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Resumo

Este trabalho teve como objetivo analisar uma das apropriacGes da teoria vigotskiana no
ambito do Ensino de Ciéncias na atualidade e avaliar inadequacfes conceituais e
metodoldgicas decorrentes da vertente do pluralismo metodolégico. Neste caso, a produgéo
escolhida para ser analisada foi proposta por Eduardo Fleury Mortimer e colaboradores, na
qual utilizam os pressupostos da teoria de L. S. Vigostski como aporte para o
desenvolvimento de conceitos e metodologias de andlise da realidade escolar. Para proceder
tal analise foi realizada uma pesquisa tedrica que resgatou 0s pressupostos epistemoldgicos e
conceituais da teoria vigotskiana, ou seja, 0 materialismo histérico dialético e o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem, respectivamente. E, através de uma revisao
da obra de Mortimer a partir dos postulados encontrados na teoria vigotskiana foi possivel
constatar que ha apropriacGes pouco fidedignas as concepgdes e conceitos originais de
Vigotski, bem como a formulacdo de uma aproximagdo equivocada com a corrente
construtivista. Tais modos de apropriacdo do escopo teodrico de Vigotski se respaldaram no
pluralismo metodolégico, que propde a interseccdo de diferentes e até divergentes teorias com
a finalidade de apresentar alternativas para a resolucdo préatica de probleméticas no ambito do

processo ensino-aprendizagem.
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Abstract

This work aimed to analyze one of the appropriations of Vigotskian theory for Science
teaching nowadays, and to evaluate conceptual and methodological inadequacies arisen from
Methodological Pluralism. For this study we chose to analyze the production of E. F.
Mortimer et ali., in which they use Vigotskian theory as support for the development of
concepts and methodologies of analysis of school reality. In order to carry out our study we
investigated the epistemological and conceptual bases of Vigotskian theory, i.e., Dialectic
Historical Materialism and the development of both thought and language. Through a revision
of Mortimer’s work using the bases of Vigotskian theory we were able to detect the existence
of appropriations that are not very truthful to Vigotski’s original ideas and concepts as well as
the formulation of a wrong approach to constructivist theory. Such modes of approach to
Vigotskian theory were based upon Methodological Pluralism, which purposes the
intersection of different, and even divergent, theories in order to present alternatives for the

practical resolution of problems within the context of the teaching/learning process.
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1 - Introducéo

A humanidade desenvolveu no decorrer de sua existéncia um grande volume de
conhecimento, a partir de sua atividade bésica: o trabalho e a luta por melhores condi¢Ges de
existéncia, sobrevivéncia e dominio sobre a natureza. As condicOes reais nas quais 0s seres
humanos estdo inseridos foram progressivamente sendo compreendidas de modos cada vez
mais complexos e modificadas por conseqiiéncia deste entendimento. Sendo que, a natureza
primeira ou intocada pelas mdos humanas ndo existe mais neste planeta.

O ser humano foi capaz de apreender a realidade e modifica-la de acordo com suas
necessidades, num longo processo que s6 pode existir pois foi possivel conhecer, ou seja,
desvendar o real e transforma-lo, buscando a esséncia das coisas e dos fendmenos e intervindo
nos mesmos. Num movimento de influéncia reciproca: ao transformar a natureza o ser
humano também é transformado.

A sistematizacdo deste conhecimento e os caminhos pelos quais foram se constituindo,
aprimoraram um constructo chamado “ciéncia”, que apds ser fortalecido pela filosofia
racionalista e iluminista dos séculos XVI e XVII, foi, e talvez ainda seja, considerado o maior
feito da humanidade.

Todo o conhecimento acumulado pela histéria da humanidade ¢ direito e patriménio
de cada individuo que existe, a ciéncia é para todos, e na atual organizacéo da sociedade, cabe
a escola transmitir a cada ser humano esta heranga deixada pelos antepassados, e assim
contribuir para que as novas geragdes compreendam as coisas que foram sendo apreendidas

nos ultimos milhares de anos, facilitando o entendimento do seu papel na humanidade.
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Se 0 ser humano pode entender que a histdria na qual esté inserido hoje, € resultado da
transformacdo intencional da natureza (trabalho), pode conceber e agir também
intencionalmente constituindo uma historia totalmente nova no futuro.

A escola, na sua concepcdo atual, abarca, entre outras atribuicGes, a transmissdo do
conhecimento cientifico para criancas, cujas existéncias desde o nascimento sdo marcadas
pelas consequiéncias deste “desvendar” do real (ciéncia), mas que ndo possuem consciéncia do
que € isso. Os modos de conhecer e explicar as coisas, nesta fase da vida, ainda sdo
predominantemente distintos da sistematicidade e abstragdo presentes nas ciéncias.

A ciéncia opera e sintetiza através dos chamados conceitos cientificos, que em termos
gerais sdo nomeacdes que explicam determinado fendmeno ou objeto de modo generalizével.

Tais aspectos possuem implicagdes diretas para a realidade escolar, que visa ensinar
estes conceitos cientificos a seus alunos. E assim surge uma das principais questdes: como
ensina-los? E se o ensino deve caminhar na I6gica da aprendizagem, o que se remete a outra
guestdo: como as pessoas aprendem as coisas?

Neste sentido, a psicologia e a pedagogia tracaram varias teorias e efetivaram
inimeros estudos nos séculos XIX e inicio do XX, que compdem hoje um quadro de
diversidades de explicagdes para as questdes acima formuladas.

Contudo, somente em meados do século XX, organiza-se em diversos centros de
estudos e pesquisas, 0 que posteriormente viria a se constituir uma area do conhecimento
chamada de Educacgdo para a Ciéncia ou Ensino de Ciéncias, cuja preocupacao fundamental é
0 entendimento do processo de ensino-aprendizagem implicado especificamente no que tange
ao conhecimento cientifico, além do desenvolvimento de métodos de ensino decorrentes desta
compreensao.

A intersec¢do entre o conhecimento cientifico e a psicologia do desenvolvimento e da

aprendizagem, com implicacdes para o ensino é o lécus de trabalho da Educagdo para a
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Ciéncia. Cada vertente desta area, que busca analisar esta problemética principal, possui
muitas vezes divergentes concepcbes do que é a aprendizagem ou de como ocorre 0
desenvolvimento psiquico do ser humano e também carregam contrastantes modos de
entender o que é a propria ciéncia.

Neste contexto, a necessidade desta pesquisa foi percebida através de nossa
apropriacdo gradual das discussdes em voga na area de Educacdo para as Ciéncias que se
mostrou ainda incipiente em relagdo ao aproveitamento do trabalho minucioso de L. S.
Vigotski na area da formacdo dos conceitos, bem como de sua concepgao sobre as relagdes
entre aprendizagem e desenvolvimento. Percebemos que o contato com sua obra é inicial
nesta area do conhecimento no Brasil e que em muitos casos € marcada por uma apropriacao
muito fragmentada e incompleta.

Desta forma, um dos objetivos deste trabalho é promover contribuicBes ao
entendimento de como o ser humano apreende 0s conceitos cientificos a luz da Teoria Socio-
Historica, proposta pelo psic6logo russo Liev Semini6tich Vigotski'. Apesar de sua obra ter
mais de 70 anos, suas idéias foram temporariamente banidas na propria Unido Soviética na
era Stalin, s6 voltando a publico na década de 1950. Porém, sua difusdo no Brasil iniciou-se
nos anos de 1980, ainda parcialmente, na maioria das vezes em tradugBes indiretas e
fragmentadas oriundas dos Estados Unidos. E somente em 2001, ocorreu a tradugdo completa
diretamente do russo, de sua Ultima obra, traduzida aqui como: A Construcdo do Pensamento
e da Linguagem, sendo o titulo original “Pensamento e Linguagem”.

Neste manuscrito ha uma profunda discussdao sobre a formagdo de conceitos e

aprendizagem e desenvolvimento que reconhecidamente ainda pouco pode contribuir para a

! Manteremos os indicativos de Duarte (2004, p.2-3) que esclarecem que existem diversos modos de
grafias do nome de Vigotski, tendo em vista a diferenca do alfabeto russo em relacdo ao nosso e nas
vérias publicacbes no Brasil o nome do referido autor aparece com grafias diferentes, porém
adotaremos a grafia Vigotski que tem sido utilizada nas publica¢des recentes do autor e respeitaremos
a grafia original de acordo com as referéncias bibliograficas de cada publicacao.
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Educacdo para a Ciéncia, ndo sO por ser recente, mas pela predominédncia de referenciais
tedricos que advém dos estudos de Jean Piaget sobre as mesmas temaéticas e a posterior
constituicdo de uma corrente denominada Construtivismo. Tal corrente, apesar de derivada da
Visdo piagetiana comeca a incorporar outros autores numa tentativa de ampliar a compreensao
da problemaética educacional. Neste contexto, até mesmo partes da obra de Vigotski séo
incorporadas a esta vertente construtivista, sem aprofundamentos e nem cuidados para dar
conta das divergéncias filosoficas e epistemoldgicas.

A compreensdo de totalidade do trabalho de Vigotski s6 podera ser realizada com o
aprofundamento no seu método que é o materialismo historico dialético proposto por Karl
Marx e o entendimento do contexto historico onde 0o mesmo se insere, ou seja, 0 antigo
império russo, seguido da Revolucdo de 1917 e os primeiros momentos de consolidacdo da
Unido Soviética na ruptura com o sistema de producdo capitalista e a implantacdo do modo
socialista. Vigotski foi um arduo defensor da revolucdo russa e efetivamente ajudou a
implantar a proposta socialista. Suas contribuicGes para a psicologia sdo0 marcadas também
por esta tarefa, ou seja, lancar as bases para a sociedade e as ciéncias calcadas no marxismo.

Qualquer apropriagdo e aplicacdo do escopo tedrico de Vigotski ndo devem se abster
deste contexto e deste objetivo, que é de uma concreta modificagdo das estruturas sociais,
econdmicas e culturais da sociedade.

A partir deste estado de coisas, este trabalho tem como finalidade principal: elaborar
uma analise de uma destas apropriacdes da teoria vigotskiana em alguns autores especificos
da éarea de Ensino de Ciéncias na atualidade brasileira e apontar usos inadequados de suas
contribuicdes. Especificamente no que tange a producdo do pesquisador Eduardo Fleury
Mortimer em seu livro Linguagem e Formagdo de Conceitos no Ensino de Ciéncias de 2000 e
outros textos mais recentes produzidos em parceria com outros pesquisadores (Mortimer &

Aguiar Jr., 2005; Mortimer & Scott, 2002).
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Nos materiais estudados hd momentos em que conceitos fundamentais na visao tedrica
de Vigotski sdo incorporados a revelia num aporte metodoldgico e epistemologico
extremamente diversificado e eclético.

Tal procedimento efetivado por Mortimer e colaboradores € oriundo de uma proposta
que defende o pluralismo de interpretacfes acerca dos processos de ensino e aprendizagem no
Ensino de Ciéncias (NARDI, BASTOS & DINIZ, 2004, p. 9-56), o que possibilita, em certa
medida, que os trabalhos de Vigotski estejam associados indiscriminadamente a qualquer
outro estudioso no qual algum tipo de juncéo de ideias for possivel.

Tal pluralismo, em Gltima instancia, desconsidera o aporte marxista inerente a teoria
vigotskiana e “descola” estas bases epistemoldgicas e metodoldgicas dos contextos de
aplicacdo dos constructos oriundos da perspectiva sdcio-histdrica. Esta pesquisa visa resgatar
estas bases do método nas quais se assentam as contribuigdes de Vigotski, especificamente no
que diz respeito a formacéao de conceitos.

Pelos pressupostos e objetivos expostos anteriormente, este trabalho é
metodologicamente estruturado como uma pesquisa tedrica, ou seja, prescinde de busca de
dados em campo. Tem como foco o arcabouco tedrico de Vigotski no texto sobre formacao de
conceitos e a elaboracdo de uma analise critica da interface deste aporte com outros autores
gue se servem do mesmo para desenvolver seus estudos e pesquisas.

Enfim, neste estudo tedrico, buscou-se reconhecer as especificidades do Ensino de
Ciéncias e as aproximacOes que tal area realizou dos estudos de Vigotski pelo prisma do

pluralismo e assim apontar problemas conceituais e epistemolégicos.
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2 — Metodologia da Pesquisa

Esta é uma pesquisa tedrica, pois implica num estudo das producdes académicas de
diversos autores com uma temética comum: a formagdo de conceitos, mais especificamente a
producéo sobre este assunto realizada por L. S. Vigotski.

Segundo Moroz & Gianfaldoni (2002, p. 15) “a pesquisa tedrica é aquela cujo
questionamento incide sobre um determinado sistema/arcabouco tedrico conceitual, vigente
numa determinada &rea de conhecimento”.

Para Eco (1999, p.11), a pesquisa tedrica € uma confrontagdo com um problema
abstrato, ou seja, algo que ndo pode se apreciar no empirico diretamente. Contudo, no dmbito
do materialismo historico e dialético, o abstrato estd em relagdo com o concreto, constituindo
uma unidade de opostos abstrato-concreto, cuja sintese pode ser o proprio conceito ou o
concreto pensado. Assim, os postulados tedricos tratados nesta pesquisa, que sdo abstratos,
em nenhum momento prescindem do concreto, pois ambos estdo engendrados no movimento
dialético. Nesta visdo, sdo decorrentes do processo histérico da humanidade de apreensdo do
real (concreto) e das subseqientes generalizagbes (significados) do mundo empirico,
nomeados por palavras (abstracoes).

Neste trabalho, o esforgo tedrico busca a fidedignidade e a integridade dos postulados
deste autor em relagdo a sua base metodoldgica e filosofica, ou seja, 0 materialismo histérico
dialético e estabelece um dialogo critico com outros autores na area de Ensino de Ciéncias
que langaram mao da Gtica apresentada por Vigotski, avaliando as consequéncias dessa

apropriacdo. Para Demo (1987, p.24): “O confronto critico é condicdo fundamental de
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aprofundamento da pesquisa para se recuperar niveis apenas descritivos, repetitivos,
dispersivos e apresentar penetracdes originais”.

Para o alcance destes objetivos, a metodologia da pesquisa foi planejada em diversas
etapas e foi marcada predominantemente por um estudo sisteméatico de aprofundamento das
principais referéncias presentes no texto sobre formagdo de conceitos e a analise destes em
outros autores que os aplicam a estudos pertinentes ao Ensino de Ciéncias. Neste sentido,
Demo (1987, p.23-24) também afirma que a pesquisa tedrica proporciona a montagem de
quadros teodricos de referéncia, ou seja, sistematiza e lanca novas luzes interpretativas e
possibilidades de abordagem de um corpo teérico estudado em profundidade.

A primeira etapa desta pesquisa foi um estudo detalhado do texto de Vigotski sobre
formacdo de conceitos presentes no livro “A Construgdo do Pensamento e da Linguagem”.
Neste momento, as principais referéncias tedricas e metodoldgicas foram destacadas e
aprofundadas utilizando-se também outros de seus trabalhos e de seus colaboradores. As
referéncias metodoldgicas pertinentes ao método do materialismo historico dialético sofreram
um novo detalhamento, em que outros autores foram chamados a colaborar para estruturar a
base filosdfica e epistemoldgica no qual Vigotski respaldou sua teoria.

A clareza metodoldgica e conceitual da obra vigotskiana foi entendida como condi¢éo
irrevogavel para o processo de analise critica que posteriormente foi realizada em outras obras
que utilizam referéncias do psicélogo russo. N&o é possivel compreender um autor sem buscar
suas raizes, sua visdo do mundo e do ser humano.

Num segundo momento, resgatou-se um pouco da historia e das principais
probleméticas que envolvem o Ensino de Ciéncias no Brasil, dando destaque para as
discussdes que se articulam com as contribui¢des da psicologia, principalmente no que diz

respeito ao debate sobre o processo ensino-aprendizagem e desenvolvimento humano em
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interface com os conteldos especificos desta &rea de conhecimento. Também se ressaltou a
influéncia do pluralismo epistemolédgico e metodoldgico neste &mbito e seus desdobramentos.

A consequéncia imediata deste resgate no Ensino de Ciéncias foi a identificacdo de
obras e propostas tedrico-metodologicas que incorporaram as contribuicdes tedricas de
Vigotski. Nesta etapa, foi necessario estabelecer alguns critérios para a selecdo destes estudos
que foram posteriormente indicados para a realizagdo de uma analise minuciosa. Tais critérios
foram: a utilizacdo de conceitos oriundos diretamente do escopo tedrico de Vigotski e a
vinculacdo destes conceitos a uma variedade de construcGes tedricas ou estratégias
metodoldgicas de andlise ou pesquisa, divergentes da proposta original de Vigotski. Por
ultimo buscou-se uma proposta que reconhecidamente fosse relevante para o ensino de
Ciéncias no contexto brasileiro.

Apos a identificacdo deste material, base da investigacdo dessa pesquisa, procedeu-se
a analise dos seus principais pressupostos, que foi estruturada na seguinte logica: apresentacao
geral dos textos selecionados, a citacdo dos trechos em que a obra vigotskiana é referenciada e
a elaboragdo de uma argumentacdo que dialogou com a obra citada em interface com o0s
pressupostos originais de Vigotski. Desse processo emergiram os seguintes indicativos que
demonstraram as caracteristicas da apropriacdo das idéias de Vigotski:
- ProblematizacGes acerca das referéncias bibliograficas de Vigotski e outros autores que se
utilizaram de suas contribuicdes.
- ProblematizacGes acerca do aspecto epistemologico.
- Problematizagdes acerca do uso de conceitos oriundos da obra de Vigotski.

Tais indicativos permitiram visualizar de modo mais especifico os motivos que
determinaram que as idéias vigotskianas fossem incorporadas pelos autores selecionados

neste estudo e em gue contextos foram inseridas.
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3 - Pressupostos Teoricos e Metodoldgicos

3.1 - Materialismo Histérico Dialético

L.S. Vigotski (1896-1934) nasceu e viveu toda sua breve existéncia (faleceu
precocemente de tuberculose aos 37 anos) na Rissia. Nesta época vivenciou intensamente a
Revolucdo Socialista de 1917, sendo um ativo participante da constituicdo da sociedade
socialista. Atraves de seus estudos e propostas teodricas objetivava a estruturacdo de uma
psicologia marxista em oposi¢do as propostas da psicologia tradicional burguesa que ndo
possibilitavam o enfoque revolucionario necessario a época do estabelecimento da nova
sociedade.

As bases marxistas que alavancaram o processo da Revolugdo de 1917 eram
reconhecidas nos meios académicos como a Unica forma possivel de se fazer ciéncia e
produzir conhecimento. O desafio dos cientistas da revolucdo era a implantacdo de uma
ciéncia para a sociedade que emergia a partir das possibilidades de ruptura com o capitalismo
apontadas por Karl Marx no seu método: o materialismo histérico dialético.

Neste contexto, toda a producdo de Vigotski é resultado do momento historico sui
generis em que estd inserido em relagdo com sua reconhecida genialidade, e seu escopo
tedrico serve explicitamente para fortalecer e respaldar o entendimento do ser humano a partir

do referencial marxista.
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A compreensdo da obra de Vigotski descolada do seu processo histérico e, por
consequiéncia, alijado do seu método, ou seja, 0 materialismo histérico dialético, significa
alvitrar contra uma de suas maiores contribuicdes: o entendimento dos processos psicolégicos
a partir de sua historicidade. A apreensdo das suas contribuigdes sé podera ter sentido a partir
do aprofundamento no seu método e o0 seu posicionamento histérico.

SegundoTuleski (2002, p.16):

O desejo de Vygotski, [...] era abordar o estudo da mente utilizando-se do
método de Marx, opondo-se frontalmente a utilizacdo de citagBes e juncdes
ecléticas entre os classicos marxistas e as teorias psicoldgicas ocidentais,
como tentativa de construcao de uma psicologia marxista.

O desafio de Vigotski representava algo inédito na propria histéria da psicologia até
entdo, pois conforme afirma Tuleski no trecho acima citado, ndo havia uma psicologia
marxista constituida de maneira coerente com o materialismo histérico dialético, mas sim uma
colagem de idéias e conceitos sem a produgdo de um novo conhecimento. A profunda
compreensao que Vigotski possuia acerca do método de Marx foi o pré-requisito fundamental
para o surgimento da nova psicologia.

