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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar as relagdes entre o desenvolvimento
da atividade cognitiva e a educagao escolar, através do processo de formagao dos
conceitos, tendo como referéncia os postulados da psicologia histérico-cultural,
elaborados pela Escola de Vygotski.

Esta analise apresenta uma exposicdo metodolégica conceitual sobre o
processo de formagao histdrico-social do individuo, o papel da educagao escolar
neste processo, o desenvolvimento da atividade e a estrutura dos conceitos na
crianga. Apresenta, ainda, uma metodologia aplicada para coleta de dados sobre a
formagao de conceitos na escola.

Deste modo, o presente trabalho divulga uma area de investigagao pouco

conhecida sobre a influéncia da educagao escolar nos processos cognitivos e

possibilita a fundamentagdo das atividades pedagogicas na perspectiva da

psicologia histérico-cultural.
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INTRODUGAO

Este trabalho procura contribuir para a compreensdo das relagdes entre o
desenvolvimento da atividade cognitiva e a educagao escolar através da analise do
processo de formagdo dos conceitos. A atividade cognitiva € o processo de obter
conhecimentos e de sua elaboragdo interna. A literatura psicologica tem
evidenciado que a atividade cognitiva ndo esta pronta e acabada, mas, € um
processo que se modifica e se desenvolve. A educagao, num sentido amplo, visa
contribuir para a formagao do individuo em seus aspectos fisicos (habilidades e
praticas), cognitivos (discernimentos intelectuais e sociais), afetivos e morais
(formagao de valores e atitudes), com o objetivo de socializar o homem, ou seja,
formar o individuo para a vida na sociedade. Ja a educagao escolar é a parte da
educagao que ocorre de maneira intencional, sistematica e planejada, envolvendo

tanto o aluno como o professor.

A educacgao escolar surgiu no curso do desenvolvimento histérico-social do
homem, e fundamenta-se em dois aspectos: o aluno e um corpo de conhecimentos.
O professor é o elemento mediador mais importante desta relagdo. O aluno obtém
os conhecimentos escolares por meio de varias fungdes psicolégicas, tais como: a
percep¢ao, a memoria, a atengdo, o pensamento e o raciocinio légico. Em outras
palavras, o aluno recebe as informagdes, provenientes da educagdo escolar,
através de um processo de representagao mental que tem como fundamento
diversas fungdes psicolégicas. Assim, neste trabalho procuramos compreender

como a educacao escolar, mediante procedimentos especificos (de ensino),
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interfere no desenvolvimento cognitivo. Deste modo, procuramos investigar de que

forma o desenvolvimento da atividade cognitiva humana, mediante o processo de

formagao de conceitos, € influenciado pela educagao escolar.

A nossa posi¢ao frente ao tema da formagdo de conceitos tem como
referéncia os postulados da psicologia histérico-cultural elaborados pela Escola de

Viygotski. Esta escola psicolégica tem como referéncia os trabalhos elaborados pelo

psicologo russo Lev Semionovich Vygotski (1896-1934)".

Para a psicologia historico-cultural, o desenvolvimento cognitivo estrutura-se
em relagao a aquisi¢éo da linguagem e ao desenvolvimento da atividade. Apesar de
serem processos que ocorrem concomitantemente, para maior clareza os
apresentaremos separadamente. A perspectiva de analisar o desenvolvimento
cognitivo, como um processo de desenvolvimento da linguagem e da atividade,
coloca em questao a influéncia da educagado escolar no desenvolvimento da
atividade cognitiva. Os estudos realizados pela Escola de Vygotski evidenciaram
que o desenvolvimento da atividade da crianga constitui-se num elemento
importante para o desenvolvimento cognitivo. Na educagdo escolar, um tipo
particular de atividade desenvolve-se na crianga: a atividade de estudo. Nesse tipo
especifico de atividade ocorre na crianga a formagao intensa de operagdes mentais
de carater tedrico que se diferenciam das operagdes realizadas fora da educagao
escolar. Por isso, uma investigagdo sobre o desenvolvimento da atividade e da
linguagem na crianga torna-se um recurso valioso para a compreensdo do

desenvolvimento cognitivo na escola.

! O nome de Vygotski € grafado na literatura existente de diferentes formas, tais como:

Vygotsky, Vigotskii, Vigotski, Vigotskji, Vygotski e Vigotsky. Empregaremos a grafia Vygotski
conforme foi utilizada na edicdo espanhola das Obras Escogidas. vol | e |l. Porém, na referéncia
bibliografica mantivemos a grafia utilizada pelos editores das diferentes obras.




