes e seus colegas de escola. Desenvolverd, neste sentido, a sua personalidade e as
suas habilidades culturais potencializadas pelas tarefas das quais fora inserida na escola e nas
relagdes com outros individuos.

Dado a estas proposicdes, assim como estabelecendo um olhar critico a Educacédo e a
sociedade brasileira por meio dos pressupostos da THC, podemos nos questionar se, de fato,
todos os estudantes estdo desfrutando de uma educagdo fundamentada na transformacéo
humana para o desenvolvimento do pensamento teorico, capaz de sistematizar conceitos
cientificos e, também, se os professores, de fato, organizam suas aulas visando a criagdo de
tarefas que corroborem para o desenvolvimento do pensamento teorico.

De um lado, sabemos que diante os avancos tecnoldgicos, as novas maneiras de
interacdo social, o desenvolvimento da cultura e outros aspectos sociais, hd uma exigéncia pela
sociedade da formacao um perfil de sujeito cada vez mais critico, participativo, l6gico, coerente,
racional, reflexivo, capaz de compreender os fenémenos da realidade e as conjunturas das
relagOes sociais para exercer sua cidadania e contribuir para o avango social solucionando os

problemas que surgem.
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Por outro lado, sabemos, também, que o sujeito é marcado pelo tempo historico em que
vive. Cada periodo histérico de desenvolvimento dos seres humanos provocou diferentes
necessidades de transformacéo social e, atualmente, vivemos em um periodo histérico marcado
pelo sistema capitalista de organizacéo do trabalho e divisédo social. Desta forma, a organizacéao
de todo o conjunto de ferramentas, instrumentos, ac0es, operagdes, meios e outros processos da
atividade humana é dirigido por uma Idgica capitalista, especialmente no campo da Educacéo.

Esta logica apresenta, aos sujeitos, a necessidade de divisao de classes, do trabalho e
das relacGes de poder. O trabalhador e seus filhos, bem como os donos dos meios de producao
e seus filhos vivenciam, neste sentido, a realidade sob Oticas diferentes, impostas por
necessidades sociais, também, diferentes.

Essas diferencas entre as vivéncias concretas com a realidade, as necessidades sociais e
a divisdo do trabalho criam a existéncia de um novo perfil de sujeito na sociedade: um sujeito
mais técnico, menos critico, com uma légica de pensamento formal, volitivo entre formas
conceituais e complexos de pensamento, capaz de conhecer, compreender e se orientar por
apenas uma parte dos fendmenos da realidade e executar um série controlada e rotineira de
comportamentos que, por vezes, sdo mecanizados.

Nesta perspectiva, podemos nos questionar se todos os estudantes estdo desfrutando de
uma educacdo fundamentada na transformacgé@o humana para o desenvolvimento do pensamento
tedrico. Diante das necessidades impostas pela légica capitalista, muitos estudantes estdo
desfrutando de uma educacdo voltada ao desenvolvimento do pensamento de senso comum, 0
pensamento formal. Uma forma de ensino que ignora o desenvolvimento dos fenbmenos
psicoldgicos, a habilidade inerente de cada estudante, sua personalidade e busca explorar a
apropriacdo desenfreada de conhecimentos e técnicas sociais.

Ainda nessa verve respondemos ao nosso segundo questionamento: os professores, de
fato, organizam suas aulas visando a criagéo de tarefas que corroborem para o desenvolvimento
do pensamento tedrico? Esta € uma resposta que ndo podemos tomar por generalizagcdo, no
sentido mais estrito do termo. Mas, diante de resultados observaveis no ensino basico e superior,
pode-se considerar que o trabalho pedagdgico vem corroborando com a ldgica capitalista de
ensino.

Em primeiro lugar pela formacdo acelerada do docente, em segundo lugar pela falta de
formagdo de conceitos cientificos no seu pensamento e de métodos e metodologias de
compreenséo e desenvolvimento do pensamento humano, em terceiro lugar pelas necessidades
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socialmente impostas e em quarto pelas condi¢Ges de trabalho. Sabe-se que ha um ideério
simbdlico que orienta de forma geral as intengdes da atividade escolar por um lado, e por outro,
um ideério particularizado na consciéncia dos professores e demais sujeitos do processo de
escolarizacéo, incluindo os estudantes.

Sendo assim, ha um confronto entre as necessidades instituidas pela sociedade e as
necessidades dos sujeitos. Esse confronto é aparente na manifestacdo das contradi¢fes
aparecem nas acOes e organizacdo da atividade docente. A comecar pela apropriacdo de
conceitos tedricos e sua experimentacdo no trabalho pedagdgico que pode ser tanto positivo
como negativo para um salto qualitativo de desenvolvimento do estudante.