Este trabalho procurara retomar esta trajetdria para o entendimento das idéias de
Vigotski, ou seja, num primeiro momento havera a explicitacdo de alguns dos pressupostos
basicos do materialismo histérico dialético e, em seguida, a apresentacdo do estudo sobre
formagdo de conceitos realizado por Vigotski, que s6 poderd ser apreendido em sua
complexidade a partir da compreensao do seu método.

Cabe ressaltar que o materialismo, a dialética e a historia sédo principios que emergem
na filosofia em diferentes momentos e sdo tratados de modos distintos por filésofos de
variadas vertentes. Coube a K. Marx, no século XIX, sintetizar e reunir estes pressupostos

num método novo e Unico.
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3.2 - Producéo de Conhecimento

Como conhecemos as coisas? E uma questdo tdo antiga quanto a capacidade de
conhecer do ser humano. Particularmente, a filosofia e, em especial, a epistemologia (parte da
filosofia que estuda como o conhecimento se produz, também conhecida como gnosiologia)
se debrugcam sobre esta problemética e durante séculos diversos métodos acerca do processo
de conhecer foram elaborados. Tais métodos foram estruturados a partir de concepgdes sobre
0 ser humano (sujeito) e sobre as coisas e fenbmenos que se apresentam a este ser humano
(objetos). Sendo a producdo do conhecimento algo que ocorre entre este sujeito e estes
objetos, no qual o método é elaborado para explicar esta relagdo entre ambos (sujeito e
objeto).

A produgdo do conhecimento nessa relagdo foi discutida a partir de dois referenciais
distintos: no primeiro existe a prerrogativa de que o sujeito (seu pensamento, sua consciéncia,
seu espirito) surge primeiro e os objetos (o mundo material) sdo derivados em certa medida do
sujeito. No segundo referencial, os objetos surgem em primeiro lugar e 0 sujeito € sua
derivacdo. Na filosofia se convencionou nomear a primeira concep¢do de idealista (ou
idealismo) e a segunda de materialista (ou materialismo).

Politzer et al. (s/d, p.110), procurou demonstrar esta dicotomia da seguinte forma: “Ou
a matéria (0 ser, a natureza) € eterna, infinita, primeira e o espirito (0o pensamento, a
consciéncia) deriva dela; ou entdo, o espirito (o pensamento, a consciéncia) é eterno, infinito,

primeiro e a matéria (o ser, a natureza) dele deriva.”.
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Deste modo, o materialismo € a doutrina que postula que o mundo material existe
independente da consciéncia humana, e o ser humano, é também parte do mesmo. Contudo,
segundo 0 marxismo, a partir da atividade sobre a natureza, transformando-a, este sujeito se
diferencia e tem a possibilidade de interferir e, por conseqiiéncia, pensar sobre este mundo
material.

Conforme Andery (1988, p.411) comenta sintetizando a concep¢éo de Marx:

A concepcdo materialista de Marx carrega em sua base uma concepcéo de
natureza e da relacdo do homem com esta natureza. Para Marx, 0 homem é
parte da natureza mas nao se confunde com ela. O homem é um ser natural
porque foi criado pela prépria natureza, porque estd submetido a leis que
sdo naturais (em oposicao a sobrenaturais), porque depende da natureza, o
homem se diferencia da natureza ja que usa da natureza transformando-a
conscientemente segundo suas necessidades e, nesse processo, se faz
homem.

Neste sentido, o conhecimento é oriundo da atividade do sujeito em se diferenciar da
natureza (objetos), transformando-a para atender as suas necessidades de sobrevivéncia, sendo
que simultaneamente este ser humano também se modifica, dialeticamente no decorrer da
historia da humanidade.

A logica é um ramo da filosofia que busca compreender as leis do pensamento
humano e atualmente a légica formal e a I6gica dialética constituem as principais formulagGes
que as explicam. Contudo, ambas ndo comungam das mesmas leis e modos de produzir
conhecimento.

A logica formal possui trés principais leis: principio da identidade: uma coisa é
idéntica a si mesma (A é A); principio da ndo contradi¢do: uma coisa ndo pode ser, a0 mesmo
tempo, ela mesma e seu contrério (A ndo é ndo-A); principio do terceiro excluido: entre duas

possibilidades contraditorias ndo ha lugar para uma terceira (se A e ndo-A sdo contraditorios,

determinada coisa é A ou ndo-A). Deste modo, tal lIdgica se detém na definicdo, classificacdo



23

e qualificacdo do objeto em si, correndo o risco de ficar apenas na aparéncia do fenémeno
(POLITZER et al., s/d, p. 33-34).

Ja a logica dialética se preocupa com a relacdo entre o objeto e suas negacgdes para
chegar a sintese (conhecimento), dentro de um conjunto de relagdes que 0 mesmo estabelece.

A ldgica dialética permitiu a Marx revitalizar a relacdo sujeito—objeto, sem cair na
tradicdo anterior da filosofia que os isolava e tratava-os separadamente ou os unificavam,
como no caso de Hegel® em especial.

Segundo Politzer et al. (s/d) as principais leis da dialética sdo: tudo se relaciona, ou
seja, as coisas mantém entre si uma agdo reciproca e de conexdo, sendo assim impossivel
conhecer o objeto sem considerar estas multideterminacbes ou, melhor dizendo, sua
totalidade. Tudo se transforma, em outras palavras, as coisas Sa0 incessantemente
modificadas, a matéria estd em constante movimento. As mudangas quantitativas ocasionam
as mudangas qualitativas, ou seja, ha uma superacdo de um estado qualitativo anterior atraves
da incorporacdo das mudangas quantitativas. E, por ultimo, a contradicdo ou luta dos
contrérios, que implica em afirmar que cada coisa encerra em si (internamente) seu contrario,
com o qual forma uma unidade.

Além das leis da dialética € necessaria também a compreensdo do papel das categorias
no modo de producdo do conhecimento marxista. Segundo Kopnin (1978, p.105), “as
categorias sdo termos mais gerais”. Para Marx (1978, p.121), “as categorias exprimem formas
de modos de ser, determinacdes de existéncia...”.

As categorias expressam aspectos da realidade que foram generalizados e

conceitualizados, sendo sempre entendidas em sua unidade de contrarios (concreto-abstrato,

% Hegel, de concepcao idealista, afirmava que as leis do pensamento (sujeito) sdo as leis da natureza,
do ser; ja que é o pensamento que constitui o ser. As idéias que originam os conceitos é a realidade
gue se manifesta nestes conceitos, ou seja, 0 sujeito (pensamento) = Objeto (coisas). (KOPNIN, 1978,
p.49-50.)
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aparéncia-esséncia, forma-contetido) e se aplicam ao fendmeno em analise de modo a
constituir uma metodologia de estudo cientifico prépria do materialismo dialético.

Marx e Engels aplicam a ldgica dialética a concepc¢do materialista, o que significa em
ultima instancia, que as leis do pensamento sdo oriundas das leis da natureza (base material),
assim os principios e categorias da dialética representam o que ocorre na realidade. Este
pressuposto pode ser mais bem compreendido a partir do chamado “principio do reflexo”, que
segundo Kopnin (1978, p.50), significa: “o reconhecimento do fato de ser a atividade prético-
sensorial a base imediata do surgimento de todas as faculdades mentais, inclusive o proprio
pensamento.”.

Ainda Kopnin (1978, p.52), argumenta que o reflexo da natureza na consciéncia
humana nédo é algo estatico e imutavel, mas sim um processo incessante de aprofundamento
na esséncia do objeto.

Na afirmacédo de Lenine (apud POLITZER et.al., s/d, p.87):

O conhecimento é o processo pelo qual o pensamento se aproxima, infinita
e eternamente, do objeto. O reflexo da natureza no pensamento humano
deve ser compreendido, ndo de maneira “morta”, ndo abstratamente, ndo
sem movimento, ndo sem contradicdo, mas no processo eterno do
movimento, do nascimento das contradi¢des e de sua resolucéo.

Sendo assim, as leis do mundo objetivo sdo refletidas nas leis do pensamento, ou seja,
0 modo de pensar dialético nada mais é que a apreensdo do real (dos objetos), logo existe uma
coincidéncia entre dialética, l6gica e teoria do conhecimento. Nas palavras de Kopnin (1978,

p.53):

Um vez apreendidas, as leis do mundo objetivo se convertem em leis
também do pensamento, e todas as leis do pensamento sdo leis
representadas do mundo objetivo; revelando as leis de desenvolvimento do
préprio objeto, apreendemos também as leis de desenvolvimento do
conhecimento e vice-versa, mediante o estudo do conhecimento e suas leis
descobrem-se as leis do mundo objetivo.
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Em sintese, somente através da atividade sobre e na natureza (o trabalho), o ser
humano se diferencia da mesma e inicia a producéo de uma natureza humanizada (ou social),
contudo para que isso possa ocorra, as sensagfes concretas sobre o objeto que o ser humano
experimenta na atividade devem ser representadas (re-apresentadas) internamente, na sua
mente, como pensamentos, conceitos, idéias (abstracBes) para entdo serem novamente
redimensionados a partir do entendimento das multiplas relacBes que o constituem
concretamente. Este movimento dialético que caracteriza 0 método marxista é sintetizado pelo

préprio Marx a partir das categorias concreto-abstrato:

0 concreto é concreto porque é a sintese de maltiplas determinacdes, isto é,
unidade do diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como 0
processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja 0 ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representagdo. (MARX, 1978, p. 116-117)

A producédo de conhecimento na perspectiva do materialismo dialético tem profundas
implicagcOes para a psicologia e, em particular, para Vigotski, que reconhece no incessante
movimento de apreensdo do objeto, no principio do reflexo, na estruturacéo da consciéncia a
partir das representagdes do real, a base para um novo entendimento da constituicdo
psicoldgica do sujeito. Em seus estudos, estes pilares do método marxista sdo vistos em

profundidade, com destaque especial para a questdo do conceito.

3.3 - O Conceito de Conceito

Nos estudos filos6ficos marxistas, o conceito é, em certa medida, referenciado

principalmente como aspecto importante no processo de apropriacdo do concreto, para

representd-lo mentalmente como abstrages (conceitos) que devem reconfigurar novamente o
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concreto nas suas maltiplas relag@es e historicidade, tornando-o concreto pensado. Em Marx,

este raciocinio surge na explicacdo de seu método:

...na medida em que a totalidade concreta, como totalidade de pensamentas,
como um concreto de pensamentos, é de fato um produto do pensar, do
conceber, ndo é de modo nenhum o produto do conceito que pensa separado
e acima da intuicdo e da representacdo, e que se engendra a si mesmo, mas
da elaboracéo da intuicdo e da representagdo em conceitos. (MARX, 1978,
p.117)

O conceito se coloca como resultado do processo de abstracdo do ser humano
decorrente do reflexo na sua consciéncia da concretude do real, trata-se de um “desvendar” do
mundo objetivo a partir das possibilidades historicas de apreensdo das multiplas
determinacdes do objeto ou fendémeno.

Né&o ha possibilidade de conhecimento sem a elabora¢do do conceito como produto do
movimento concreto-abstrato-concreto pensado na compreensdo da totalidade. Em outras
palavras, o todo que é primeiramente percebido pelo ser humano precisa ser compreendido no
seu aspecto multifacetado, o que implica na possibilidade de reproduzir algumas das suas
dimensdes e elementos no plano mental (ou ideal), desta forma emerge o conceito. Trata-se
do esforgo de apreensdo do objeto além do seu aspecto sensivel (ou sensorial).

Segundo Kosik:

...0 método da ascensdo do abstrato ao concreto é o método do pensamento;
em outras palavras, € um movimento que atua nos conceitos, no elemento
da abstracdo.

O progresso da abstratividade a concreticidade €, por conseguinte, em geral
movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fenbmeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno; da totalidade para a contradigdo e
da contradicdo para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o
objeto. (1969, p. 30).

Pelo método dialético, o conceito de conceito deve ser compreendido também a partir

do seu contrario que no caso € a sensacdo. A unidade sensacao-conceito é uma sintese do
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processo de producdo de conhecimento no materialismo dialético, conforme anteriormente

explicitado.

Para Politzer et al. (s/d, p.52):

A sensacdo é, com efeito, um reflexo parcial da realidade, que ndo nos da,
da realidade, sendo os seus aspectos exteriores. Mas pela préatica social, pelo
trabalho, os homens se aprofundam nessa realidade; conseguem conquistar
a inteligéncia dos processos internos, que, a principio, lhes escapava;
ascendem as leis que, para além da aparéncia explicam o real. Esta
conquista é o conceito, qualitativamente novo, em relacdo as sensacoes, se
bem que estas sejam, pela repeticdo multipla, necessarias a elaboragédo do
conceito. O conceito de calor, por exemplo, jamais poderia ter-se
constituido se 0s homens ndo tivessem tido, em circunstancias infinitamente
numerosas e variadas, a sensacdo de calor. Mas, para passar das sensagdes
ao conceito atual de calor, como forma de energia, foi preciso uma pratica
social milenar, que tornou possivel a assimilacdo das propriedades
fundamentais do calor: os homens aprenderam a fazer fogo, a utilizar os
efeitos dele de mil modos diferentes, para a satisfacdo de suas necessidades,
muito mais tarde aprenderam a medir o calor, a transformar o calor em
trabalho, o trabalho em calor,etc.

Nesta perspectiva, a relacdo sensacdo-conceito também pode ser melhor compreendida

através das categorias aparéncia-esséncia, pois a sensacdo corresponde aos aspectos aparentes

ou exteriores do objeto ou fendmeno. J& o conceito estaria representando aspectos da sua

esséncia, ou seja, algo que subjaz a aparéncia, mas que a determina por suas mdaltiplas

relacoes.

O movimento dialético da sensacéo ao conceito é avaliado por Politzer et al. (s/d, p.63)

como a superacdo das formas inferiores de conhecimento (sensacdo) para as formas

superiores de conhecimento (conceito), ou seja, as mudangas quantitativas ocasionam

mudancas qualitativas.

Politzer et al. (s/d, p.87, 88) ainda aprofunda esta discussdo argumentando que:

E assim que a passagem qualitativa da sensacdo ao conceito. [...] € um
movimento que se da por contradicdo: a sensacao reflete, com efeito, um
aspecto singular, limitado do real; o conceito nega este aspecto singular
para afirmar o universal; ele supera as limitaces da sensacdo, para exprimir
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a totalidade do objeto. Neste sentido, o conceito é a negacdo da sensacédo
[...] Mas, o conceito assim elaborado pela negagdo da sensagdo (pela luta
contra esse nivel inferior de conhecimento) age de volta sobre a sensacéo.
Apbs té-la negado, ele The da meios de afirmar-se com nova forca, porque
percebe-se melhor naquilo que se compreendeu.

Assim, sensagdo e conceito, conceito e sensacgdo, constituem uma unidade
de contrarios em interagdo, cada qual se afirmando contra o outro, apesar de
se fortalecerem mutuamente. (A sensacdo, tendo necessidade do conceito
que a esclarece, e o conceito tendo necessidade da sensacdo como ponto de
apoio).

Enfim, o conceito, nas elaboracfes filosoficas e epistemoldgicas do materialismo
histérico dialético, esta posicionado de modo importante na producéo do conhecimento, sendo
peca-chave no processo de apreensdo do objeto.

Neste contexto, o trabalho de Vigotski complementa o estudo sobre o conceito, porém

através de estudos experimentais no ambito da psicologia, buscando uma explicacdo da

complexa elaboragdo do conceito na consciéncia humana.
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4 - Método do Materialismo Historico Dialético em Vigotski no estudo do

Pensamento e da Linguagem

Para Vigotski o pensamento e a linguagem sdo func¢Ges psiquicas superiores, ou seja,
resultados da etapa mais evoluida no desenvolvimento do ser humano. Para a compreenséo
desta prerrogativa € necessario retomar a historicidade presente nos seus estudos. O
entendimento do psiquismo humano segundo os pressupostos de K. Marx deve conter também
a historia de seu desenvolvimento, mas ndo somente uma historia factual, fragmentada e

pontuada por fatos isolados. Segundo Vigotski:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é uma
exigéncia do método dialético. Quando em uma investigacdo se abarca 0
processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas fases e
transformacdes, desde seu surgimento até seu desaparecimento, isso implica
colocar em manifesto sua natureza, conhecer sua esséncia [...] a
investigacdo histérica do comportamento ndo é algo que complementa ou
ajuda o estudo tedrico, mas algo que constitui seu fundamento.
(VIGOTSKI, 2000b, 67-68).2

A auséncia da historicidade no estudo do desenvolvimento psiquico impossibilitou a
compreensdo do movimento que foi gradualmente transformando as funcbes psiquicas
primitivas (rudimentares) em superiores. Fato que ocasionou estudos psicologicos destas

funcbes de modo isolado, desvinculados da relacdo do ser humano com a natureza, tornando-

® Tradugéo nossa. No original: Estudiar algo histéricamente significa estudiarlo en movimiento. Esta
es la exigencia fundamental del método dialéctico. Cuando en una investigacion se abarca el proceso
de desarrollo de algin fendmeno en todas sus fases y cambios, desde que surge hasta que desaparece,
ello implica poner de manifiesto su naturaleza, conocer su esencia, ya que s6lo en movimiento
demuestra el cuerpo que existe. Asi pues, la investigacion histdrica de la conducta no es algo que
complementa o ayuda el estudio tedrico, sino que constituye su fundamento.
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as entes abstratos, oriundas de uma realidade espiritual ou reduzidas somente a fatores
bioldgicos.

A retomada historica do desenvolvimento psicoldgico do ser humano apresentada por
Vigotski pressupds que a medida que a relacdo dialética do ser humano com a natureza vai se
modificando (o real apresenta-se a0 homem, que o transforma e ao mesmo tempo é
transformado, num esforco de dominagdo da natureza através do trabalho), as fung@es
psicologicas deste homem também se transformam. E ainda, para ter controle (dominar) a
realidade (natureza) no qual esta se apropriando, este ser humano necessita também dominar-
se, agir com intencionalidade, “controlar” seu comportamento, “prever” suas acdes. Neste
sentido, o esforco de dominacdo da natureza (mundo material) é refletido na busca do
dominio do proprio comportamento (mundo subjetivo), num movimento dialético continuo
entre a objetividade e a subjetividade (unidade de contrérios), indicando que as “fronteiras”
entre o externo (fora de si) e o interno (dentro de si) ndo sdo rigidas, nem estaticas.

Tanto os seres humanos quanto os animais originalmente reagiam as condigdes que a
natureza impde para a sobrevivéncia de modo bastante analogo. A diferenciagdo entre ambos
processou-se gradualmente através da superacdo, por parte do homem, de reacdes somente
instintivas ou de intervenc@es isoladas. Esta superacdo implicou em momentos em que houve
uma ruptura (mudanca qualitativa) com a realidade imediata e introduziu-se meios auxiliares
gue orientam a conduta psicolégica do ser humano. Desta forma, a relagdo do ser humano
com a natureza progressivamente tornou-se mediada (em contradigdo a imediata).

Para a compreensdo da atividade mediadora Vigotski apoiou-se em Engels (2000b, p.
93). Esse dltimo afirmou que a mediacdo é a propriedade que melhor caracteriza a razdo. E
que a atividade mediadora possibilita uma relagdo de influéncia reciproca entre os objetos de
acordo com sua natureza propria, sem gque 0s mesmos participem diretamente (ou sejam

consumidos) neste processo, contudo tais objetos ainda mantém sua finalidade ou objetivo.
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Em outras palavras, através da mediacdo € possivel apreender as relagdes entre os objetos,
sem gue os mesmos sofram uma intervencdo direta ou imediata.