5
Deste modo, este trabalho se justifica, primeiramente, porque procura

apresentar aos educadores brasileiros uma area de investigagéo ainda muito pouco

divulgada (a influéncia da educagdo escolar nos processos cognitivos), na

perspectiva da psicologia histérico-cultural. Em segundo lugar, porque estes
conhecimentos possibilitam ao professor se assessorar de informagdes para
relacionar adequadamente os conteudos escolares as caracteristicas e
especificidade dos processos cognitivos dos alunos. Assim sendo, o presente
estudo apresenta contribuicdo em dois aspectos: uma de ordem teérica e outra de
ordem pratica. O primeiro aspecto esta relacionado a compreensdo dos processos
psicocognitivos da aprendizagem escolar tendo como referéncia a Escola de
Vygotski. O outro, de ordem pratica, esta relacionado a possibilidade de o professor,
de posse destes conhecimentos, subsidiar as atividades de ensino nas diferentes

matérias escolares.

Tendo por horizonte esses dois aspectos, desenvolvemos um estudo sobre o
processo de formagao de conceitos, em sua relagdo com o desenvolvimento da
atividade e da linguagem, no interior do desenvolvimento histérico-social do
individuo, e realizamos uma investigagao exploratéria, por intermédio de coletas de
dados empiricos, sobre os conceitos veiculados em escolas. Algumas
consideragdes sao necessarias sobre a realizagdo desta coleta de dados realizada
no presente trabalho. Os representantes da Escola de Vygotski utilizam, para coleta
de dados, o chamado método de experimento formativo em contraposi¢cao ao
meétodo de experimento de constatagdo, este Ultimo presente na maioria dos
trabalhos sobre a atividade cognitiva na escola. O método de constatagdo permite
evidenciar e descrever apenas os niveis das fungdes psiquicas ja formadas, de

maneira espontanea, e fixadas no presente na atividade infantil do escolar. Esse
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método compde-se de testes e avaliagdes psicologicas formados com base em

conteudos (conceitos) ndo escolares. Conseqiuientemente, esse fato induz a um

determinado tipo de resultado que sugere que as atividades escolares pouco

influem no desenvolvimento cognitivo. J4 o método formativo permite investigar o

aparecimento das novas estruturas psiquicas por meio de uma formagao dirigida
baseada na utilizagdo dos conceitos escolares. A complexidade do método
formativo ndo nos permitiu, no presente trabalho, aplica-lo em sua plenitude, visto
que isto exigiria a elaboragdo e a proje¢cdo de conteludos escolares. Essa
metodologia implica um ensino experimental que crie condigdes, meios e técnicas
especiais para a formagao ativa de novas estruturas psiquicas, por intermédio da
utilizagdo de procedimentos psicocognitivos. O emprego do método formativo
exigiria a criagdo de uma organizagao de meios experimentais orientados para se
investigar plenamente os processo do desenvolvimento cognitivo, o que extrapolaria
0s objetivos e possibilidades efetivas para a realizagao do presente trabalho. Deste
modo, este trabalho limitou-se a uma investigagao inicial, com base no método
formativo, buscando compreender a influéncia da educagao escolar no processo de

formagao de conceitos.

No primeiro capitulo, A formagédo de conceitos, apresentamos, inicialmente,
uma definigcdo do termo conceito e uma sintese do problema filoséfico sobre a sua
origem e fungdo. Em seguida, apresentamos os estudos pioneiros de Vygotski sobre
o processo de formagdo de conceitos, realizados com base em pesquisas
empiricas. O aspecto da influéncia sociocultural na formagdo de conceitos é
discutido com base nos trabalhos realizados por Luria. Por fim, apresentamos as

tendéncias tedricas nos estudos das relagdes entre conceitos e a educagao escolar.
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O segundo capitulo, A formagdo histérico-social do individuo, tem como

objetivo apresentar um referencial tedérico na perspectiva da Escola de Vygotski

sobre o processo de formagao do homem e a influéncia da educagao formal nesse

processo. Assim, o processo de formagédo do individuo, inicialmente, & analisado
com base na diferenciagcdo das atividades do homem em relagéo as dos animais
irracionais e do processo de apropriagdo e objetivacdo do género que formam a
individualidade humana. Em seguida, para se compreender o papel da educagdo
escolar no processo de formagao do individuo, recorremos a andlise da natureza e
da especificidade da educagao e do processo de desenvolvimento histérico-social

da educagao escolar.

No terceiro capitulo, A estrutura da atividade e dos conceitos, discutimos as
caracteristicas da estrutura da atividade infantil e das generalizagées que moldam o
processo de formagao dos conceitos. Esse capitulo tem como objetivo compreender,
na perspectiva da psicologia histérico-cultural, o desenvolvimento da crianga e da

sua atividade cognitiva.