O professor é responsavel por escolher os métodos, metodologias e pensamentos
tedricos que serdo aplicados para o desenvolvimento de seus estudantes, assim como é
responsavel pela forma como media-los. Um docente pode utilizar do behaviorismo, por
exemplo, para compreender que comportamentos podem ser reforcados por meio de
determinados estimulos e, em meio a esta ideia, usar do sistema de reforco para que os
estudantes copiem e respondam atividades de livros didaticos acreditando que esteja
desenvolvendo qualitativamente o pensamento.

Assim como questionar os alunos sobre um dado problema e reforcar positivamente
respostas verbais por tentativas e erros dos estudante para a resolucéo do problema, acreditando
ser um sucesso de aprendizagem, em vez de reforcar o desenvolvimento de um método para se
pensar o problema antes de resolvé-lo. Ao escolher a dire¢do que tomara o desenvolvimento do
pensamento do estudante, o docente dependera do sistema de valores e compreensdo tedrica
que possui da realidade, bem como dependera, também, do sistema afetivo, emocional, sistema
de valores e vivéncia concreta do estudante.

Mesmo que o professor seja bem intencionado, a vivéncia com a realidade é
determinante para a transformagdo humana e desenvolvimento dos niveis de pensamento.
Todos podem estudar o estilo artistico do “Barroco”, por exemplo, mas nem todos podem
presenciar pessoalmente uma das capelas mais famosas do Palacio Apostolico da Cidade do
Vaticano que expressa o estilo artistico citado: a Capela Sistina. A vivéncia com o objeto de
estudo da luz a expansdo dos vinculos dos conceitos sobre a realidade.

Compreendemos a ideia de que, partindo dos pressupostos tedricos da THC, o problema
da construcdo do pensamento conceitual ndo é o professor, mas a forma de organizagéo social,
de organizagdo do trabalho pedagdgico. Precisamos, portanto, superar a légica capitalista de
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organizacgdo do trabalho e da atividade escolar, para alterar as necessidades impostas aos
estudantes. O professor precisa tomar consciéncia da sua importancia como mediador e buscar,
com constancia, aplicar tarefas de estudos que exijam dos estudantes a formacdo e
desenvolvimento de um sistema de conceitos cientificos.

Se faz, deste modo, necessario desenvolver uma nova organizagdo a todo o processo de
ensino e educacao na escola. Comegando por organizar sistematicamente a pratica docente, para
que ela tenha como o principal objetivo o desenvolvimento potencial do pensamento teorico e
sua experimentacdo concreta, enriquecendo, substancialmente, o processo de significacdo da
atividade do pensamento dos estudantes.

N&o afirmaremos ser possivel existéncia de um método exclusivo para resolver o
problema do desenvolvimento do pensamento, mas afirmamos que existem diversos caminhos
possiveis para uma mudanca qualitativa na Educacdo. A Teoria Histérico-Cultural, por
exemplo, oferece um sistema de organizacdo tedrica do ensino que corrobora para o
desenvolvimento de tarefas de estudo que visam a construcdo de um problema real que exige a
formacdo e inter-relacdo de conceitos cientificos e o desenvolvimento potencial do pensamento
do estudante.

Esse sistema de organizag¢do tedrica conhecemos como ““a atividade de estudo” que fora
proposto por Davidov. Mas, a atividade de estudo ndo € a Unica direcdo possivel para o
desenvolvimento do pensamento cientifico dos estudantes. Diferentes sistemas tedricos
corroboram para o desenvolvimento do pensamento conceitual cientifico e para outros
potenciais de desenvolvimento pela crianga.

Cabe ao professor compreender as teorias, se apropriar do que de fato € util para a
organizacdo de todo o seu conjunto de ferramentas, instrumentos, acdes, operacdes, meios e
outros processos da atividade de ensino e adaptar a sua realidade. Outras teorias do
desenvolvimento psicoldgico, por exemplo, contribuem com discuss@es e experimentos a favor
do desenvolvimento dos fendmenos psicoldgicos propondo diversos niveis de saltos
qualitativos na atividade do pensamento dos estudantes.

Propiciam uma visdo ampla e critica dos temas e problemas da organizacgdo das a¢des
do ensino e da formagfo humana de um ponto de vista psicoldgico. E preciso selecionar e
utilizar conceitos dessas e outras teorias para fazer com que os estudantes formem e inter-

relacionem cada vez mais os vinculos, nexos e relacfes da realidade em conceitos e dos
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conceitos com a atividade do pensamento, generalizando um método de se pensar que, coerente,

sistematico e logico, Ihe sirva de base para resolver as problematicas de sua vida.
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