Num primeiro momento, a forma inicial desta media¢do no &mbito do psiquismo foi a
utilizacdo de signos, criados pelo proprio ser humano, para ser parte integrante de sua relacéo
com o meio de modo a sinalizar processos de autocontrole, indicar agdes ou comportamentos,

ou seja, dominar sua conduta. Nas palavras de Vigotski:

Chamamos de signos os estimulos-meios artificiais introduzidos pelo
homem na situacdo psicoldgica, que cumprem a fungéo de auto-estimulagéo
[...] De acordo com nossa defini¢do, todo estimulo condicional criado pelo
homem artificialmente e que se utiliza como meio para dominar a conduta —
de si proprio ou de outro — é um signo. (2000b, p.83)*

Alguns signos primitivos que remontam aos primordios da histéria do
desenvolvimento psicoldgico do ser humano citados por Vigotski sdo: amarrar um pedaco de
barbante no dedo (meio auxiliar) para lembrar de algo, contar com os dedos ou partes do
corpo (meios auxiliares) 0s objetos numa dada situacéo, tirar a sorte (meio auxiliar) para
tomar uma decisdo. Cabe ressaltar que tais signos ndo sdo simplesmente arbitrarios e gerados
internamente pelo ser humano, sdo apropriados da realidade concreta a partir de situacGes de
simultaneidade, similaridade, consecutividade e repeticdo, dentre outras, que relacionam, por
exemplo, o fato que precisa ser lembrado com a disponibilidade de sinaliza-lo com um

barbante que se foi encontrado no mesmo momento. Segundo Vigotski:

A cada determinada etapa no dominio das forcas da natureza corresponde
sempre uma determinada etapa no dominio da conduta, na submissdo dos
processos psiquicos ao poder do homem. A adaptacdo ativa do homem ao
meio, a transformacgdo da natureza pelo ser humano ndo pode estar baseada
na sinalizagdo que reflita passivamente os vinculos naturais de toda sorte de
fatores. [...] O homem introduz estimulos artificiais, confere significado a

* Tradugéo nossa. No original: Llamamos signos a los estimulos-medios artificiales introducidos por el
hombre en la situacion psicoldgica, que cumplen la funcion de autoestimulacion [...] De acuerdo con
nuestra definicion, todo estimulo condicional creado por el hombre artificialmente y que se utiliza
como medio para dominar la conducta - propia o ajena — €s un signo.
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sua conduta e cria com a ajuda dos signos, que atuam de fora, novas
conexdes em seu cérebro. (2000b, 85).°

A relacdo mediada com a realidade, portanto, historicamente foi iniciada com a
utilizacdo de signos primitivos que possuiam a funcdo de sinalizar (ou indicar) a conduta do
ser humano. Posteriormente, tais sinalizagdes assumem fei¢cGes mais complexas, superando a
finalidade Unica de sinalizar, iniciando o processo de significar (significacdo). E a vinculacdo

deste significado com o som é a palavra (linguagem).

4.1 - A Génese do Pensamento e da Linguagem

O manuscrito sobre o pensamento e a linguagem foi a Gltima obra de Vigotski, em que
se nota uma tentativa de sintese de uma concepg¢do de consciéncia e 0 amadurecimento da
aplicacdo do método marxista a psicologia.

O interesse de Vigotski pela problemética do pensamento e da linguagem a partir de
estudos da area da psicologia, ocorreu num momento histdrico em que esta tematica foi muito
explorada e varios estudos foram publicados por pesquisadores europeus (Piaget, Stern,
Koffka) apresentando seus modelos explicativos.

Vigotski retomou 0 modo como a ciéncia historicamente tratava esta problematica e

apontou que as abordagens anteriores ou contemporaneas aos seus estudos geralmente

® Traducdo nossa. No original: A cada etapa determinada en el dominio de las fuerzas de la naturaleza
corresponde siempre una determinada etapa en el dominio de la conducta, en la supeditacion de los
procesos psiquicos al poder del hombre. La adaptacion activa del hombre al medio, la transformacion
de la naturaleza por el ser humano no puede estar basada en la sefializacion que refleja pasivamente
los vinculos naturales de toda suerte de agentes. [...] El hombre introduce estimulos artificiales,
confiere significado a su conducta y crea con ayuda de los signos, actuando desde fuera, nuevas
conexiones en el cerebro.
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cometem dois equivocos: ou separam completamente o pensamento da linguagem ou 0s
igualam como se fossem idénticos. (2000a, p.02)

Para esclarecer estes equivocos metodoldgicos, Vigotski foi buscar as raizes genéticas
(a génese, a origem) do pensamento e da linguagem. Sua primeira estratégia foi conhecer
todos os estudos até entdo realizados sobre esta tematica nos animais, particularmente nos
macacos. Assim, mediante os resultados apresentados por Buhler, Kohler, Yerkes, Koffka nos
seus experimentos com macacos na chamada psicologia comparativa e estabelecendo relages
com as conclusdes de sua propria pesquisa, Vigotski elaborou alguns apontamentos
fundamentais.

Primeiramente o reconhecimento de que 0 pensamento e a linguagem possuem origens
diferentes, tanto nos antropdides quanto nas criangas, por isso ndo podem ser simplesmente
igualadas. O pensamento ou intelecto, no estagio inicial, funciona somente para a utilizago
rudimentar de instrumentos, mas que ndo se mantém no pensamento como imagens ou
ideacdo (ou representacdo). A linguagem existe de modo intenso nos grupos de macaco e nhas
criangas, mas, de maneira geral, servem apenas para manifestar estados afetivo-volitivos
subjetivos, sem se referir a objetos. Neste contexto, a linguagem em nenhum momento esta
relacionada com o pensamento, ou seja, ndo existe a capacidade de utilizar palavras ou sons
para tentar comunicar algo com relacdo ao uso de instrumentos ou objetos.

Estes resultados apontaram para a conclusdo que existe uma fase pré-verbal no
desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da fala
(20004, p. 128).

No ser humano, a evolucdo tanto do pensamento quanto da linguagem, que apesar de
possuirem raizes distintas, em algum momento estabelecem uma relacdo e vdo se
desenvolvendo juntas, constitui 0 que Vigotski nomeou de “pensamento verbalizado”. Isso

nao exclui as outras formas de intelecto pré-verbal e de fala pré-intelectual. Em suas palavras:
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Esquematicamente, poderiamos conceber a relacdo entre pensamento e
linguagem como dois circulos que se cruzam, mostrando que em uma parte
desse processo os dois fendmenos coincidem, formando o chamado
pensamento verbalizado. Mas este pensamento ndo esgota todas as formas
de pensamento nem de linguagem. H& uma vasta &rea do pensamento que
nao mantém relacdo direta com o pensamento verbal. (VIGOTSKI, 2000a,
p. 139)

Para a compreensdo do surgimento do pensamento verbalizado no ser humano,
Vigotski retomou no contexto da psicologia, o fenémeno da internalizacdo (ou em certa
medida, o principio do reflexo®) ao afirmar que (2000a, p.139): “...no comportamento ndo héa
efetivamente acentuadas fronteiras metafisicas entre o exterior e o interior, um pode se
transformar no outro, um pode desenvolver-se sob a influéncia do outro”

Ainda que ndo tenha explicitado, neste momento, os pormenores do movimento entre
interior e exterior na constituicdo das funcdes psiquicas, Vigotski ja apontou que existe uma
série de mudancas estruturais e funcionais no desenvolvimento tanto da linguagem quanto do
pensamento que culminam com o surgimento do pensamento verbalizado. O que possibilita
este salto qualitativo na relagdo pensamento-linguagem, o que nos animais ndo é possivel
acontecer, é a experiéncia sdciocultural da crianca (VIGOTSKI, 20003, p.149). Desta forma,
as vivéncias das criancas no ambito sécio-historico permitem as transformacdes graduais no
modo de pensar e de falar que desencadeiam a mudanca qualitativa: da primazia do biol6gico

(como nos antropdides) para o especificamente humano (histérico-social).

E finalmente, ao retomar a questdo do método, Vigotski afirmou (20004, p.149):

®Vigotski comenta o principio do reflexo quando discute a generalizacéo no capitulo: “O problema e o
método de investigacdo”: Mas a generalizagcdo, como é facil perceber, é um excepcional ato verbal do
pensamento, ato esse que reflete a realidade de modo inteiramente diverso daquele como esta é
refletida nas sensacGes e percepcOes imediatas. Quando se diz que o salto dialético ndo é s6 uma
passagem da matéria ndo-pensante para a sensacdo, mas também passagem da sensacdo para o
pensamento, se estd querendo dizer que o pensamento reflete a realidade na consciéncia de modo
qualitativamente diverso do que o faz a sensacédo imediata. Pelo visto, existem todos os fundamentos
para se admitir que essa diferenca qualitativa da unidade é, no essencial, um reflexo generalizado da
realidade. (2000a, p. 09-10).
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...0 pensamento verbal ndo é uma forma natural e inata de comportamento
mas uma forma historico-social, e por isso se distingue basicamente por
uma série de propriedades e leis especificas, que ndo podem ser descobertas
nas formas naturais do pensamento e da linguagem. Mas a conclusdo
principal é a de que, ao reconhecermos o carater histdrico do pensamento
verbal, devemos estender a essas formas de comportamento todas as teses
metodolégicas que o materialismo historico estabelece para todos os
fendbmenos histéricos na sociedade humana. [grifos no original]

4.2 - O Estudo do Pensamento Verbalizado

Ao concluir que o pensamento verbalizado constitui a forma mais evoluida de
apresentacdo da relacdo pensamento-linguagem no ser humano adulto e que 0 mesmo deve ser
estudado a partir de sua historia, Vigotski tem diante de si um novo desafio metodoldgico:
como conhecé-lo?

No seu entendimento, o pensamento verbalizado representava uma totalidade, uma
sintese, e neste sentido, uma importante estratégia metodologica de compreensdo do
fendmeno pdbde ser utilizada: a relacdo todo-parte ou totalidade-unidade. Tendo em vista que a
totalidade ndo é apreendida pela mente humana de maneira imediata, o caminho para se
alcancar este conhecimento € a compreensdo das unidades ou partes que a constituem, pois
nestas estdo contidas, em certa medida, as propriedades do todo. Ou seja, encontrar a unidade
fundamental de uma totalidade e estuda-la para implica-la novamente na totalidade foi uma

das metodologias adotadas por Vigotski neste estudo.

Esta pode ser qualificada como andlise que decompde em unidades a
totalidade complexa. Subentendemos por unidade um produto da andlise
que, diferente dos elementos, possui todas as propriedades que sdo inerentes
ao todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa

unidade. (VIGOTSKI, 20004, p.08).
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Na investigacdo realizada para identificar a unidade indecomponivel que subjaz a
questdo do pensamento e da linguagem, Vigotski revelou o significado da palavra como
unidade.

No raciocinio do préprio Vigotski (2000a, p.08): “Que unidade € essa que ndo se deixa
decompor e contém propriedades inerentes ao pensamento verbalizado como totalidade?
Achamos que essa unidade pode ser encontrada no aspecto interno da palavra: no seu
significado.”.

N&o existe um pensamento humano ou uma palavra pronunciada que ndo encerre um
significado. Assim, o estudo desta unidade é o caminho para a compreensdo do pensamento
verbalizado.

Contudo, o que €é o significado?

E, antes de tudo, o resultado do movimento das contradigdes entre sensagio e
conceito, como visto anteriormente. A sensacao se apresenta no pensamento a principio como
um todo que gradualmente vai sendo reconhecido em aspectos ou parte (abstracéo) e assim
conceitualizado, tendo como base o processo de generalizagdo. Portanto, a compreensao do
objeto ndo é feita de modo particularizado ou individualizado, se ocorresse deste modo, cada
coisa na face da terra deveria ser conceitualizada ou nomeada. Trata-se de abstrair
dialeticamente as diferengas e semelhancas presentes nos objetos que constituem a totalidade
e apreender as suas inter-relacdes. Logo, a generalizacdo é o significado, na medida em que
sintetiza 0 modo de apreender e nomear 0s objetos ou fenbmenos a partir de suas
caracteristicas ou propriedades. Enfim, se toda a palavra possui um significado, obviamente
também implica huma generaliza¢do. Conforme Vigotski (2000a, p.9): “A palavra nunca se
refere a um objeto isolado mas a todo um grupo ou classe de objetos. Por essa razdo cada
palavra é uma generalizacéo latente, toda palavra ja generaliza e, em termos psicolégicos, é

antes de tudo uma generalizagdo.”
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5 - Estudos Experimentais sobre a Formacgao de Conceitos

5.1 - A Questdo da Metodologia de Investigacéo

Para desenvolver seus estudos sobre a formacéo de conceitos, Vigotski primeiramente
realizou uma anélise critica dos métodos de investigacao até entdo utilizados pelos estudiosos
de sua época. Existiam dois métodos considerados incompletos: o0 método de definicdo e o
método da abstracao.

O método da definicdo contempla os estudos que visam conhecer 0s conceitos que a
crianca ja adquiriu, buscando que a mesma relate verbalmente, ou seja, dé uma defini¢do
deste conceito, relate com outras palavras o que significa o conceito em estudo. Vigotski
afirmou que este método possui duas limitacBes: a primeira é que a investigagdo recai
somente sobre 0s conceitos prontos, ndo estudam o processo de sua formacao; a segunda é a
centralizac8o do estudo na palavra, negligenciando o material sensorial que, principalmente
na crianca, compde o vinculo essencial para a formacéo do conceito (20004, p.151-152).

J& 0 método da abstragdo consiste em buscar que a crianga identifique um aspecto
semelhante a partir da apresentacdo de diferentes objetos ou outros dados sensoriais e
concretos. Tal metodologia, segundo Vigotski, também é incompleta pois simplifica o
processo de abstracdo, reduzindo-o somente a um aspecto, sem considerar a complexidade do

processo sintético que subjaz a palavra (2000a, p.152-153).
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Em busca de alternativa para a investigacdo da formacao de conceitos, Vigotski viu no
método desenvolvido por Ach um grande avango para a pesquisa que realizou posteriormente.
Chamado de método sintético-genético, seu objetivo é estudar o processo de construcdo do
conceito e seu desenvolvimento (2000a, p.153). Trata-se de uma proposta que apresenta as
criangas, palavras artificiais, sem sentido num primeiro momento e que a partir do
desenvolvimento de uma série de relacbes com diferentes objetos, tais palavras podem se
constituir como conceitos. Vigotski analisou os resultados dos estudos de Ach, Rimat e
Uznadze realizados com o método sintético sobre a formacdo de conceitos, considerando
alguns pontos importantes como a negacdo do associacionismo enquanto explicacdo para a
formacdo de conceitos e o estudo das relagBes funcionais que permitem o surgimento do
conceito. Por outro lado, considerou que faltava uma analise mais profunda e consistente

filosoficamente, em suas palavras:

Esses estudos, que superaram definitivamente a concepcdo mecanicista da
formacdo de conceitos, ainda assim ndo revelaram a efetiva natureza
genética, funcional e estrutural desse processo e se perderam na explicacéo
puramente teleolégica das funcdes superiores; tal explicacdo se restringe a
afirmar que o objetivo cria por si mesmo, com o auxilio das tendéncias
determinantes, uma atividade correspondente voltada para um fim, e que em
si mesmo o problema j& contém a sua solugdo (VIGOTSKI, 2000a, p.163).

Desta forma, Vigotski e seu colaborador Sakharov, desenvolveram uma metodologia
de estudo da formacdo de conceitos denominada de método funcional de dupla estimulagéo,

pois:

estudam-se o desenvolvimento e a atividade das funcdes psicoldgicas
superiores com o auxilio de duas séries de estimulos: uma desempenha a
funcéo do objeto da atividade do sujeito experimental, a outra, a funcéo dos
signos através dos quais essa atividade se organiza. (VIGOTSKI, 2000a,
p.164).
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Este novo método de estudo da formacdo do conceito possui algumas diferencas em
relacdo ao modelo proposto por Ach, pois este comegava o experimento com um periodo de
memorizacdo dos objetos e seus nomes para, em seguida, apresentar o problema a ser
resolvido. Ja no método modificado, ndo ocorre esta fase de memorizacdo. A finalidade da
atividade ja é apresentada desde o inicio.

De modo resumido, a metodologia proposta por Sakharov e Vigotski, possuia o
seguinte procedimento: foram colocadas a disposi¢do do sujeito varias figuras geométricas,
gue possuem variagdes de cores, tamanhos e formas. Em cada figura geométrica estava
inscrita uma palavra artificial que a designava. Cabia ao sujeito identificar o significado da
palavra a partir da analise das propriedades de cada figura e suas relagdes. E tais palavras
artificiais representavam novos conceitos anteriormente desconhecidos pelo sujeito, por
exemplo, a palavra “pas” indicava figuras grandes e altas, a palavra “bik” representava as
figuras grandes e chatas, dentre outras. (VIGOTSKI, 20004, p.166; LURIA, 1984, p.69-70).

Neste contexto em que cada palavra representava um conceito, ou seja, possuia um
significado oriundo das relagbes entre os objetos (figuras) que eram utilizados pelo sujeito,
cabia ao participante descobrir através de uma analise das semelhancas e diferencas destas
figuras a possibilidade de generalizagdo que contemplasse a relagdo adequada entre as figuras
e seu nome (conceito ou palavra).

Os estudos promovidos por Vigotski e seus colaboradores, baseados nesta nova
metodologia, foram realizados com criangas, adolescentes e adultos, totalizando mais de
trezentas pessoas (VIGOTSKI, 2000a, p.167). Os resultados apresentados serdo expostos no

préximo capitulo.
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5.2 - Os Estagios da Formacédo de Conceitos

O desenvolvimento dos conceitos tem sua raiz na fase mais precoce da crianca e
evolui num movimento que configura as fung¢bes psicologicas em diferentes etapas e em
modos de funcionamento diversos, que possuem um papel funcional distinto em cada uma
delas.

Vigotski identificou estes modos de funcionamento dindmico causal que predominam
num determinado momento do desenvolvimento da formacdo de conceitos e sua
funcionalidade, e procurou sistematiza-los em estagios, porém sem uma proposta de delimitar
faixas etérias ou padrdes de normalidade.

Ao identificar os fatores que levam ao desenvolvimento, Vigotski ja apontou que o
meio social é o desencadeador de demandas que motivam 0 percurso por entre 0s estagios da

formacdo de conceitos. Ao discutir esta questdo abordando o adolescente, Vigotski afirmou:

...onde 0 meio ndo cria os problemas correspondentes, ndo apresenta novas
exigéncias, ndo motiva, nem estimula com novos objetivos o
desenvolvimento do intelecto, o pensamento do adolescente ndo desenvolve
todas as potencialidades que efetivamente contém, nao atinge as formas
superiores ou chega a elas com um extremo atraso. (VIGOTSKI, 2000a,
p.171).

Desta forma, a adocdo de um modelo que se assenta sobre padrdes etarios adequados
de desenvolvimento da formacgdo de conceitos é equivocada, na medida em que as forgas
determinantes desta evolucdo do pensamento estdo colocadas fora do individuo, logo
dependem prioritariamente do contexto onde o sujeito em desenvolvimento se insere.

Vigotski identificou trés estagios basicos na formacéo de conceitos: o primeiro estagio

apresenta trés fases, o segundo se desenvolve em cinco etapas e o terceiro em duas fases.
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5.2.1 - Primeiro Estagio - Sincrético

O primeiro estagio da formacdo de conceitos se inicia na tenra infancia e tem como
caracteristica principal um pensamento conceitual indiscriminado, ou seja, a crianga ndo
consegue estabelecer uma relacdo entre o objeto e seu significado, ela faz um “amalgama” das
suas percepgdes, acdes e vivéncias dos objetos e 0s nomeia de modo desconexo. Por isso 0
uso do termo sincretismo para descrever 0 modo de conceituar da crianca neste estagio,
implica na jungdo de uma diversidade de objetos e significados.

Segundo Vigotski, o estagio sincrético, pode ser descrito:

Neste estdgio do desenvolvimento, o significado da palavra é um
encadeamento sincrético ndo enformado de objetos particulares que, nas
representacdes e na percepgdo da crianga estdo mais ou menos concatenados
em uma imagem mista. Na formacdo dessa imagem cabe o papel decisivo
ao sincretismo da percepg¢do ou da agdo infantil, razdo por que essa imagem
é sumamente instavel. (VIGOTSKI, 2000a, p.175)

Nota-se que a percepc¢do é um fator de grande influéncia no modo de pensar da crianca
neste estagio, pois em alguns momentos o modo de perceber é 0 modo de significar. Também
indica que os vinculos criados que dao algum significado aos objetos sdo totalmente
subjetivos, ou seja, tem como pressuposto critérios ndo objetivos. Por exemplo uma crianga
de dois anos ao observar um cachorro, que chama de “au-au”, brincando com uma bola, pode
passar em seguida a chamar a bola também de “au-au”.

Na primeira etapa desta fase, a crianca estabelece uma relagéo instavel entre o grupo
de objetos juntados desordenadamente e o significado, tentando apontar provas aleatdrias que
justifiquem a escolha certa. Quando verifica o erro, muda constantemente a prova.