No quarto capitulo, Os conceitos cientificos, procuramos explicar,
primeiramente, o processo de formagao dos conceitos cientificos (como um tipo
particular de conceito desenvolvido na escola) e, em segundo lugar, as relagdes
desses com os conceitos espontaneos (conceitos desenvolvidos fora da escola).
Nesse capitulo, analisamos, também, as diferentes posigées teéricas sobre as
relagdes entre o ensino e o desenvolvimento e a posi¢dao assumida pela Escola de

Vygotski.

No quinto e dultimo capitulo, A educagdo escolar rural e os conceitos

cientificos, apresentamos dados empiricos coletados com o objetivo de
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compreender concretamente o papel da educagdo escolar, particularmente da

educagdo escolar rural, no desenvolvimento da atividade cognitiva humana.
Iniciamos este capitulo expondo o motivo principal pela qual escolhemos a escola
rural em assentamentos para uma investigagdo sobre a formacdo de conceitos

cientificos. Em seguida, exibimos algumas informagdes sobre a particularidade da

educagao escolar rural e o contexto sociocultural das escolas rurais onde

realizamos a nossa pesquisa. Posteriormente, descrevemos detalhadamente

(sujeitos, instrumentos, procedimentos e resultados) toda a pesquisa realizada.

Ao final do trabalho, nas Consideragbes finais, apresentamos um breve
resumo das principais conclusbes do presente estudo, destacando os pontos
abordados em cada capitulo. e concluimos com nossas consideragdes sobre o
papel da educagédo escolar no desenvolvimento da atividade cognitiva através da

formagao dos conceitos cientificos.
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CAPITULO 1

A FORMAGAO DE CONCEITOS

O objetivo deste capitulo consiste em levantar algumas questdes sobre o
processo de formagdo de conceitos, mais especificamente dentro do ambito da
educacgao escolar. Inicialmente, analisamos o significado do termo conceito e, em
seguida, os trabalhos de Vygotski e Luria sobre a formagdo de conceitos.
Posteriormente, apresentamos as tendéncias tedricas sobre as relagdes entre o

desenvolvimento dos conceitos e a educagao escolar.

1.1. A origem e a fungao do conceito

Em nosso dia-a-dia a palavra conceito assume diferentes significados: uma
opinido, a agao de formular um idéia, um tipo de julgamento, de avaliagdo, o ponto
de vista sobre algo ou a reputagédo de alguém. Em geral, assume a conotagao de
uma idéia abstrata. Segundo Abbagnano (1982), o conceito representa todo
processo de descri¢ao, classificagdo e previsdo de objetos cognosciveis. O termo
conceito tem um significado amplo que inclui toda classe de objetos passiveis de
conhecimento. E importante destacar que, embora o conceito possa ser indicado
por um nome, ele ndo € o nome, pois um conceito pode ter varios nomes. E
tampouco o conceito refere-se apenas a coisas ou a fatos reais; pode referir-se a
coisas inexistentes ou passadas e assumir um conjunto de técnicas simbdlicas
complexas, como no caso das teorias cientificas. Enfim, o conceito tem a fungao de

comunicabilidade de um signo lingtistico:
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Segundo Abbagnano (1982), duas questdes sdo importantes no estudo do

conceito: uma € a investigagdo de sua natureza e origem e a outra é relativa a sua

fungdo. Em relagao ao primeiro aspecto, o debate sobre a origem dos conceitos tem

percorrido toda a histéria da filosofia, dos tempos antigos até os dias atuais.|Para os

empiristas, que atribuem a origem do conhecimento a uma aquisi¢cdo progressiva
que ocorre por meio da experiéncia, o conceito é o resultado de um processo de
abstracdo a partir da experiéncia advinda dos sentidos. Ja para os racionalistas,
que consideram que o conhecimento & um atributo das estruturas mentais
preexistentes, a razdo produz o conceito, independentemente de qualquer
ensinamento empirico. Para os racionalistas, o conceito é a esséncia necessaria
das coisas, de carater universal e independente do sujeito.. No periodo da filosofia
classica grega, por exemplo, o termo /ogos é utilizado para designar tanto o termo
conceito como a razdo. O filésofo alemdao Emmanuel Kant (1724-1804), seguindo
esta tradigao, estabeleceu a distingao entre conceitos empiricos, que se referem as
coisas mediante a percepgao, e conceitos puros ou categorias, que sao formas
puras do entendimento aplicados aos fenémenos, mas ndo sao originados pela
experiéncia, como 0 sao os conceitos empiricos. Para o filosofo alemao Friedrich
Hegel (1770-1831), o racionalismo se expressa na afirmagdo de que a idéia
absoluta ou infinita, que & a razao autoconsciente enquanto substancia do mundo,

transforma-se em devir e progresso.