Em seguida, os vinculos entre os objetos e os significados sdo baseados na
proximidade espacial entre os objetos e na temporalidade dos contatos entre eles, também de

modo desconexo e fortuito.
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No ultimo momento, a crianca consegue sobrepor, pelo menos, duas imagens
sincréticas e identificar elementos particulares nestas duas séries, porém ndo consegue atribuir
significado aos mesmos, sempre articulando a relacdo objeto — significado de forma

desconexa.

5.2.2 - Segundo Estagio — Complexo

Neste segundo momento da formacdo de conceitos, ocorre uma modificacdo
importante no pensamento conceitual da crianca, devido ao surgimento da possibilidade de
atribuir significado baseado em vinculos objetivos. Em outras palavras, a imagem desconexa
e a percepcdo subjetiva dos vinculos com os objetos evoluem para um pensamento concreto
factual objetivado, capaz de realizar generalizacfes mais complexas.

Vigotski afirmou que neste estagio: “..a crianca comeca a unificar objetos
homogéneos em um grupo comum, a complexifica-los j& segundo as leis dos vinculos
objetivos que ela descobre em tais objetos. (2000a, p.179)”.

Contudo, o pensamento por complexos ainda ndo constitui 0s conceitos verdadeiros,
apenas modos de generalizagdo mais préximos do conceito e que se diferenciam deste
basicamente por que os vinculos com os objetos sdo concretos e factuais e diversificados, ou
seja, podem modificar sua base de identidade na qual a generalizacdo foi elaborada. Os
elementos, tragos ou caracteristicas dos objetos que foram unificados numa generalizacao
podem ser alterados e transformados conforme a crianga consiga relacionar outros novos
elementos.

Neste sentido, foram observados cinco momentos pela qual o complexo vai se

desenvolvendo, gerando formas de generalizacdo diferentes.
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Nesta primeira fase o complexo é associativo, ou seja, a unificacdo dos objetos se
estabelece a partir de um de seus tracos, este se transforma, entdo, no ndcleo do complexo
com o qual os outros objetos podem se associar. Este vinculo associativo estabelecido pela
crianga, apesar de ser concreto, é marcado pela desordenagéo e variedade. Podem se associar
ao nucleo, objetos que se assemelhem pela forma ou pela cor ou pelo tamanho, dentre outros
aspectos objetivos.

Em seguida, o complexo formado implica numa generalizacdo que permite formar
grupos especiais, chamados de colecdo. A crianga seleciona os objetos de modo a buscar um
exemplar de cada cor ou formato, agrupando-os em conjunto, segundo um critério de
contraste entre os elementos.

No terceiro momento do pensamento por complexo, a crianga inicialmente elege um
traco do objeto e os agrupa segundo este critério, contudo no decorrer deste processo modifica
0 elemento do objeto que lhe servia de base por outro e assim sucessivamente. Esta
transferéncia de critérios de generalizacdo funciona em cadeia, ou seja, o significado €
transmitido pelos elos (critérios) estabelecidos pela crianca. No caso, ela pode escolher
primeiramente objetos de uma determinada cor, caso um deles seja triangular, passa a agrupar
todos neste mesmo formato, caso um deles seja achatado, pode comecar o agrupamento por
este novo critério.

Na fase do complexo difuso, ha uma confusdo constante no estabelecimento de
vinculos com 0s objetos concretos, os tracos utilizados como critérios de generalizacdo
tornam-se totalmente flutuantes. A crianca vai juntando os objetos por critérios oscilantes e
tudo pode ser incluido neste agrupamento, ndo ha limites.

Na ultima fase do pensamento por complexos, a criangca manifesta adequadamente o
significado das palavras, realiza as generalizagBes necessarias para transmitir um conceito,

mas tal raciocinio descobre-se falso (pseudoconceitos). Primeiramente porque tais



44

generalizacBes ainda estdo baseadas nas relages concretas e factuais entre os objetos, ou seja,
nao pressupde a abstracdo. E também porque o significado das palavras presente no discurso
das criancas decorre da assimilagdo destes significados transmitidos pelos adultos com o qual

ela convive.

5.2.3 - Terceiro Estagio — Conceitos

Neste estagio a crianca comeca a desenvolver os atributos de pensamento necessarios
a formacdo dos conceitos verdadeiros, ou seja, a capacidade de andlise e sintese. Incluindo
também a capacidade de abstracdo e decomposicao.

Para Vigotski é o inicio da transformacdo dos complexos (na forma de

pseudoconceito) para o pensamento conceitual, no qual definiu:

Mas o conceito, em sua forma natural e desenvolvida, pressupfe ndo s6 a
combinacdo e a generalizacdo de determinados elementos concretos da
experiéncia mas também a discriminacéo, a abstracdo e o isolamento de
determinados elementos e, ainda, a habilidade de examinar esses elementos
discriminados e abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que séo
dados na experiéncia. (2000a, p.220)

Na primeira fase, considerada muito proxima ainda ao pseudoconceito, a crianca
almeja o agrupamento dos objetos concretos buscando a méxima semelhanca entre eles. A
partir de um modelo dado, a crianca abstrai 0s tragos que o caracterizam e tenta identificar em
outros objetos a méxima igualdade com os elementos do modelo.

Neste segundo momento, a crianga abstrai tracos ou atributos dos objetos concretos e
tais caracteristicas servem de base para a inclusdo de um novo objeto ao conjunto, implica em
discrimina-las e assim generaliza-las em outros objetos. No momento em que a abstragdo se

consolida e os elementos dos objetos podem ser generalizados para outros, ha uma quebra
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com o0s vinculos concretos, a crianga comecga a operar com o0s atributos somente (sem a

necessidade do objeto).

5.3 - O Conceito

Todo o processo descrito anteriormente fornece as condicGes necessarias para o
estabelecimento do pensamento conceitual l6gico e abstrato. Trata-se do relato de uma
evolucdo que se inicia com os objetos concretos sendo apreendidos de forma desconexa pela
crianga, seguida de tentativas mais complexas da apreender a realidade concreta, tentar criar
vinculos e critérios de inter-relacdo entre os objetos ainda com base em tragos instaveis e
difusos, até que por intermédio do compartilhamento de significados com os adultos, a
compreensdo dos vinculos entre os objetos se da de modo muito semelhante com os conceitos,
mas ainda sdo falsos, pois carecem da abstra¢do. Contudo, langcam as bases para que a crianga
perceba que os atributos antes vinculados somente aos objetos concretos, possam ser
utilizados de modo diferente, ou seja, abstraidos.

Nas palavras de Vigotski: “O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos
torna a sintetizar-se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna forma basilar de
pensamento com o qual a crianca percebe e toma conhecimento da realidade que a cerca.”
(20004, p.226)

Em sintese, o conceito é uma generalizacdo, ou seja, uma maneira de dar significado
aos objetos e fenbmenos, e se expressa na palavra. Todos os estudos realizados por Vigotski e
seus colaboradores tiveram como foco a palavra e como se atribui significado a ela, enfim
como o ser humano vai, ao longo de sua historia, desenvolvendo significados.

Neste sentido, num primeiro momento, a palavra assume uma funcgdo indicativa, pois

esta se refere ou nomeia um atributo ou caracteristica do objeto, baseada totalmente na



46

situacdo concreta e factual. J& em seguida, a funcdo da palavra passa a ser significativa (a
palavra € um signo) que representa uma sintese de impressdes e tragos concretos que foram
abstraidos (20004, p.237). A palavra (conceito) carrega em sua base diversas modalidades de
relacdo com a realidade concreta e factual, mas ao mesmo tempo se distancia desta base na
medida em que da significado a formas de representacGes abstraidas desta base concreta.

Esta contradicdo (concreto-abstrato) que é inerente a palavra, para Vigotski se
expressa na constante tensdo entre o pensamento por complexos e 0 pensamento conceitual
que acompanha o desenvolvimento do significado das palavras no ser humano, ou seja, a
palavra que nomeia as coisas no mundo e a palavra que dé significado €, na maioria das vezes,
a mesma palavra, mas seus significados evoluem e se transformam, n&o s6 no decorrer da vida
do individuo, mas também através da historia da humanidade. Por exemplo, a palavra ar, para
uma crianca acostumada a ouvir frases do tipo: “solte o ar pela boca” ou “puxe o ar pelo
nariz”, ou “vou tomar um ar fresco”; a referéncia ao significado de ar é concreta e diz respeito
a um tipo de vento e que pode ser sentido na pele. Posteriormente a palavra ar podera ser
entendida do ponto de vista conceitual como uma mistura gasosa que constitui a atmosfera,
uma concepc¢ao abstrata que carece de concretude.

Assim, o desenvolvimento de significados da palavra ar percorre dois caminhos: o que
estd vinculado as experiéncias concretas cotidianas da crianga e outro que é proporcionado
pela educacdo formal. Estas diferencas de trajetorias apontaram, para Vigotski, a necessidade
de aprofundamento na discussdo sobre a relacdo entre conceitos espontaneos e conceitos

cientificos.
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6 - Aprendizagem e Desenvolvimento

Para a compreensédo da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski e sua
equipe de colaboradores realizaram uma série de investigagdes junto a criangas em situagéo
escolar, ou seja, no processo de aquisicdo de varios tipos de conhecimentos: leitura e escrita,
gramaética, aritmética, ciéncias naturais e ciéncias sociais. (VIGOTSKI, 2000a, p.310) Os
resultados desses estudos sdo considerados complementares para a analise da relacdo entre
conceitos espontaneos e conceitos cientificos, como sera exposto no préximo capitulo.

A aprendizagem diz respeito a apreensdo de habitos, habilidades, significados,
conhecimentos realizados por um ser humano no decorrer de sua vida e inicia-se desde a mais
tenra infancia, tornando-se mais sistematizada e intencional a partir do ingresso no ambito
escolar, ou seja, para Vigotski o estudo da aprendizagem néo deve ocorrer somente na idade
escolar, mas desde o inicio da vida da crianca. Contudo, a aprendizagem das matérias
escolares é qualitativamente diferente da que ocorre no cotidiano da crianca.

O desenvolvimento se refere ao processo de maturacdo das fungbes psiquicas
superiores no individuo, ou seja, da linguagem, do pensamento, da memoria seletiva, da
atencdo arbitréria, entre outras, que vao se inter-relacionando de modo complexo e
propiciando diferentes maneiras de compreender a realidade.

A maturacdo para Vigotski ndo se relaciona a aspectos organicos ou enddgenos
presentes no ser humano por sua natureza bioldgica, mas sim ao processo de desenvolvimento
das funces psiquicas superiores. E tais fungdes sdo configuradas na consciéncia humana num

mecanismo que se movimenta primeiramente de fora para dentro, ou seja, aspectos presentes
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na realidade externa do ser humano que se internalizam. Em sintese, 0 progresso na aquisi¢do
destas funcgdes representa o nivel de maturagéo.

Nas palavras de Vigotski (2001, p.114):

Todas as fungBes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcbes
interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
funcdes intrapsiquicas.

Uma das preocupacdes de Vigotski nos seus estudos sobre o desenvolvimento e a
aprendizagem é tentar identificar o nivel de maturidade das fung¢@es psiquicas no momento do
ensino das matérias escolares. (2000a, p. 311) Quando o conteldo da matéria comeca a ser
ensinado ao aluno significa que o mesmo ja atingiu o nivel de desenvolvimento necessario
para aprendé-lo?

As conclusbes que Vigotski apresenta demonstraram que a resposta a pergunta
anterior é “ndo”, significa que as fun¢bes nos quais se assentam o aprendizado de cada uma

das matérias na escola, estdo imaturas no inicio deste processo: “...0 aprendizado da
aritmetica, da gramaética, das ciéncias naturais, etc, ndo comegca no momento em que as
respectivas funcbes estdo maduras. Ao contrario, a imaturidade das fungdes no momento em
que se inicia o aprendizado é lei geral e fundamental...” (VIGOTSKI, 20004, p.318-319).

Outro aspecto investigado pelos estudos de Vigotski foi a relacdo temporal entre
desenvolvimento e aprendizagem (2000a, p. 324): as questes a serem respondidas eram: o
processo de aprendizagem ocorre a0 mesmo tempo em que o de desenvolvimento? Ou seria
antes? Ou depois?

Definitivamente a conclusdo foi que a aprendizagem sempre acontece antes do

desenvolvimento, pois € observavel na crianca a utilizacdo de algumas habilidades ou alguns
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habitos (oriundos da aprendizagem) que ndo sdo compreendidos de forma consciente (no
nivel de desenvolvimento adequado das fungdes psiquicas superiores). S&o atos ou expressdes
nao arbitrarios, ndo relacionados a uma sistematizacdo de conhecimento e que nao
proporcionam um modo mais estruturado de compreender a realidade. Um exemplo
relacionado a gramética: desde antes da escola a crianga ja possui na sua fala diferentes
formas de conjugacdo verbal; porém ndo conhece realmente o sistema de conjugacdes
presente em sua lingua nem suas diversas aplicacdes. O fato de a crianca ter aprendido
algumas formas de conjugacao ndo significa que ela desenvolveu todas as fun¢Ges necessarias

para apreender o sistema e a légica de todas as formas de conjugacao verbal de seu idioma.
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7 - Conceitos Espontéaneos e Conceitos Cientificos

O modo de conceber as coisas, ou seja, a conceituagdo se apresentou nos estudos
psicoldgicos por dois caminhos: a compreensao espontanea que implica numa concepgdo das
coisas que emerge do cotidiano e outra compreensdo denominada cientifica que é resultado da
sistematizacdo do conhecimento acumulado em relacdo a um determinado fenbmeno ou
objeto.

Vigotski procurou o entendimento do processo de conceituagdo tanto o espontaneo
quanto o cientifico e suas inter-relagdes visando ter uma visdo de totalidade da consciéncia
humana.

A trajetoria dos estudos de Vigotski sobre esta tematica ficou incompleta devido a sua
morte prematura, mas no livro: “A Constru¢do do Pensamento e da Linguagem” (sua Ultima
obra), especificamente no capitulo 6 — “Estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos
na infancia”, cujo subtitulo é “Experiéncia de constru¢do de uma hipdtese de trabalho”, ha
uma série de apontamentos e diretrizes ainda ndo totalmente verificadas experimentalmente
(naguele momento histdrico), que trouxeram a tona novas reflexdes sobre a questdo dos
conceitos espontaneos e cientificos.

A guisa de retomada, o conceito é uma generalizacio que encerra um significado.
Todo conceito se expressa através de pelo menos uma palavra, ou seja, a palavra é um
conceito. A generalizagdo, enquanto ato abstrato, s6 é possivel quando se apreende o
movimento de discriminacdo entre semelhangas e diferengas em relacdo aos objetos ou

fendmenos presentes na realidade concreta. Dar significado (criar uma palavra) é nomear esta
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classificacdo (decorrente da generalizacdo) realizada pela apreensdo da realidade. Logo ndo
existe significado que ndo emerge da concretude do real.

O entendimento da realidade atingiu niveis complexos de apreensdo e representacdo
dos objetos e fenémenos, de modo que alguns conceitos, principalmente os cientificos, so
podem ser compreendidos tendo como base uma série de outros conceitos. Um exemplo é o
conceito de condensagdo, que em quimica é entendido como a transformacdo de uma
substancia ou corpo do estado gasoso para o estado liquido. Nao é possivel entender tal
conceito sem antes terem sido esclarecidos os estados da matéria e mais anteriormente o que ¢é
matéria. Por outro lado, se a palavra condensagdo for apreendida por uma crianga ainda ndo
escolarizada, pode representar um significado completamente diverso do cientifico, por
exemplo ser entendida como 0 ato de juntar ou agrupar coisas que se aderem, como massinhas
de modelar. Neste contexto, a palavra referida se constitui por dar significado a fatos ou
objetos empiricamente vivenciados pela crianga.

A partir deste raciocinio, Vigotski estabeleceu algumas bases para a diferenciacdo dos
conceitos espontaneos e cientificos, ressaltando que esta separacdo inicial entre ambos o0s
conceitos ndo é uma dicotomia, mas sim derivada da necessidade de buscar o

desenvolvimento genético destes processos no ser humano.

7.1 - Conceitos Espontaneos

E indiscutivel que mesmo antes de ingressar na escola, a crianca aprende muitas coisas
e uma das suas principais aquisi¢fes é a linguagem verbal: as palavras vdo sendo assimiladas
a partir da convivéncia com outras pessoas que transmitem no cotidiano os significados dos

objetos e fatos que ocorrem a sua volta.
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Como visto no capitulo sobre formagdo de conceitos, existem diversas fases pelas
quais transitam os significados das coisas para a crianga (sincrética, complexos, pré-conceitos
e conceitos) e inicialmente toda a possibilidade de nomear algo esta relacionada a realidade
empirica da crianca, ou seja, a sua percepcao dos objetos e, em seguida, a tentativa de
estabelecer relacBes entre 0s objetos a partir de determinados atributos que também sdo
empiricamente observados.

Esta supremacia dos objetos e fendmenos empiricos no processo inicial de
conceituacdo se apresentou para Vigotski como a base da formagdo dos chamados conceitos
espontneos. Na época em que a criangca esta imersa no sincretismo e nos diferentes
complexos, o conceito cientifico ainda ndo é uma possibilidade de apreensdo de significados.

O vinculo empirico com o objeto direciona a atencdo da crianca somente para a
representacdo deste objeto. Apesar de operar com o conceito oriundo desta representacdo, ndo

tem consciéncia do mesmo.

E da propria natureza dos conceitos espontaneos nio serem conscientizados.
As criancas sabem operar espontaneamente com eles mas ndo tomam
consciéncia deles. [...] Tudo indica que, por si mesmo, 0 conceito
espontaneo deve necessariamente ndo ser conscientizado, pois a atengdo
nele contida esti sempre orientada para o objeto nele representado e nédo
para o proprio ato de pensar que o abrange. (VIGOTSKI, 2001, p. 290)

Neste sentido, Vigotski concluiu que as principais caracteristicas dos conceitos
espontaneos sdo: a nao-conscientizagdo, a utilizacdo ndo-arbitraria do mesmo e, por

consequiéncia, a auséncia de sistematicidade.

7.2 - Conceitos Cientificos
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No processo de escolarizacdo a crianga inicia o contato formal com o conhecimento
historicamente acumulado pela humanidade que é transmitido através dos conceitos
cientificos. Ainda operando com 0s conceitos espontaneos que nao estdo conscientizados e
sdo utilizados de modo ndo arbitrério, a criangca aos poucos inicia 0 processo de tomada de
consciéncia, ou seja, comecga a operar com 0s conceitos de maneira consciente e arbitréria,
dentro de uma sistematicidade.

A tomada de consciéncia é algo fundamental no entendimento de Vigotski sobre o
desenvolvimento das fungbes psiquicas, pois possibilita ao ser humano agir com
intencionalidade frente as suas atividades psicoldgicas. E este processo so é engendrado pois
as generalizacBes provenientes dos conceitos cientificos sdo internalizadas e apreendidas

como um novo modo de compreender a realidade e a si mesmo.

A passagem para um novo tipo de percep¢do interior significa passagem
para um tipo superior de atividade psiquica interior. Porque perceber as
coisas de modo diferente significa a0 mesmo tempo ganhar outras
possibilidades de agir em relacdo a elas. [...] Tenho consciéncia de que me
lembro, isto é, faco da minha prdpria lembranca um objeto de consciéncia.
Surge a discriminacdo. Toda a generalizacdo escolhe de certo modo um
objeto. E por isso que a tomada de consciéncia, entendida como
generalizacdo, conduz imediatamente a apreensao.

Desse modo, a tomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos
préprios processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. (VIGOTSKI,
2001, p. 289, 290).

Nos conceitos espontaneos as generalizagdes eram oriundas dos contatos empiricos e
imediatos com 0s objetos, ja nos cientificos as relacbes com os objetos sdo mediadas por
outros conceitos que se organizam dentro de uma sistematicidade que pressupfe hierarquia

interior e complexas inter-relagdes.
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O sistema de conceitos progressivamente se constitui no desenvolvimento humano
através de diferentes etapas das estruturas de generalizagdo (sincretismo, complexos, pré-
conceito e conceito), ou seja, os significados das palavras (conceitos) e a apreensdo da
realidade vdo modificando-se. Com a tomada de consciéncia, o sistema assume tamanha
complexidade que o conceito passa a ndo sO pressupor uma generalizacdo, mas também
abarca relagBes de generalidade, ou seja, os vinculos e entrelagamentos deste conceito
cientifico com outros através dos quais medeia sua relacdo com os objetos.

No ambito dos conceitos cientificos “...a generalizacdo significa os mesmo tempo

tomada de consciéncia e sistematizagdo de conceitos” . (VIGOTSKI, 2001, p.292).

7.3 - A Inter-relacéo entre conceitos esponténeos e cientificos

Com a apreensdo dos conceitos cientificos e a estruturacdo de uma sistematicidade de
conceitos, 0s conceitos espontdneos ndo deixam de existir, mas assumem uma outra
configuragdo na medida em que se organizam também na ldgica deste sistema.

Se 0 conceito espontaneo é referenciado fortemente pela base empirica (pelos objetos
e suas propriedades) e os conceitos cientificos sdo elaborados a partir de outros conceitos
(abstratos), pode-se afirmar que ambos se desenvolvem de acordo com trajetorias opostas. Ao

analisar a complexidade dos dois distintos processos, Vigotski afirmou que:

...0 conceito espontaneo da crianca se desenvolve de baixo para cima, das
propriedades mais elementares e inferiores as superiores, ao passo que 0s
conceitos cientificos se desenvolvem de cima para baixo, das propriedades
mais complexas e superiores para as mais elementares e inferiores. Essa
diferenca esté vinculada a referida relagéo distinta dos conceitos cientificos
e espontaneos com o objeto. (VIGOTSKI, 2001, p. 348)
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Este aparente antagonismo presente nos caminhos de desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e cientificos ndo implica em separagdo, mas em complementaridade, pois no
momento que todos os conceitos (independentemente de sua origem) estdo funcionalmente
ligados num sistema, ha uma aproximacao ou formag&o de vinculos entre eles.

Esta inter-relacéo entre os conceitos ndo se constitui automaticamente, com a logica do
sistema: € um processo gradual no qual os conceitos (ou significado das palavras ou
generalizacdes) vdo se desenvolvendo e estabelecendo vinculos que permitem cada vez mais
uma compreensdo mais ampla da realidade.

O movimento dos conceitos espontaneos para 0s cientificos e vice-versa visa a
abertura de vias de desenvolvimento e estruturacdo para a apreensdo cada vez mais complexa

dos objetos.

O desenvolvimento dos conceitos cientificos comeca no campo da
consciéncia e da arbitrariedade e continua adiante, crescendo de cima para
baixo no campo da experiéncia pessoal e da concretude. O desenvolvimento
dos conceitos espontaneos comega no campo da concretude e do empirismo
e se movimenta no sentido das propriedades superiores dos conceitos: da
consciéncia e da arbitrariedade. (VIGOTSKI, 2001, p.350)

Tendo em vista que o conceito cientifico é apreendido no ambito escolar e pressupfe a
presenca de um professor (ou adulto) que atua em colaboragdo com o aluno, Vigotski afirmou
gue tal processo se efetiva na zona de desenvolvimento imediato. A apreensdo dos conceitos
cientificos, resultantes da atuacdo nesta zona, possibilita também novas configuragdes no
nivel atual de desenvolvimento da crianga.

Desta forma, pode-se compreender a inter-relacdo entre conceitos cientificos e
espontaneos através do vinculo entre a zona de desenvolvimento imediato e o nivel de
desenvolvimento atual da crianga, pois operam na zona de desenvolvimento imediato 0s

processos de apreensdo dos conceitos cientificos. O movimento de complementaridade e
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reciprocidade entre ambos 0s tipos de conceitos é correspondente ao vinculo entre a zona de
desenvolvimento imediato e o nivel de desenvolvimento atual.

O conceito cientifico entdo é um fator que desencadeia processos de desenvolvimento,
pois possibilita a tomada de consciéncia, a arbitrariedade e novas estruturas de
sistematicidade. Apreender um conceito cientifico implica em realizar generalizacbes
inovadoras que reconfiguram a relagdo do individuo com os objetos, atuando em

complementaridade ou possibilitando novos significados aos conceitos espontaneos.

7.4 - O Sistema de Conceitos

O sistema de conceitos € o lécus funcional no qual se movimentam os conceitos
espontaneos e cientificos. Como anteriormente convencionado, os conceitos cientificos estao
numa posicdo superior, sdo mediados por outros conceitos, e se desenvolvem de cima para
baixo, € uma generalizacdo que estd afastada do contato direto com o0s objetos empiricos e
neste movimento descendente estabelece vinculos com 0s conceitos espontaneos. Esses, por
sua vez, sdo generalizagfes oriundas das relacdes diretas com os objetos no mundo empirico e
se desenvolvem de baixo para cima, também se aproximam e vinculam-se gradativamente aos
conceitos cientificos. Este movimento dos conceitos no sistema é que promove a aproximagao
dos conceitos cientificos dos objetos e que, por oposi¢do, garante que 0S conceitos
espontaneos possam ser vinculados aos cientificos como subordinados, numa relacdo de
complementaridade e reciprocidade.

O sistema de conceitos pressupde uma hierarquia de conceitos, ou seja, existem

conceitos superiores (cientificos) que necessitam de outros conceitos para que possam ter
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significado, isto é, funcionar como generaliza¢cbes. Em cada momento que um novo conceito
superior é apreendido no sistema, acompanha-se de uma nova generalizacdo que
redimensiona 0s conceitos a ele vinculados para possibilitar este novo significado. Ao

explicar este raciocinio, Vigotski afirmou:

Mas se depois desse conceito surge um conceito superior, ele pressupfe
necessariamente a existéncia ndo de um mas de uma série de conceitos co-
subordinados, com os quais esse conceito estd em relagdes determinadas
pelo sistema do conceito superior em relagdo ao outro. Esse mesmo
conceito superior pressupde, simultaneamente, uma sistematizacdo
hierarquica até dos conceitos inferiores aquele conceito e a ele subordinados
com os quais ele torna a vincular-se através de um sistema de relagdes
inteiramente determinado (2001, p.292).

Por fim, o sistema de conceitos é considerado fundamental para a compreensdo do
aprofundamento teorico de Vigotski sobre a dindmica que se estabelece no ambito da inter-
relacdo entre os conceitos.

Nas esquematizacGes abaixo propostas por Luria (1986, p52) para explicar o campo
semantico das palavras podem-se visualizar um esbogo tanto do sistema de conceitos quanto

da diferenciacdo entre conceitos espontaneos e cientificos.

Figura 4 — Sistemas de Conceitos
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Desenhon?® 4
Esquema da composigdo dos campos seménticos na ontogénese.
(A) (crianga)
morde
(dono) ‘
obgdeca ao ———————— ladra, cuidadacasa
ono / \ (estranho)
saiapassear brigacomogato
{dono) (gato)
(B) vivo inanimado
animal vegetal
animal animal
don'ltéstico selvagem
|
basset ovelheiro
“Roy" “Chiquinho"

No diagrama A a palavra “cachorro” apresenta-se como um conceito espontaneo pois
sua vinculagdo é exclusivamente baseada em generalizagdes no campo empirico e factual.

Ja no diagrama B a mesma palavra esta sistematizada num sistema de conceitos
vinculado a uma compreensdo cientifica e organizada segundo critérios abstratos e

sistematizados.
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8 - Ensino de Ciéncias no Brasil

8.1 - Contexto Histérico

A estruturacdo de uma &rea do conhecimento denominada ensino de Ciéncias ou
Educagéo para as Ciéncias’ comecou a tomar forma no Brasil a partir da década de 1970
como conseqliéncia de uma maior preocupagdo do governo brasileiro em relagdo a formacao
de cientistas e a necessidade de disseminacdo do conhecimento cientifico para melhorar a
qualificacdo dos cidadéos, futuros trabalhadores.

Contudo, tal iniciativa ndo nasceu isoladamente no bojo da sociedade brasileira; foi
impulsionada pelo momento histérico de desenvolvimento do capital norte-americano e
europeu ap6s a Segunda Guerra Mundial, que implicou na necessidade de expansdo de
mercados consumidores para os paises considerados subdesenvolvidos. E por decorréncia,
nesses a necessidade de fortalecer as bases para o sustento da emergente burguesia industrial
(que abandonava o modelo agrério).

A partir deste contexto, a educacdo brasileira era considerada insatisfatoria, ou seja,
em crise, pois ndo atendia a uma demanda crescente de alunos. Todavia, este aumento na
procura por educagdo estava diretamente relacionado com o contexto econdmico e politico.
Segundo Romanelli (2005, p. 205) os dois principais fatores que justificaram o crescimento
desta demanda foram: a aceleracdo da industrializacdo a partir de 1950 e o surgimento de

variados novos tipos de emprego, e a mudanga nos mecanismos de ascensdo da classe média

" Conforme aponta Nardi (2005, p.15) a utilizagdo tanto do termo ensino de Ciéncias quanto Educagio
para Ciéncias sdo reconhecidos para designar esta drea do conhecimento, por isso, neste trabalho,
utilizamos ambos como sindnimos.
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(antes vinculados a abertura de pequenos negécios e o trabalho autbnomo e neste periodo em
transicdo para as carreiras dentro das empresas).

Obviamente, ambos os fatores que motivaram a crise na educacdo no Brasil no pos-
guerra, apontaram uma necessidade de redimensionamento dos objetivos educacionais e do
seu publico alvo, agora mais abrangente. Tratava-se de qualificar os trabalhadores para tarefas
mais complexas nas empresas e para isso 0s conteldos, a metodologia e os professores que
atuavam na educacdo brasileira a época necessitaram passar por reformulaces. Abriram-se as
portas das escolas para uma parcela maior da populacdo brasileira, mas ndo havia infra-
estrutura nem uma real adequacdo aos objetivos delineados pelas necessidades da expanséo
do capital.

Nesse contexto, a preocupacdo também com o ensino dos conhecimentos pertinentes
as ciéncias comecgou a render resultados mais efetivos e, conforme aponta Nardi (2005, p.42-
43), algumas instituicdes foram criadas para apontar solucdes para a educagao nesta area: a
mais antiga chamou-se Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) que
iniciou suas atividades no Brasil em 1946 como uma subsidiaria da Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Num primeiro momento, sua
atuacdo voltou-se para o custeio e distribuicdo de materiais didaticos para a area de ciéncia.
Ja na década seguinte desenvolveu um projeto denominado Iniciagdo Cientifica que
confeccionou material voltado ao ensino de Fisica, Quimica e Biologia para 0s ensinos
priméario e secundario com apoio e financiamento do Ministério da Educacdo (MEC) e da
Fundacdo Rockefeller, posteriormente também recebeu investimentos da Fundacdo Ford
(125.000 délares) (NARDI, 2005, p. 44).

Na década de 1960 o Ministério da Educacdo firmou convénio com a Agency for

Internacional Development (AID), entidade dos Estados Unidos, dando origem aos chamados
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Acordos MEC-USAID, que objetivaram a organizacdo do sistema educacional através de
assisténcia técnica e cooperacdo financeira (ROMANELLI, 2005, p.196).

Neste entrelacamento de forcas (USAID e FundagBes norte-americanas) que
configuravam a ajuda estrangeira para a crise da educagdo no Brasil, o IBECC introduziu no
ambito educacional uma nova metodologia adaptada daguelas produzidas originalmente nos
Estados Unidos e na Inglaterra destinadas ao ensino de Ciéncias. Foram trazidos numa versao
adaptada: o Biological Science Curriculum Study (BSCS), o Chemical Bond Approach
(CBA), o Physical Science Curriculum Study (PSSC), o Chem Study, o Geology and Earth
Science Sourcebook e o Nuffield Biology (NARDI, 2005, p. 45).

Além disso, na primeira metade da década de 1960, foram custeados também
equipamentos de laboratério e treinamentos de professores do ensino de Ciéncias, cerca de
1800, para darem conta dos novos curriculos e materiais a ser utilizados.

Para Romanelli (2005, p. 203), esta preocupacao veemente dos paises desenvolvidos
em ajudar a educacdo dos paises considerados subdesenvolvidos e impor modelos e

metodologias acarretam profundas consequiéncias:

...ndo sé favorece a importacdo de técnicas de ensino modernizantes, que
privilegiam o estudo da aprendizagem em si, isolando-a do seu contexto,
mas também, o que é ainda mais grave, imprime uma dire¢do quase Unica a
pesquisa educacional. Esta passa entdo a refletir a compartimentacdo e a
desvalorizar os estudos do macrossistema educacional e suas relagcbes com
o contexto global da sociedade.

Com relacdo ao impacto mais focado na area das Ciéncias, Romanelli acrescentou a
existéncia de um descompasso entre 0s cientistas treinados no contexto cientifico dos paises
desenvolvidos que passaram a atuar numa realidade bastante diferente nos seus paises de
origem (subdesenvolvidos) e sofreram frustracfes e problemas de adaptacdo que os levaram

ou ao isolamento ou a fuga para o exterior. Ainda sobre esta problemaética, a autora afirmou:
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Esse tem sido o caso especifico dos cientistas treinados segundo métodos de
pesquisas construidos e prdprios de sociedades tecnolégica e
cientificamente mais avancadas. Usando modelos bastante sofisticados, eles
atuam, ou procuram atuar, em um contexto cujo grau de
subdesenvolvimento ndo comporta o grau avancado de sofisticacdo ou, se
comporta, é para ajustd-lo apenas as necessidades do tipo de empresa
existente em seu pais. Esta quase sempre mantém, junto a uma restrita
camada social, habitos de consumo que a identificam com a elite dos paises
mais desenvolvidos. Nesse caso, & evidente que o preparo de cientistas
serve a interesses econdmicos que ndo sdo bésicos para 0 conjunto da
populagdo. (ROMANELLLI, 2005, p. 202)

Por esta breve andlise historica que buscou lancgar luzes sobre as bases da estruturagéo
do ensino de Ciéncias no Brasil, pode-se notar a forte influéncia da ajuda internacional tanto
na definicdo de metodologias e contelidos quanto no treinamento de professores e cientistas,
além da manutencdo de constantes intercAmbios de materiais.

Obviamente gque esta coopera¢do com 0s organismos internacionais nao objetivava de
modo ingénuo apenas uma melhoria no ensino, mas acima de tudo a preparacdo de uma mao-
de-obra qualificada cientificamente para operar no setor industrial brasileiro em expanséo. Ao
operario da época ndo cabia somente a forca bruta, mas o conhecimento bésico de
pressupostos da Fisica, Quimica, Biologia, Geologia, Matematica de modo que pudesse se
adaptar a processos de producdo mais complexos que implicavam o manuseio de maquinas e
equipamentos sofisticados, o processamento de materiais diversos, a leitura técnica de
desenhos e especificagdes, entre outros.

E, na busca deste aprimoramento cientifico profissional dos alunos (futuros
trabalhadores), o ensino de Ciéncias foi ganhando espaco e a producéo de pesquisa comegou a
se expandir sempre com progressivo apoio destas e outras instituicbes académicas, assim
constituindo-se numa éarea de conhecimento.

Para Nardi (2005, p.15), pode-se comprovar a abrangéncia desta area analisando-se da

seguinte forma:
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No caso do Brasil, a instituicdo da ciéncia em disciplinas escolares, a
criagdo dos cursos de licenciatura destinados a formacdo de professores de
ciéncias, a criacdo de sociedades de pesquisa com secretarias de ensino, a
implantacdo de centros de apoio e assessoria a construcao de equipamentos
para 0 ensino e & capacitacdo de professores de ciéncias, o advento dos
primeiros simpdsios especificos sobre o ensino das areas de ciéncias, a
publicagdo de periddicos cientificos em ensino de ciéncias, de uma forma
ou outra, j& foram tratados em estudos que se constituiram em dissertacoes,
teses, artigos e capitulos de livros publicados no pais e no exterior.

Na visdo deste autor (2005, p.15), o Ensino de Ciéncias ja acumulou condigdes para o
surgimento de uma didatica especifica das Ciéncias, bem como de pesquisas neste enfoque,
ou seja, os estudos nesta area do conhecimento sdo capazes de propor, neste momento
histérico, um aprofundamento no que diz respeito as especificidades do processo de ensino-

aprendizagem dos conceitos cientificos.

8.2 - Em Busca de uma Especificidade

Existem formas especificas de melhor ensinar os contetidos cientificos pertinentes a
algumas matérias, como Fisica, Quimica, Biologia? Quais 0s métodos de ensino reconhecidos
no ambito psico-pedagdgico que melhor se adaptam a aprendizagem do conhecimento
cientifico destas disciplinas? Para determinar esta metodologia de ensino, ndo é necessario
anteriormente entender como os alunos aprendem os conceitos cientificos?

Questdes como essas marcaram a busca da especificidade da area de Educacéo para as
Ciéncias e nortearam a aproximacdo da psicologia, da pedagogia e dos contetdos a serem
ensinados. Do enlace destas trés areas do conhecimento foram se constituindo estudos e

pesquisas que trouxeram a tona as peculiaridades do ensino de Ciéncias.
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Neste sentido, é fundamental uma breve retomada historica da area da Educacdo em
geral no Brasil nas ultimas trés decadas, que se pautou pela predominancia hegeménica de um
movimento denominado construtivismo.

O construtivismo é originalmente um termo oriundo da teoria de J. Piaget, chamada de
epistemologia geneética, que se referia a capacidade de adquirir conhecimento. Sua
preocupacdo era entender como o ser humano passava de um estado de menor conhecimento
para um estado de maior conhecimento. Baseado na visdo estruturalista, Piaget defendia a
existéncia de estruturas de inteligéncia, com raizes endogenas que se desenvolviam a partir da
relagdo do homem com o ambiente. Em uma sintese filosofica e epistemoldgica de seu

pensamento Piaget afirmou:

...0 conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do
sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de interacfes que
se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo, portanto, dos dois
ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciagdo completa e
nao de intercambio entre formas distintas. De outro lado, e, por conseguinte,
se ndo ha, no inicio, nem sujeito, no sentido epistemoldgico do termo, nem
objetos concebidos como tais, nem, sobretudo, instrumentos invariantes de
troca, o problema inicial do conhecimento serd pois o de elaborar tais
mediadores. A partir da zona de contato entre 0 corpo proprio e as coisas
eles se empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas direcdes
complementares do exterior e do interior, e é desta dupla construcdo
progressiva que depende a elaboragdo solidaria dos sujeitos e dos objetos.
(PIAGET, 1983, p. 6)

Contudo, ndo é deste construtivismo original que se constituiu este movimento que se
instaurou na educacdo no Brasil. Apesar de possuir esta raiz, o termo foi utilizado por
diversos autores e se diluiu em apropriacBes tedricas e metodoldgicas de amplo espectro,
sendo que atualmente é impossivel uma Unica definicdo e uso do termo. Segundo Rossler

(2000, p.7):
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Numa primeira aproximagdo, e também provisoriamente, poderiamos
definir o construtivismo como um conjunto de diferentes vertentes tedricas
que, apesar de uma aparente heterogeneidade ou diversidade de enfoques no
interior de seu pensamento, possuem como nucleo de referéncia a
epistemologia genética de Jean Piaget, em torno & qual sdo agregadas certas
caracteristicas que definem a identidade do ideario construtivista como um
ideario filosofico, psicolégico e educacional, compartilhando assim, um
mesmo conjunto de pressupostos, conceitos e principios tedricos.

Neste contexto, a interface Psicologia e Educacdo configurou uma possivel
psicologizacdo da educacédo, colocou no centro das atengdes o individuo (em detrimento do
processo e do contexto) e de seus processos mentais particulares (em desatencéo ao coletivo e
relacfes de colaboracdo), alem de privilegiar as metodologias de ensino em prejuizo aos
contetdos, pois & mais importante saber como ensinar do que o que ensinar.

Em decorréncia deste momento histdrico, o ensino de Ciéncias no inicio da década de
1980, foi predominantemente marcado pela “leitura” piagetiana do processo ensino-
aprendizagem e do processo de desenvolvimento humano, culminando com estudos
especificos nesta abordagem que lancaram as bases para pesquisas e propostas especificas na
area.

Uma das mais importantes propostas em didéatica das ciéncias fruto deste processo foi
0 elaborado por Posner e colaboradores em 1982, que sistematizou o pressuposto da mudanca
conceitual como parametro para o ensino das Ciéncias.

Posner et al (1982) apoiou-se teoricamente nos pressupostos piagetianos e formulou
gue somente satisfazendo alguns pré-requisitos, os alunos puderam abandonar as concep¢des
nao cientificas (do senso comum) e assim definitivamente incorporar as concepcGes
cientificas. Tais fatores requisitados para possibilitar a mudanca conceitual seriam: uma certa
insatisfacdo do aluno com o modo como explica os fenémenos, os fatos e a natureza. Seguida
da apresentacdo de uma nova concepgdo cientificamente correta que fornega os critérios de

Inteligibilidade (entendimento dos termos e por conseqiiéncia do raciocinio utilizado),
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Plausibilidade (auséncia de contradi¢des e fornecimento de explicagBes coerentes sobre a
realidade) e Fertilidade (fornece ao aluno uma nova visdo que dissolva mal entendidos,
contradi¢cdes, anomalias e possibilite 0 alcance de novas descobertas e interpretagdes).

O impacto e a repercussdo da proposta de Posner e colaboradores foi tdo intensa e téo
bem se amalgamou com 0s pressupostos construtivistas da época, que mudanca conceitual foi
considerada a estratégia mais adequada para o ensino de Ciéncias.

Contudo, outros estudos e derivagdes desta visdo da mudanca conceitual surgiram e
engrossaram as fileiras do chamado Movimento das Concepgdes Alternativas, que ja se
estruturava ao nivel internacional desde a década de 1970. Para este movimento as
concepgOes alternativas funcionavam em oposi¢do as concepgdes cientificas corretas e o papel
do ensino de Ciéncias era em certa medida, identificar tais concepcdes alternativas nos alunos
e modifica-las para os conceitos cientificos adequados.

Segundo Cachapuz (2000, p. 22; apud CACHAPUZ, 1995):

As CA’s (concepgles alternativas) ndo devem, pois, ser confundidas como
interpretagdes momentaneas ou localizadas, simples artefactos de um dado
contexto situacional, resultando de simples distraccfes, lapsos de meméria
ou erros de célculo, mas sim como potenciais modelos explicativos podendo
unificar mais do que um tipo de fendmenos e resultando de um esfor¢o
consciente de teorizag&o.

A predominéncia da problemética da mudancga conceitual no ensino de Ciéncias foi
progressivamente perdendo terreno, mediante as criticas metodoldgicas e de resolutividade.
Uma destas andlises criticas € proposta por Mortimer (2000) ao constatar que, de fato, mesmo
que se efetive o aprendizado de uma concepgdo cientifica correta, ndo ocorre o abandono
definitivo da antiga e ndo-cientifica concepc¢éo, ha a coexisténcia entre ambas.

A este novo modo de funcionamento das relagdes entre as concepgdes, Mortimer

baseou-se nas concepcdes de Posner e Bacherlard, para propor um novo paradigma que
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nomeou de perfil conceitual. Neste perfil, as explica¢cBes que um individuo fornece sobre o
mesmo fendbmeno da natureza acabam sendo variadas dependendo do contexto em que este se
apresenta. Desta forma, rejeita a possibilidade de ocorrer uma mudanga conceitual Unica
como Posner afirma.

No contexto do ensino de Ciéncias em que a mudanga conceitual estava estreitamente
ligada ao construtivismo, a proposta de Mortimer foi considerada uma critica a esta visao
predominante e langou as bases para novas possibilidades tedricas e didaticas.

O processo historico de desenvolvimento de propostas tedricas, metodoldgicas e
didaticas no ensino de ciéncias abarcou outras vertentes e caminhos (CACHAPUZ, 2000),
que ndo serdo citados neste trabalho, que ndo tem o propdsito de apresentar um resgate

historico completo destas outras correntes.

8.3 — Pluralismo Epistemoldgico e Metodolégico

Para os fins deste trabalho, é importante resgatar um aspecto problematico dos
desdobramentos do construtivismo enquanto movimento hegemdénico na educacao no Brasil:
a juncéo de diversos autores que ndo comungam da mesma base filoséfica e epistemoldgica.

Assim, com a argumentacdo de que existe uma concordancia entre os autores de que
“0s conhecimentos (cotidianos, cientificos ou de outra natureza) correspondem a construgdes
da mente humana e ndo a descricdes objetivas da realidade concreta.” (NARDI et al., 2004,
p.11) vérios constructos com bases divergentes ou contraditérias foram colocados de modo a

serem complementares ou compativeis.
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Esta forma de lidar com as divergéncias, de modo a buscar composicdes tedricas-
explicativas que aglutinem raizes opostas, foi denominada de pluralismo. Segundo Laburd,

Arruda e Nardi (2003, p. 251):

O objetivo essencial que esta por detras da abordagem pluralista ndo é o de
substituir um conjunto de regras por outro conjunto do mesmo tipo, mas
argumentar no sentido de que todos os modelos e metodologias, inclusive as
mais Obvias, tém vantagens e restricbes. A inspiracdo da abordagem pode
ser atribuida diretamente as idéias do pensador Feyerabend (1989). Da
mesma forma que esse autor defende uma metodologia pluralista para o
desenvolvimento cientifico, denominada de anarquismo epistemoldgico,
paralelamente imaginamos que, em virtude da complexidade das variaveis
envolvidas numa sala de aula, 0 mecanismo de ensino-aprendizagem é
capaz de ser convenientemente equacionado quando uma prética
instrucional pluralista estiver em jogo.

Para estes autores é importante ndo aceitar um conjunto Unico de principios que sejam
rigidos, imutéveis e possam fornecer uma resposta definitiva frente a necessidade de
compreensdo do processo ensino-aprendizagem e de outros determinantes que incidem sobre
0 mesmo. Também parece indicar uma certa insatisfacdo com as explicagdes obtidas pela
vertente construtivista, apontando limitacdes e falhas no &mbito educativo, ou seja, 0s
pesquisadores e estudiosos ndo atingiram uma resolutividade esperada na conducdo do
processo pedagdgico. Ainda na busca de uma justificativa do pluralismo, Laburd, Arruda e

Nardi (2003, p. 248) com base em Gadotti (1993) afirmaram:

Dentro desse ponto de vista, este trabalho propbe desenvolver argumentos,
indicando uma proposta metodoldgica pluralista para a educagdo cientifica,
pois parte do pressuposto de que todo processo ensino-aprendizagem é
altamente complexo, mutavel no tempo, envolve multiplos saberes e esta
longe de ser trivial. Pelo menos duas razBes basicas sustentam esse
entendimento e, por conseqiiéncia, levam as dificuldades e limitagdes dos
varios modelos mencionados. A primeira deve-se a nossa concep¢do
demasiado ingénua do homem, da sua circunstancia social, do seu processo
de elaboracdo do conhecimento e, por conseqiiéncia, do mecanismo de sua
aprendizagem e do seu ensino. A segunda prende-se ao fato da evolugdo das
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idéias educacionais se encontrarem ligadas a evolucdo da propria
humanidade, ficando, portanto, temporalmente circunstanciadas.

Tais argumentaces na defesa do pluralismo parecem prescindir de um
aprofundamento epistemoldgico, pois na alegacdo da complexidade do processo ensino-
aprendizagem e na auséncia de compreensdo de todas as suas variaveis reside a justificativa
da incompletude da acdo pedagdgica com os resultados esperados. Dando legitimidade a
juncdo de propostas metodoldgicas e tedricas que podem produzir o atingimento das metas
educativas.

Contudo, justamente nesta argumentacdo observa-se uma contradicdo, pois o
aprofundamento de uma concepc¢do ndo simplista do ser humano e o estudo minucioso do
processo ensino-aprendizagem apresenta em suas bases uma visao epistemoldgica e filoséfica.
Conhecer diferentes modos de explicar e conceber 0 homem e como 0 mesmo pode aprender
e ensinar implica em reconhecer divergéncias muitas vezes inconciliaveis, modelos que se
opGem e explicagbes antagdnicas. Sendo um grande desafio a conciliagdo teoria ou pratica
destas incongruéncias que emergem do ambito epistemolégico-filoséfico. Por exemplo: a
visdo de homem de Piaget com acentuada atencdo aos aspectos biolégicos em interagcdo com o
meio social e a visdo de homem de Vigotski com o enfoque na compreensdo marxista do
desenvolvimento histdrico-cultural do ser humano, podem ser consideradas complementares?

Neste contexto, em termos da relagdo (dialética) teoria-pratica, quando um professor
planeja seu ensino (sua metodologia didatica), em certa medida, possui uma compreensao de
como seus alunos aprendem o conteddo. Afinal o ensino s6 tem sentido se houver
aprendizagem e vice-versa. E considerando as incompatibilidades radicais entre Piaget e
Vigotski na forma como compreendem tanto o0 ensino quanto a aprendizagem, sera possivel
que este professor consiga planejar sua acdo pedagdgica de modo plural? Ou seja, ird planejar

uma metodologia baseada na visdo piagetiana e outra na visao vigotskiana?
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Se este professor comunga da l6gica do vale-tudo do pluralismo metodoldgico e aceita
as duas vertentes antagbnicas como explicativas do processo ensino-aprendizagem, como
lidar com as divergéncias e contraposicGes que tais modelos apresentam?

Na busca da efetividade da proposta pluralista, o papel deste professor, segundo os

defensores da mesma é:

O mestre pluralista ndo possui a verdade e ndo admite que alguém possa
possui-la, pois a mesma € para cada um o sentido da sua prdpria situagao.
[-]

O professor, dessa forma, poderia ser assemelhado a um perscrutador, no
sentido de um prético-reflexivo, um inovador, um testador de novas
propostas, procurando ndo se afastar da auto-reflexdo ética e critica que leva
a essas acoes... (LABURU, ARRUDA E NARDI, 2003, p. 254-5)

Fica evidente que o direcionamento da acdo do profissional da educacdo é a busca de
estratégias que promovam o resultado esperado, os fins justificam os meios, ou seja, nao
importa qual proposta ou enfoque tedrico-epistemoldgico seja utilizado, o que é valido € o
atingimento da aprendizagem, mesmo que a compressao dessa ndo esteja vinculada a nenhum
modelo ou construto explicativo geral indique uma verdade cientifica.

O “desapego” aos modelos tedricos, a busca da cientificidade e as problematizacdes
referentes aos aspectos epistemoldgicos parecem estar em voga na area da educacdo. Segundo

Moraes (2001, p.10):

A celebracdo do “fim da teoria” — movimento que prioriza a eficiéncia e a
construcdo de um terreno consensual que toma por base a experiéncia
imediata ou o conceito corrente de “pratica reflexiva” — se faz acompanhar
da promessa de uma utopia educacional alimentada por um indigesto
pragmatismo (Burgos, 1999, p. 468). Em tal utopia praticista, basta o “saber
fazer” e a teoria é considerada perda de tempo ou especulacdo metafisica e,
quando ndo, restrita a uma oratéria persuasiva e fragmentaria, presa a sua
prépria estrutura discursiva.
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Este estado de coisas incidiu visivelmente no Ensino de Ciéncias e possibilitou a
legitimacdo de um esforgo conciliatério entre as diferentes propostas teoricas de raizes
opostas e antagonicas, pois o foco s@o os resultados alcangados e 0 modo como o real se
apresenta pode ser compreendido de diversas formas, sem que uma seja mais ou menos
cientifica ou valida que outras. Pode-se langar mao de varios “recortes” teéricos de modo a
unifica-los a luz da empiria (os fatos).

Tais questionamentos serviram de linha de argumentacdo para a analise critica
proposta por este trabalho que buscou avaliar a penetracdo deste modo de pensar nos estudos
analisados na éarea do ensino de Ciéncias, trazendo a tona problemas e limites desta
abordagem no que diz respeito a apropriacdo do escopo tedrico de Vigotski e a tentativa de

jungdo com 0s pressupostos piagetianos.
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9 - Analise da Apropriacdo da Teoria Vigotskiana no Ensino de Ciéncias

No ensino de Ciéncias a vertente que defende o pluralismo metodolégico e até o
chamado anarquismo epistemoldgico tem alcancado alguns adeptos e assim possibilitado a
fusdo de diferentes e divergentes concepgdes epistemoldgicas num mesmo conjunto de
categorias de analise e interpretacdo de pesquisas e estudos, bem como o rearranjo tedrico que
viabilize supostas interfaces entre estas concepgdes. Sempre na busca do aproveitamento do
que ha de importante em cada referencial tedrico-epistemoldgico e sem desprezar nenhuma
nova contribuic&o teorica.

Neste ambito, é fundamental a compreensdo, por parte dos adeptos do pluralismo,
sobre os critérios que determinardo quais aspectos relevantes devem ser destacados do
conjunto tedrico que esta sendo estudado naquele momento. Além disso, é relevante também
estabelecer estes critérios de modo que os aspectos extraidos ndo figuem comprometidos por
simplificacdo ou falta de aprofundamento, ou ainda, ndo percam os fundamentos
metodoldgicos que lhes sdo essenciais, que incluem a histéria de sua formulagéo e o contexto
académico nos quais emergiu. Cabe destacar ainda, a preocupacdo com as estratégias que
forneceram canais para a juncdo de quadros tedricos divergentes, de que maneira concepgoes
conflitantes tornam-se complementares ou conseguem coexistir em “harmonia” nesta nova
configuragdo proposta.

Estas problematizacGes em relacdo ao pluralismo serdo analisadas em profundidade a
partir do estudo das apropria¢@es de aspectos desenvolvidos na teoria de Vigotski em autores,
que apesar de nos textos estudados, ndo se autodenominarem de pluralistas, apresentaram no

decorrer dos seus trabalhos uma posi¢do metodoldgica que os assemelham.
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Especificamente analisaremos a producéo de Eduardo Fleury Mortimer, em seu livro:
Linguagem e Formagéo de Conceitos no Ensino de Ciéncias de 2000, bem como de dois
artigos publicados posteriormente: Atividades Discursivas nas Salas de Aula de Ciéncias:
uma Ferramenta Sociocultural para analisar e planejar o Ensino de autoria de Eduardo F.
Mortimer e Phil Scott publicado em 2002, e Tomada de Consciéncia de Conflitos: Analise de
uma Atividade Discursiva em uma aula de Ciéncias de autoria de Eduardo F. Mortimer e
Orlando G. Aguiar Jr. publicado em 2005.

A escolha deste material, em especial referéncia a Mortimer, foi definida a partir de
diversos critérios: a utilizagdo explicita de tragos importantes da obra de Vigotski, a proposta
de unir os aspectos oriundos da teoria socio-histérica com outros autores de diferentes bases
epistemoldgicas, além do reconhecimento que tal proposta tem recebido no ensino de
Ciéncias no Brasil.

Para Nardi et al. (2004), o trabalho de Mortimer é reconhecidamente importante na

conjuntura atual do ensino de Ciéncias, pois traz as seguintes contribuicdes:

O trabalho de Mortimer (2000) procura fornecer exemplos de situaces em
que os alunos, ao invés de terem sofrido mudangas conceituais, adquiriram
concepgdes novas que passaram a existir com as anteriores. Esse tipo de
descricdo contribui, sem ddvida, para um pluralismo de interpretacfes. No
entanto, o modelo que é defendido pelo autor estd sendo proposto em
substitui¢do ao anterior, inviabilizando, assim, uma abordagem mais plural.

(p. 21)

Em nossa opinido, a nogdo de perfil conceitual, tal como descrita por
Mortimer, traz as seguintes contribuicdes importantes, entre outras: (a)
destaca uma outra possibilidade para 0 modo como os individuos lidam com
novas informagdes e idéias, além daquela que se relaciona a mudanca
conceitual... (p.27).

Desta forma, a proposta de Mortimer ao postular o perfil conceitual enquanto
pardmetro para a compreensdo da problematica sobre os conceitos em sala de aula,

sistematiza uma critica contundente aos paradigmas da mudancga conceitual e apresenta uma
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nova configuragdo em relagdo ao ensino-aprendizagem dos conceitos. Esta se assentou na
busca de congruéncia a partir de uma base epistemoldgica diversificada: Piaget, Bachelard,
Vigotski e Bakhtin. Neste esfor¢o de aglutinacdo dessas diferentes bases, algumas idéias de
Vigotski foram apropriadas e colocadas a servi¢co de uma possibilidade de complementaridade
em relagdo aos outros autores.

Por todos os fatores acima expostos, foi possivel selecionar o trabalho de Mortimer

como foco deste estudo, que em seguida serd realizado em detalhamento.

9.1 - Alguns apontamentos sobre a obra: Linguagem e Formacéo de Conceitos no Ensino

de Ciéncias (2000) de Eduardo Fleury Mortimer.

A obra Linguagem e Formagéo de Conceitos no Ensino de Ciéncias é o resultado da
pesquisa de doutorado de Eduardo Fleury Mortimer que teve como objetivo principal
investigar as concepgdes sobre atomismo presentes numa classe de oitava série do ensino
fundamental, avaliadas através de uma metodologia que envolvia pré e pos-testes e que visava
identificar a presenca ou ndo de processos de mudancga conceitual.

Através deste estudo Mortimer apontou que o modelo da mudanca conceitual ja ndo
possibilitava uma explicacdo adequada ao que ocorria em sala de aula e que outra proposta

deveria apresentar um modelo mais coerente.

Esses resultados disponiveis na literatura confirmam nossos proprios achados
iniciais de que ndo seria adequado descrever o processo de ensino como uma
substituicdo das idéias prévias dos alunos por idéias cientificas. Isso nos
impds a tarefa de buscar um modelo tedrico alternativo para analisar a
evolugdo conceitual em sala de aula. (MORTIMER, 2000, p.67)
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Na construcdo deste novo modo de explicar a evolugdo conceitual, Mortimer langa
mao das contribuices de Bachelard no que diz respeito & apresentacdo do perfil
epistemoldgico, como estratégia para entender os tipos de conceituagdo de um individuo.
Assim, um conceito pode ser pensado de diferentes maneiras por uma mesma pessoa, e esta
variedade de entendimento de um mesmo conceito compbe o perfil epistemoldgico. Para

Bachelard, segundo Mortimer:

..uma Unica doutrina filoséfica ndo é suficiente para descrever todas as
diferentes formas de pensar quando se tenta expor e explicar um simples
conceito. Segundo Bachelard, um Unico conceito isolado é suficiente para
dispersar as filosofias e mostrar que elas sdo incompletas por estarem
apoiadas num Unico aspecto, por iluminarem apenas uma das facetas do
conceito. (MORTIMER, 2000, p. 68)

Desta forma, os modos de pensar sobre um conceito de cada individuo correspondem
as zonas do perfil epistemoldgico que estdo relacionadas a uma perspectiva filosofica
especifica (por exemplo: realismo ingénuo, empirismo, racionalismo classico, racionalismo
moderno e racionalismo contemporaneo). Partindo do conceito cientifico estudado e dos
diversos modos de definir tal conceito que uma pessoa apresentou é possivel definir seu perfil
epistemoldgico, ou seja, quais as escolas filosoficas respaldaram seu modo de pensar
(conceituar).

Mortimer partiu desse modelo de Bachelard para estruturar o que denominou de perfil
conceitual, porém acrescentou que além do aspecto epistemoldgico devem-se considerar
também as caracteristicas ontoldgicas das zonas do perfil. Também adicionou que a tomada
de consciéncia do aluno do seu proprio perfil conceitual constitui-se num momento
importante do processo ensino-aprendizagem. E, por Gltimo, ainda afirmou que o perfil

conceitual no nivel pré-cientifico é fortemente influenciado pela cultura, por isso é contextual
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e relacionado as experiéncias pessoais do aluno. J4 as zonas cientificas do perfil podem
encontrar correspondéncia na historia das idéias cientificas. (2000, p. 80-81).

Esta nova perspectiva apresentada por Mortimer que indicou o perfil conceitual como
modo de entendimento da formacdo de conceitos, também trouxe como conseqliéncia a
necessidade de buscar maneiras inéditas de conceber o processo ensino-aprendizagem, bem
como o desenvolvimento do aluno frente aos conceitos. Nesse movimento de dar um respaldo
ao perfil conceitual mais voltado ao cotidiano em sala de aula, 0 autor trouxe contribuicdes de
outros estudiosos.

No ambito das implicacfes para o processo ensino-aprendizagem, decorrentes do
perfil conceitual (no caso do atomismo), e do papel do professor neste novo contexto
proposto, Mortimer recorreu a diversos autores, na busca de uma complementaridade e entre

eles estd L.S. Vigotski. Para justificar esta escolha, o autor afirma:

O mais importante é que, através da contribuicdo das idéias vygotskyanas e da
forma como ela é apropriada por diferentes autores, sera possivel estender a
nossa andlise da sala de aula e descobrir aspectos de clara relevancia para o
ensino do atomismo, que ficariam ausentes num referencial puramente
piagetiano. O referencial vygotskiano possibilita incorporar & analise o
sistema de suporte para a construcdo da idéia, que inclui o professor, o
discurso que ele elabora, as atividades etc., ampliando, dessa forma, o seu
alcance. (2000, p. 172).

9.2 — Problematizacdes acerca das referéncias bibliogréaficas de L.S. Vigotski e de outros

autores gque discutem sua teoria

Neste momento € fundamental que as referéncias as obras de Vigotski em que
Mortimer apoiou-se e 0s autores que se apropriaram das mesmas sejam revelados para a

contextualizagdo necessaria.
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A partir da bibliografia citada na obra analisada foi possivel verificar que Mortimer
utilizou as seguintes obras de Vigotski: a traducao brasileira intitulada A formacao social da
mente (1984), a tradugdo portuguesa do Pensamento e linguagem (1979) alem da traducéo
norte-americana (Thought and language de 1962) da mesma obra; também utilizou a
publicagdo Mind in society: the development of higher psychological process e ainda um
trecho do texto de Vigotski (Sobranie Sochinenni) citado por Kozulin em Vygotsky’s
psychology: a biography of ideas.

Primeiramente é importante observar que a maioria dos textos de Vigotski utilizados
por Mortimer € tradugdo norte-americana da obra original, neste caso também se enquadrou a
traducdo brasileira de A formacéo social da mente, que é uma transposicao da versdo norte-
americana para 0 portugués.

Conforme apontaram Duarte (2004) e Tuleski (2002), as traducbes das obras de
Vigotski pelos norte-americanos a partir da década de 1960, foram carregadas de
interpretacbes e estratégias de supressdo do contexto historico e politico nos quais foram
constituidas. Operou-se, nestas traduc¢des, uma intencional retirada dos conteldos pertinentes
ao materialismo histdrico dialético, bem como a falta de explicitagdo da proposta original de
Vigotski que era a constituicdo da psicologia marxista, que fortalecesse a Revolucdo
Socialista em suas bases cientificas.

Certamente que tamanha manipulagdo dos textos originais de Vigotski visavam a ndo
divulgacdo da proposta revolucionaria implantada na Russia, além de impedir o
fortalecimento de visdes criticas ao capitalismo e também a psicologia ocidental.

Tuleski (2002) comentou as estratégias de alteracdo da obra original de Vigotski:

Notadamente, essa “selecdo” de textos do conjunto da obra, seguida da acéo
de “limpeza”, tem conduzido a uma simplificacdo e excessiva abstracdo das
idéias do autor, tornando seus conceitos extremamente obscuros e gerando a
necessidade de buscar auxilio de outros tedricos, como Piaget, Bakhtin,
Benjamin, Wallon, entre outros, para dar-lhes significado.
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Em consequiéncia disso, observa-se, na maioria das publicag@es consultadas, a
pouca atencdo dada a época em que viveu 0 autor; ao processo de luta pela
transformagdo no qual envolvido e que lhe sugeriu teorizar sobre a
historicidade da consciéncia humana. (p. 8)

Se Mortimer baseou-se em obras de Vigotski que sofreram, no seu momento de
traducdo, estas operacdes de “limpeza” e “selecdo” que foram denunciadas por Tuleski
(2002), ha um forte indicio de que as conseqiiéncias destes recortes possam também se
mostrar presentes na obra em analise do referido autor brasileiro. Em outras palavras, a
compreensdo sobre Vigotski ja pode ter comecado equivocada tendo em vista os problemas
derivados das tradu¢fes manipuladas.

Outro aspecto analisado foi a utilizacdo, por Mortimer, de outros autores que se
apropriaram da obra de Vigotski e buscaram discuti-la e aprofunda-la. Na verificagdo das
referéncias bibliograficas da obra em analise foi possivel identificar as seguintes obras
relevantes: Voices of the mind: a sociocultural approach to mediated action (1991), Mind as
action (1998), ambas de Wertsch e a coletanea de artigos intitulada Culture, communication
and cognition: vygotskian perpesctives (1985) organizada também por Wertsch®; além de
Vygotsky’s psychology: a biography of ideas (1990) de Kozulin.

Tais autores também compartilham desta forma distorcida de compreender a teoria
vigotskiana e excluir a conjuntura histdrica e a base filoséfica epistemoldgica inerentes a sua

producdo cientifica. Segundo Elhammoumi (apud Duarte 2004):

...psicologos e educadores que trabalham com a abordagem vigotskiana
(Rogoff, Wertsch, Valsiner & Van der Veer, entre outros) freqlientemente ndo
dominam a filosofia marxista ou sdo hostis a ela (Joravsky, Kozulin,
Moscovici), entre outros. Alguns deles afirmam até que Vigotski ndo é um

8 Desta coletanea Mortimer utilizou os seguintes artigos: The concept of internalizacion in Vygotsky’s
account of the génesis of higher mental functions de Wertsch e Stone; The zone of proximal
development: where culture and cognition create each other de Cole e ainda Vygotsky: a historical
and conceptual perspective de Bruner.
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psicdlogo marxista e que nunca esteve comprometido com a construcdo de
uma psicologia marxista. [...] Contudo, uma adequada apreciagdo da
psicologia vigotskiana ndo é possivel sem que sejam consideradas suas
relagbes com Marx e com a tradicdo marxista. (Prefacio a 2% edicdo)

De acordo com os apontamentos de Elhammoumi, tanto Wertsch quanto Kozulin,
(autores relevantes na obra de Mortimer, no que diz respeito a interpretacdo da teoria de
Vigotski) excluem a base marxista e procuram dar visibilidade a conceitos oriundos dessa
teoria que sdo secundarios em relacdo ao materialismo histérico dialético. Estes aspectos que
ficam em segundo plano na obra vigotskiana sdo maximizados e apartados dos principais
eixos marxistas. Desta forma estes autores privilegiaram questdes como o signo e a palavra,
linguagem e significado, o desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores; em detrimento
do entendimento das relagfes sociais de producdo, da alienagcdo, da ideologia e de outros
pertencentes ao escopo estruturante do materialismo dialético e que perpassam a produgéo de
Vigotski.

Neste contexto, pode-se concluir que Mortimer serviu-se da obra de Vigotski e de
autores que a utilizaram, que ndo sdo comprometidos com a fidedignidade filosofica e
epistemolégica defendida pelo autor russo, pelo contrdrio os materiais utilizados sdo
exemplos de distorcdo e falta de compromisso com a proposta tedrica apresentada a luz da
base marxista.

Contudo, quais sdo as conseqiiéncias desta apropriagdo descontextualizada e
fragmentada da teoria de Vigotski?

Alguns aspectos podem ser apresentados: a dificuldade de compreender da totalidade
da teoria vigotskiana, a auséncia dos fundamentos do método utilizado por Vigotski nas
discussdes propostas por autores que se apropriaram de sua obra, a exclusdo das criticas
apresentadas por Vigotski em relacdo a outros estudiosos (Piaget, Stern Claparede, etc) com

0s quais posteriormente é “forcado” a atuar em complementagdo, e por fim a constante
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tentativa de estabelecer dialogos harmdnicos entre 0s pressupostos vigotskianos e outras
vertentes tedricas, juntamente com o esforco de rotulagcdo de sua teoria (nomeando-a de
construtivista, socio-construtivista, interacionista, entre outras).

Enfim, estas conseqliéncias podem ser percebidas no trabalho de Mortimer? Como

essas se apresentam do decorrer do seu desenvolvimento tedrico-metodoldgico?

9.3. Problematizages acerca do uso de conceitos oriundos da obra de Vigotski

Mortimer desenvolveu uma base tedrica heterogénea para sua pesquisa sobre
linguagem e formacéo de conceitos no ensino de Ciéncias. No primeiro eixo abordou-se 0
desenvolvimento cognitivo individual com respaldo na teoria piagetiana (equilibracdo e
aspectos relevantes da generalizacdo), o segundo diz respeito a Historia e Filosofia da Ciéncia
(com as contribuicdes de Bachelard e de autores como Popper, Kuhn, Lakatos e outros) e por
ultimo, o eixo que discute o desenvolvimento social de ideias em sala de aula (baseado
prioritariamente na teoria vigotskiana) (MORTIMER, 2000, p. 29-34).

Nesta composi¢cdo teorica, o “encaixe” de Vigotski foi justificado nas seguintes

passagens:

O terceiro eixo da andlise surgiu da constatacdo de que o primeiro, baseado
num referencial tedrico que tem como unidade de analise o individuo ou os
processos cognitivos individuais, ndo esgotava a analise de um processo
social, que é o ensino em sala de aula. A inexisténcia de dados, em nivel do
individuo, nas fitas gravadas, que parecia inicialmente um problema
metodologico, se revelou um importante desafio — o de entender a dindmica
de sala de aula e o papel do professor por outro referencial teérico.
(MORTIMER, 2000, p. 32)
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O sistema vygotskiano contribui, dessa forma, para repensarmos nossa
unidade de andlise. A impossibilidade de se acompanhar individuos no
processo de ensino era até entdo imaginada como uma dificuldade
metodoldgica basica de se observar a equilibracdo (um processo individual)
em sala de aula. I1sso pode agora ser reinterpretado como uma caracteristica do
sistema que admite que as idéias possam ser construidas num espaco social e,
nesse processo, internalizadas. (MORTIMER, 2000, p. 153)

Sendo assim, a justificativa utilizada pelo autor para incorporar as contribuices de
Vigotski foi uma constatacdo da limitacdo de seu referencial tedrico inicial (Piaget) em
fornecer categorias de analise para os dados empiricos observados em sala de aula,
envolvendo o processo de equilibragéog. Alegou que a teoria piagetiana ndo forneceu
subsidios para entender os aspectos da equilibracdo no &mbito individual, sendo necessério
entdo abrir uma nova possibilidade de interpretacdo do processo de ensino visto agora como
um processo social que facilita a internalizacdo através da linguagem ou outros sistemas
semidticos ou simbdlicos.

Tal raciocinio aponta uma légica dicotdmica em relacdo aos aspectos individuais e
sociais, colocando-0s em momentos opostos e com explicagbes derivadas de correntes
diferentes (construtivismo piagetiano e teoria socio-histérica) e ndo coesas em sua base
filosofica e epistemolégica (epistemologia genética e materialismo historico dialético).

Contudo, seria correto afirmar que a teoria piagetiana ndo abarcou a inter-relacéo
individual e social, ndo forneceu explicacbes sobre o ambito social*®? E mais, se realmente
pode ser constatada esta limitacdo na proposta de Piaget, o caminho metodolégico mais

adequado para a construgdo tedrica era a jungdo de conceitos oriundos de outras teorias para

® Para Piaget a equilibragio € o processo que determina o desenvolvimento do ser humano. Argumenta
gue as necessidades impostas ao homem ocasionam desequilibrios no organismo e na organizagéo
mental de modo que uma acédo deve ser desencadeada com o objetivo de restabelecer este equilibrio.
Em suas palavras: A acdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de reajustamento ou
de equilibragdo. E por isto que, nas fases de construcdo inicial, se pode considerar as estruturas
mentais sucessivas que produzem o desenvolvimento como formas de equilibrio, onde cada uma
constitui um progresso sobre as precedentes. (PIAGET, 1986, p. 14-15).

10 Este trabalho néo visa problematizar ou dialogar com os referenciais piagetianos, mas no contexto
apresentado, buscou-se resgatar outros autores que ja realizaram esta andlise critica das tentativas de
complementaridade entre Piaget e Vigotski, no que diz respeito ao 4mbito social.
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tentar “explicar melhor” os dados empiricos? Ou seria 0 caso de analisar se a op¢éo tedrica
adotada ndo precisava ser reavaliada para dar conta da complexidade do fenémeno em
andlise?

Segundo Klein (2000), que realizou uma discussao sobre a concepg¢do de sujeito em
Piaget, o0 homem ¢ tratado através de trés perspectivas: bioldgica, psicologica e social.

Especificamente no que tange ao aspecto social, a autora relata que para Piaget:

...a terceira instancia constituinte do homem - sua condicdo de ser social [...]
também comporta uma relagdo de adaptacdo, constituida por processos de
assimilagdo/acomodagdo, nos mesmos moldes que na adaptacdo bioldgica e
I6gica, mas que se caracterizam por adaptar os individuos entre si, em
situacbes de acles coletivas, atraves de regras, valores de troca, signos que
emergem do préprio processo coletivo de acdo/adaptacéo. (p. 70-71)

J& Duarte (2004) apontou que o social na teoria piagetiana é muitas vezes considerado
menos importante pelos estudiosos que foram buscar em Vigotski uma complementagdo para

tratar deste aspecto. Nas palavras desse autor:

...temos visto educadores entenderem que a contribui¢do da teoria de Vigotski
seria a de trazer “a questdo do social para o construtivismo” complementando,
desta forma, outras teorias, como a de Piaget, nas quais “o social” seria
secundarizado. Em primeiro lugar, ndo concordamos que a teoria de Piaget
precise ser complementada no que se refere & questdo das interacBes
intersubjetivas, pelo simples fato de que tal questdo foi sim contemplada por
Piaget. (DUARTE, 2004, p. 19).

Tais apontamentos indicam que Piaget trouxe sérias contribuicdes ao estudo das
interacbes sociais (até por isso € categorizado como interacionista) e desenvolveu

teoricamente uma compreensdo do ambito social na constituicdo do sujeito o que implica
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também num modo de entendimento proprio de sua teoria no que se refere ao processo de
ensino.™

Tendo em vista a op¢do de Mortimer de ndo usufruir da base piagetiana para explicar o
processo social que ocorreu em sala de aula no contexto do ensino, parece evidente que
vislumbrou-se uma dificuldade de interpretacdo do material empirico coletado, em relagdo aos
pressupostos teoricos que forneceriam a analise de acordo com o referencial a priori definido
(Piaget); bem como o posterior abandono desse referencial e a incorporagéo de outros.

Obviamente que o afastamento intencional da obra de Piaget sob a alegacéo de que a
mesma ndo deu conta de possibilitar uma melhor anélise dos dados coletados, parece depor
contra a propria teoria e ainda considera-la incompleta. Sendo assim, por que Mortimer ndo
optou por simplesmente buscar ou um aprofundamento teorico e realizagdo estudos que
respondesse aos seus anseios no bojo da propria teoria piagetiana, ou por abandona-la em sua
totalidade e buscar outra que abrangesse suas necessidades de analise da problemaética
estudada?

Por outro lado, o “recorte” realizado por Mortimer na teoria vigotskiana, ressaltando
as discussdes sobre o aspecto social e negligenciando sua totalidade, também parece indicar a
incompletude e precariedade desta proposta tedrica.

Contudo, em ambos 0s casos, ou seja, na analise dos dois escopos tedricos, Mortimer

nao apresentou uma justificativa mais apropriada do ponto de vista metodologico e

" Em Martins (2006, p.33) essa questdo é retomada: “Em Problemas de psicologia genética (1978),
publicado em 1972, Piaget diferencia dois aspectos no desenvolvimento intelectual da crianga: o
aspecto psicossocial, “que quer dizer tudo o que a crianga recebe do exterior, aprende por transmissdo
familiar, escolar, educativa em geral” (p.211) e o aspecto esponténeo, denominado psicoldgico pelo
autor, “que é o desenvolvimento da inteligéncia mesma: o que a crianga aprende por si mesma, o que
ndo Ihe foi ensinado, mas o que ela deve descobrir sozinha” (idem). Para o autor “o desenvolvimento
psico-social estd subordinado ao desenvolvimento espontaneo e psicoldgico” (p.212). Mais a frente,
explicita os diferentes fatores envolvidos no desenvolvimento: a hereditariedade, a maturacéo interna;
a experiéncia fisica, a acdo do objeto; a transmissdo social, o fator educativo; a equilibracao.
Considera a equilibracdo como o fator fundamental do desenvolvimento, enquanto 0s outros trés
fatores ocupam espaco secundario em sua epistemologia.”
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epistemoldgico que justificasse o simples descarte do social em Piaget e o individual em
Vigotski (ja que na sua visao existe uma dicotomia social x individual).

Possivelmente esta escolha de Mortimer se fez sob a égide do pluralismo
metodologico que influencia o ensino de Ciéncias, no qual tornou-se interessante tentar
compor as diferentes vertentes tedricas de modo a ressaltar suas melhores contribuigdes e
articula-las numa légica de complementacao, sem operar uma critica as reais limitagfes destas
teorias ou inclusive uma avaliagdo critica das dificuldades metodoldgicas inerentes a
interpretacdo de dados em uma pesquisa qualitativa. Dentro da lo6gica do pluralismo, quais 0s
critérios adequados para se definir o destaque de alguns aspectos relevantes de um corpo
tedrico e o descarte dos aspectos considerados sem importancia? E ainda como construir as

estratégias de interface adequadas entre conceitos oriundos de perspectivas distintas?

9.4 - ProblematizacGes acerca do aspecto epistemoldgico.

Com o intuito de tentar esclarecer definitivamente a articulacdo entre as teorias de
Piaget e Vigotski no seu trabalho, Mortimer defendeu que os aspectos trazidos do &mbito da
teoria sécio-histdrica sdo compativeis com o arcabougo teérico piagetiano utilizado como a
base inicial para aquela pesquisa. No trecho abaixo, os pontos de articulacdo foram

explicitados:

Considero que tanto Vygotsky como Piaget admitem que o entendimento do
sujeito € formado ndo sé pelo encontro adaptativo com o mundo fisico, mas
também através da interacdo entre as pessoas. Afinal, esse mundo ndo é
inteiramente fisico, mas cultural, com significados e significantes. Vygotsky,
no entanto, enfatiza mais o papel do social no interacionismo que partilha com
Piaget, ao acrescentar que esse mundo é feito assim principalmente através
das ferramentas e sistemas simbdlicos de mediacdo, sendo o mais importante
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deles a linguagem. Todavia, tanto para Vygotsky como para Piaget, o sujeito
nao é copia do objeto, pois suas ac¢bes internalizadas nao sdo copia de acbes
externas. O sujeito constréi seu conhecimento por um processo enddgeno —
assimilando ou internalizando. Por outro lado, hd uma necesséria
interdependéncia dos planos inter e intrasubjetivos. Em Piaget, isso se traduz
na idéia de que a cooperacdo propicia desenvolvimento. O sujeito constréi o
conhecimento sobre o efeito dos outros. Para Vygotsky, a construgdo do
conhecimento nunca estd assentada apenas em recursos individuais. Ela é
dependente da mediacdo social, da apropriacdo de significados num sistema
simbdlico. (MORTIMER, 2000, p.170)

Numa ampla analise do texto acima extraido da obra de Mortimer, pode-se observar
uma constante tentativa de colocar Piaget e Vigotski em concordancia em relagcdo a pontos
extremamente complexos. No caso, a formacdo do sujeito para ambos seria decorrente tanto
da adaptacdo ao mundo fisico quanto a interacdo entre as pessoas e por isso podem ser
considerados interacionistas; os dois autores também estariam em acordo sobre a constru¢do
do conhecimento que seria um processo enddgeno - tanto na assimilacdo (Piaget), quanto na
internalizacdo (Vigotski).

Com relacdo ao termo interacionismo relacionado com os pressupostos de Vigotski,
cabe ressaltar que o estudioso russo nunca se autodenominou através deste termo e também
ndo categorizou aspectos de seus estudos que envolviam a constituicdo do sujeito a partir
desta nomenclatura. Conforme Duarte (2004) apontou extensivamente, é necessario fazer uma
distincdo entre afirmar que um autor € interacionista e alegar que o mesmo defende o modelo
interacionista. Neste sentido, Duarte buscou as raizes da denominagdo interacionista e de sua

associacdo com a posicao de Vigotski:

A primeira coisa a ser compreendida nessa questdo é a de que a origem do
modelo interacionista estd na classificagdo epistemoldgica empregada por
Piaget.

[...]

E importante atentar para este fato fundamental: o interacionismo é um
modelo bioldgico de andlise das relagcdes entre organismo e meio ambiente,
modelo esse empregado por Piaget para analisar desde o desenvolvimento da
inteligéncia até as formacdes sociais. [...] Insistimos nesse aspecto pois é
comum entre educadores brasileiros a utilizacdo do termo interacionismo
como sinénimo de uma abordagem que valoriza as interagdes no processo de
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conhecimento. Nesse sentido, dizer que Vigotski ndo é interacionista seria o
mesmo que afirmar que ele ndo valorizaria as interacdes. Quando dizemos
que Vigotski ndo é interacionista estamos afirmando que sua teoria ndo se
enquadra no modelo tedrico do interacionismo, mas isso ndo significa que
estejamos afirmando que a teoria vigotskiana desconsidere a questdo das
interacOes (p. 178-179)

O modelo origindrio da biologia que fornece a base para a formulagdo o
interacionismo, também respalda a utilizacdo do termo endégeno como descritor do processo
de construgdo do conhecimento. Endégeno se refere a dentro do organismo, mesmo que esse
esteja em interacdo com 0 meio é no seu interior que o conhecimento se constroi, fortalecendo
o carater biologizante da formacéo do individuo.

Neste sentido, as tentativas de articulacdo entre Piaget e Vigotski analisadas, estavam
marcadas fortemente pelas referéncias da biologia que marcaram a obra piagetiana e se
afastam totalmente das bases marxistas de Vigotski, que foram epistemologicamente

“esquecidas”; permanecendo somente sua contribuicdo no entendimento do aspecto social das

interacOes. Ainda Duarte (2004), indicou outras consequéncias problematicas desta “jungdo”:

Assim, empregar 0 modelo tedrico interacionista ndo é a mesma coisa que
focalizar esta ou aquela forma de interacdo entre individuo e meio; utilizar o
modelo interacionista é aceitar a classificacdo empregada por Piaget. Sendo
essa classificacdo derivada da biologia e sendo o modelo interacionista um
modelo biologizante dos processos de conhecimento [...] tal modelo, implica
necessariamente a biologizacdo do social, isto €, a naturalizagdo do social.
Isso ndo significa que o social esteja ausente das analises interacionistas de
Piaget, mas sim que, ao analisar o social pelo modelo interacionista, Piaget
naturaliza o social, isto é, trata o social como 0 mesmo aparato tedrico com o0
qual analisa, como bidlogo, as interacdes entre os moluscos e o seu habitat.(p.
179)

Como Mortimer parte primeiramente do modelo piagetiano e somente hum segundo
momento se aproxima de Vigotski, é possivel que sua maneira de compreender a producéo do
conhecimento e da formagdo do sujeito sejam marcada pelo apelo biol6gico da teoria de

Piaget. Assim, no esforco de aglutinagdo com as contribuices de Vigotski as explicagbes
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biologizantes séo generalizadas para os “recortes” conceituais vigotskianos e sdo acentuados
pela auséncia de compreensdo das bases marxistas, omitidas nas traducdes da obra de
Vigotski utilizadas por Mortimer, bem como nos outros autores que trazem interpretagdes e
novas aplicagdes dos pressupostos vigotskianos.

Por ultimo, ainda na defesa da possibilidade de complementacdo entre Piaget e
Vigotski, Mortimer propds a interface entre o conceito de equilibracdo (Piaget) e 0 conceito
de mediacdo (conforme apontado por Vigotski). No trecho abaixo pode-se apreender o

raciocinio empregado por Mortimer:

Piaget descreve a equilibracio como um sistema individual de
desenvolvimento, de construcdo de estruturas mais poderosas, € ndo como
uma teoria de aprendizagem. NO6s, como educadores, nos apropriamos da
equilibracdo enquanto teoria da aprendizagem e queremos tirar dela elementos
de ensino. Acrescentar a mediagdo a equilibracdo nos parece a medida certa
para acomodar certos problemas na explicacdo da construcdo de idéias contra-
intuitivas. O conhecimento estd na relagdo sujeito-objeto para ambos os
autores. No entanto, esse objeto é essencialmente social para Vygotsky, de
modo que a relagdo ndo é direta, mas mediada por sistemas simbdlico-
instrumentais da cultura.

Isso nos leva a busca uma forma alternativa de ver o processo de construcao
do conhecimento. E necessério incorporar essa dimensdo social & descrigio
pessoal do desenvolvimento do conhecimento em sala de aula, baseada na
equilibracdo. Ndo nos parece que o acréscimo dessa dimensdo social possa
estar em contradi¢do com a teoria da equilibragdo, que usamos como um dos
suportes teéricos.(MORTIMER, 2000, p.170-171)

As idéias principais dos paragrafos acima indicam uma superficialidade no tratamento
de temas extremamente complexos, primeiramente quando se referiu a relacdo sujeito-objeto.
Afirmar que nesta relacdo esta o conhecimento, além de uma certa obviedade filosofica, ndo
esclareceu o principal problema: como a relacdo sujeito-objeto produz o conhecimento para

ambos os autores. Para Vigotski a relacdo entre sujeito-objeto é referenciada pelo
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materialismo histérico dialético? e forneceu a sustentacéo para o entendimento de como se
produz o conhecimento e para o posterior desenvolvimento de seus estudos em psicologia.

N&o h& como entender Vigotski sem o aprofundamento necessario no materialismo
historico dialético, pois nesse reside a base filosofica e epistemoldgica que permitiu ao
psicologo russo a compreensdo dos fatos pertinentes ao ensino e a aprendizagem. Além disso,
0 uso do termo mediagdo que atravessa sua obra, mas que ndo tem uma conceituagdo clara nos
escritos de Mortimer, tem sua raiz nos escritos marxistas o que também ficou omitido em sua
andlise.

Parece claro também que a lo6gica de aproximacao tedrica entre os dois autores (Piaget
e Vigotski) implicou na explicacdo do desenvolvimento individual através da equilibracéo e
na compreensdo da dimensdo social a partir da mediacdo. Neste sentido, a producdo de
conhecimento no plano individual é explicada por Piaget e no &mbito social através de
Vigotski e estas explicagdes sdo complementares pois a relacdo sujeito objeto é a base para a
construcdo do conhecimento.

Por que € tdo importante ressaltar o aspecto social na teoria vigotskiana? Qual o
conceito de social para o autor russo e como este se relaciona com a questdo da mediagdo?

Novamente é fundamental caracterizar que o “social” para Vigotski € entendido tendo
como referéncia sua compreensdo no materialismo historico dialético. Contudo, nos escritos
de Mortimer tal termo parece funcionar como sindnimo de intera¢do social, convivéncia entre
as pessoas, relagdes interpessoais, colaboracdo entre pares nas quais se situam num contexto
cultural que transmite, através da linguagem, significados e simbolos. O social medeia a

transmissdo dos significados presentes na cultura, através da linguagem.

2 No capitulo: Pressupostos Teoricos e Metodoldgicos explicitamos a relagdo sujeito-objeto e a
producdo de conhecimento no Materialismo Historico Dialético.
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Esta forma de apropriacdo das concepcdes de Vigotski, além de superficial, ndo revela
sua singularidade e seus desdobramentos, nem as determinag@es historicas que viabilizaram

seu desenvolvimento. Conforme apontou Tuleski (2002):

“social” diluiu-se ou, dizendo melhor, restringe-se as interacdes individuais
em pequenos grupos. As relacdes sociais, no sentido dado por Marx e adotado
por Vygotski, como produtoras e transformadoras dos comportamentos,
condutas e formas de pensar humanos no decorrer da historia, acabam por
limitar-se a relacBes interpessoais nesta forma de se ler Vygotski. As
interacGes e mediacBes estudadas de maneira a-histérica, independentes de
tempo e lugar, adquirem um significado distinto daquele pretendido por
Vygotski. (p. 31)

Enfim, a conclusdo que aponta este estudo € da inadequacdo frente a apropriagdo de
aspectos da teoria de Vigotski na obra de Mortimer estudada, principalmente porque em sua
base tedrica e epistemoldgica existem conceitos inconciliaveis que sdo inadvertidamente
colocados em situacéo de complementaridade.

Contudo, tendo em vista que tal revisdo critica ndo tenha sido operada até entdo na
obra de Mortimer, foi possivel acompanhar outros desdobramentos de seus estudos que ainda

lancam mdo da obra de Vigotski. No proximo item havera o detalhamento destes estudos,

juntamente com outras analises.

9.5 - Outros desdobramentos do uso de conceitos de Vigotski na obra de Mortimer e

colaboradores

Numa analise do desenvolvimento da obra de Mortimer parece notorio que os estudos
dos processos sociais em sala de aula, com foco na transmissao de significados através da

mediacdo, com vistas a internalizagdo do conhecimento, alcancaram implicagBes
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metodolégicas mais amplas na medida em que outros autores também foram chamados a dar
sua contribuicdo de acordo com a légica do pluralismo.

Na busca para verificar as questdes relativas diretamente a teoria socio-historica e aos
conceitos vigotskianos, foram selecionados dois artigos de Mortimer com outros
colaboradores, voltados também para o ensino de Ciéncias e que parecem avangar com
relacdo a obra analisada anteriormente de 2000.

Os artigos estudados foram: Atividades discursivas nas salas de aula de ciéncias: uma
ferramenta sociocultural para analisar e planejar o ensino de autoria de Eduardo F.
Mortimer e Phil Scott publicado em 2002, e Tomada de consciéncia de conflitos: analise de
uma atividade discursiva em uma aula de ciéncias de autoria de Eduardo F. Mortimer e
Orlando G. Aguiar Jr., publicado em 2005.

O primeiro aspecto que trouxe um dado novo foi a utilizacdo da terminologia
atividade discursiva para descrever as interacGes professor-aluno no processo de ensino de
contetidos, no caso da area de Ciéncias. Outro ponto importante foi a importancia dada ao
discurso enquanto ponto de apoio para todo o processo de ensino e como o principal
transmissor dos significados a serem internalizados.

O primeiro apontamento acerca da aproximacao com a teoria de Vigotski ocorreu no
primeiro artigo (2002) quando afirmaram terem utilizado como referencial a teoria
sociocultural ou sécio-historica para a compreensdo do processo de construcdo dos

significados:

Muitas dessas pesquisas tém adotado, como perspectiva tedrica, aquela
relacionada a corrente socio-histérica ou sociocultural. Nessa tradi¢do, o
processo de conceitualizacdo é equacionado com a construcdo de significados
[...] o que significa que o foco é no processo de significagdo. (MORTIMER &
SCOTT, 2002)
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Ainda citando a teoria socio-cultural apoiada em Vigotski, o primeiro artigo (2002),

traz uma explicagdo sintética sobre como o significado foi entendido nessa perspectiva:

Os significados sdo vistos como polissémicos e polifnicos, criados na
interacdo social e entdo internalizados pelos individuos. Além disso, 0
processo de aprendizagem ndo € visto como a substituicdo das velhas
concepgdes, que o individuo j& possui antes do processo de ensino, pelos
novos conceitos cientificos, mas como a negociacdo de novos significados
num espaco comunicativo no qual ha o encontro entre diferentes perspectivas
culturais, num processo de crescimento mituo. As interacdes discursivas sao
consideradas como constituintes do processo de constru¢do de significados.
(MORTIMER & SCOTT, 2002)

O processo de significagio no contexto das citacbes acima mencionadas, diz respeito a
construgdo do conhecimento, dando a entender que é necessario uma negociacdo entre o
significado trazido pelo aluno e o significado novo apresentado pelo professor. Neste sentido
conhecimento parece indicar sinbnimo de significado, e mais, o discurso é a forma
privilegiada de se transmitir e negociar os significados, ou seja, prioritariamente o discurso
transmite o conhecimento.

Tal entendimento da produgéo de conhecimento em sala de aula que se apropriou das
contribuicdes de Vigotski, utilizou um termo jamais citado pelo autor russo no que se referiu
aos significados: a negociagdo. Duarte (2004) ja apontou que a negociagdo de significados
parece trazer uma alusdo ao mercado, dando um aspecto de negécios envolvendo mercadorias
e produtos. O que obviamente ndo é o caso ja que se referem a significados, contudo ainda

Duarte afirmou:

...a expressdo “negociacdo de significados” revela também um subjetivismo
por meio do qual o conhecimento deixa de ser visto como algo referente a
realidade objetiva, como um conhecimento objetivo que deva ser transmitido,
passando a ser apenas resultante de uma construcéo subjetiva de significados.
O subjetivismo dessa concepcdo ndo é superado, como alguns parecem
acreditar, pelo simples recurso de enfocar a construgdo como um processo nao
apenas intra-subjetivo, mas também intersubjetivo. (DUARTE, 2004, p.99)
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Anteriormente abordou-se neste trabalho o papel do significado na obra de Vigotski e
gue 0 mesmo esté relacionado com a producdo de conhecimento no materialismo historico
dialético, bem como a possibilidade de revelar aspectos da realidade. Por isso lancar mao do
significado na perspectiva vigotskiana de modo diverso de sua concepcdo original pode se
configurar como um equivoco conceitual.

Para Vigotski a questdo do significado possui uma maior profundidade e ndo pode
estar desvinculada da totalidade de relagdes que estabelece no processo da aquisicdo do
conhecimento. Desta forma, toda palavra € um conceito e possui um significado e este é uma
generalizacdo que se refere ao objeto em estudo.

Enfocar o processo de significacdo na perspectiva vigotskiana significa reconhecer que
o significado € desenvolvido na relacdo dialética sujeito-objeto e transmitido nas relagBes
sociais.

Também é necessario ressaltar que as consequéncias desta concepgao para 0 processo
ensino aprendizagem implica, dentre outras coisas, em discutir os significados do objeto
estudado, num movimento dialético entre o empirico e o abstrato, reconhecendo a
historicidade do processo de significacdo. N&o se trata de negociar significados, pois ndo ha
aspectos mercadoldgicos envolvidos, mas sim de conscientizar os individuos de sua realidade.

Por fim, ainda foi possivel verificar uma articulacdo entre a abordagem sécio-cultural

vinculada a Vigotski e a nocéo de perfil conceitual:

De um ponto de vista socio-cultural, reconhecemos a existéncia de uma
multiplicidade de representacBes no repertério dos estudantes, o que se
evidencia de modo contundente nos dados aqui apresentados. Segundo essa
perspectiva, o ensino de ciéncias deve promover a tomada de consciéncia, por
parte dos estudantes, dos elementos que compdem seu proprio perfil
conceitual, com a avaliagdo de suas limitagGes e poder explicativo, assim
como dos contextos de uso na vida social.

(MORTIMER & AGUIAR JR., 2005)
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O paradigma do perfil conceitual trazido a luz por Mortimer, como visto
anteriormente, contribuiu para a critica a0 modelo da mudanca conceitual e langou as bases
para o entendimento de que os conceitos tanto espontaneos quanto cientificos podem coexistir
no repertorio dos individuos. Tal perfil foi estruturado com o formato de zonas que
correspondem aos tipos de explicacdo que uma pessoa forneceu sobre o mesmo fato ou
fendmeno. Estas variagOes individuais no modo de explicar um mesmo fendmeno sé&o
contextuais e sdo derivadas do uso cotidiano destes conceitos. Segundo Mortimer, as
diferentes explica¢bes correspondem a um modo de pensar tipico de um periodo histérico da
Filosofia ou Histdria da Ciéncia e fazem paralelo ao perfil epistemoldgico de Bachelard.

O perfil conceitual proposto por Mortimer ndo traz nenhuma aproximacgdo conceitual
profunda e epistemologicamente adequada aos pressupostos vigotskianos envolvidos na
formacdo dos conceitos. Talvez uma semelhanca empirica verificAvel seria a compreensao
que os diversos conceitos ndo se anulam, mas coexistem, mantendo entre si variados tipos de
relacédo.

Para Vigotski, os conceitos sdo generalizacfes que atribuem significados aos objetos
presentes na realidade, se organizam na forma de um sistema de conceitos, no qual 0s
conceitos tanto espontaneos quanto cientificos se inter-relacionam de modo complexo e
também se desenvolvem. Neste contexto, a tomada de consciéncia diz respeito ao
entendimento da sistematizagdo destes conceitos e das inter-relacbes que possibilitaram o
individuo agir de forma intencional e consciente.

Enfim, também verificou-se que a tentativa de aproximar a tomada de consciéncia
apresentada por Vigotski dos pressupostos decorrentes do perfil conceitual, configura um
descompasso tedrico, ja que ambos 0s autores postulam o conceito e seu desenvolvimento de

modos diversos e ndo comparaveis.
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9.6 — Apontamentos Finais

A principal finalidade deste estudo foi analisar uma das apropriagdes realizadas por
autores do Ensino de Ciéncias da obra de L. S. Vigotski para, deste modo, identificar qual a
colaboracéo do psicdlogo russo nos atuais estudos dessa &rea do conhecimento no Brasil atual
e apontar usos inadequados de suas contribuices. Além de divulgar e promover contribuicdes
ao entendimento da formacdo de conceitos a partir da teoria vigotskiana.

Tais propoésitos foram alcancados mediante a realizacdo de uma pesquisa tedrica que
se pautou por um estudo aprofundado da formagdo de conceitos na obra de Vigotski
juntamente com leituras de outros escritos desse autor que nos forneceu a base para a
compreensdo dos seus principais pressupostos e nos instigou a um mergulho epistemolégico
na raiz do Materialismo Histdrico Dialético, pois somente desta forma poderiamos alcancar
uma apreensdo da totalidade de sua teoria. Afinal s6 teriamos condigdes de analisar a
apropriacao de sua obra se a entendéssemos em profundidade.

Na trajetoria desta pesquisa tedrica, buscamos autores do Ensino de Ciéncias que sdo
atualmente reconhecidos no &mbito académico e que também se preocuparam com a questdo
da formacgdo de conceitos e em entender as implicagdes desse processo no ensino e na
aprendizagem. Tais critérios nos levaram a E. F. Mortimer e colaboradores, que langaram méao
de diversos conceitos da obra de Vigotski e ainda elaboraram uma proposta de
complementaridade epistemoldgica e tedrica do autor russo com Piaget.

No intuito de compreender a ldgica que facilitou para estes autores as justificativas de
“aparar as arestas” epistemoldgicas entre Piaget e Vigotski e uni-los num unico corpo teorico,
encontramos a proposta do pluralismo. Essa, trazida a tona por outros autores do Ensino de

Ciéncias (Laburd, Nardi e Arruda), em artigos comentados nesse estudo, defende que é
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possivel realizar a aproximacdo de teorias diversas, nada deve ser abandonado, pois tudo
ajuda a realizagdo do processo ensino-aprendizagem.

Na anéalise que realizamos das apropriacGes que Mortimer e colaboradores efetivaram
dos pressupostos vigotskianos ficou evidente que a totalidade da proposta da Teoria Socio-
Historica ndo foi contemplada, principalmente devido a completa auséncia de referéncias ao
Materialismo Historico Dialético. Fato este que descaracterizou epistemologicamente 0s
conceitos trazidos da obra de Vigotski e facilitou a utilizacdo de “recortes” de sua teoria, que
foram associados a outros autores, perderam seu significado original e em alguns momentos
ainda foram tratados conceitualmente de maneira equivocada.

A partir das constatacfes resultantes deste trabalho, parece notdrio que no &mbito do
Ensino de Ciéncias, as contribuicdes de Vigotski sdo ainda pouco compreendidas, pois estdo
incompletas e desconfiguradas. Seus conceitos tedricos parecem ser “enxertados” em outras
propostas ou chamados a contribuir com outras teorias avaliadas como incompletas. A
originalidade de seu trabalho, bem como suas descobertas ficaram diluidas num “caldo
conceitual” que tudo pode conciliar, inclusive anular a contradicdo filoséfica entre o
idealismo e o materialismo, desfazer a logica dialética em prol da logica formal, ignorar a
historicidade em busca do imediatismo empirico.

Os resultados do nosso trabalho nos obrigam a uma tarefa de suma responsabilidade:
trazer a tona a real proposta de Vigotski quanto a formacdo de conceitos e ainda apontar as
possibilidades de interlocucdo com esta area especifica do conhecimento que é o ensino de
Ciéncias.

Neste contexto, este estudo introdutério por nés realizado, buscou colocar em
evidéncia aspectos desta problematica e talvez produzir uma tomada de consciéncia das

contribuigdes de L.S. Vigotski.
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