Para os empiristas, o conceito € um signo do objeto que se encontra em
relagao de significagao com ele. Os estoicos, adeptos de uma filosofia da vontade e
da moral, foram os primeiros que elaboraram uma teoria dos signos, classificando
em duas espécies 0s signos. 0s signos rememorativos, referentes as coisas

obscuras no momento (por exemplo, onde ha fumaga, ha fogo), e os signos
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indicativos, que se referem as coisas obscuras por natureza (por exemplo, o

movimento de um objeto). Em outras palavras, a concepgdo empirista do conceito
assume dois pontos basicos: origem do conceito como signo e a conexao do homem

com as coisas.

Atualmente, o debate sobre a origem do conceito tem diluido essa distingédo
classica entre os empiristas e os racionalistas, assumindo uma posigéo a favor de
uma diferenciagao entre validade légica e realidade psicolégica. G. Frege acentua,
por exemplo, que a proposi¢do ‘0 numero 3 € um numero primo” evidencia a

elaboragdo matematica da logica, portanto, ndo psicolégica, como também sua

natureza simbdlica’. Para este autor, o conceito é o significado do predicado,

entendendo-se o significado como a representagdo do objeto pelo signo (cf.

Abbagnano, 1982).

Em relagdo a fungao do conceito constatamos que pode assumir dois
aspectos basicos: o de fungao final e o de instrumento. O primeiro é a interpretagao
do conceito como esséncia das coisas, que assume a fungao de exprimir ou revelar
a substancia das coisas. Em relagdo ao segundo aspecto, isto & a sua
instrumentalidade (posigao assumida pela teoria simbolica do conceito), destacam-
se as seguintes caracteristicas: 1) a de descrever os objetos da experiéncia para
permitir o seu reconhecimento; 2) a de classificar os objetos (fungdo econémica); 3)
a de organizar os dados da experiéncia para estabelecer relagées de natureza
I6gica, 4) a de previsao (talvez seja a mais importante para o desenvolvimento do

conhecimento cientifico, principalmente, para as ciéncias naturais).

Frege é considerado um autor pertencente a corrente filosdfica chamada de logicismo, que
sustenta que a matematica pura € um ramo da légica, ou seja, que as proposi¢des da matematica
podem ser enunciadas por meio de um vocabulario especifico que exprima a sintaxe da légica
matematica.




1.2. A anélise psicolégica do conceito

A analise psicolégica do conceito esta intimamente ligada a linguagem e ao
uso de palavras. Segundo Luria (1979), o pensamento verbal ou légico-verbal utiliza

a linguagem para discriminar os elementos da realidade, relacionando-os a uma

categoria de objetos e fendmenos que permitem elaborar conceitos e fazer

conclusdes logicas que ultrapassem os limites da percep¢do sensorial imediata.
Deste modo, a linguagem permite realizar os processos do raciocinio légico e, no
processo deste raciocinio, descobrir regras para os fendmenos que sao inacessiveis
a experiéncia imediata e que permitem ao homem refletir sobre a realidade de
maneira mais profunda. Para compreender o pensamento verbal é necessario,
antes, conhecer como se constréi a lingua em cuja base se processa o0 pensamento.
Ou seja, para compreendermos o pensamento verbal € necessario conhecer a
palavra (que permite formar os conceitos) e focalizar suas ligagées (que constituem
os sistemas logicos) que permitem também a formulagao de juizos e raciocinios que

dirigem todo o pensamento humano.

Embora a palavra apresente uma estrutura complexa, podemos distinguir dois
componentes basicos: a representagdo material (ou fungdo representativa) e o
significado. O primeiro esta relacionado a imagem do objeto que a palavra gera em
nés. Por exemplo, ao pronunciarmos a palavra mesa temos uma representagao do
objeto referido. Desse modo, a representacdo material da palavra possibilita
multiplicar o mundo, ou seja, por meio de palavras podemos explorar as imagens
dos objetos como fung¢ao representativa. O outro componente da palavra, o
significado, permite analisar os objetos, distinguir as suas propriedades essenciais e

relaciona-los a uma determinada categoria (classe de objetos). Assim, a palavra é
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também um meio que utilizamos para abstrair e generalizar os objetos do mundo

exterior. Em outras palavras, o significado permite discriminar o trago essencial do

objeto e relaciona-lo a uma determinada categoria que reflete as profundas ligagées

e relagdes entre os objetos. Por exemplo, na palavra televisdo podemos perceber
sua fungdo de discriminagéo (abstragdo) de dois tragos distintos (fele - distancia e
video - ver), como, também, a fungdo de generalizagao, pois, quando nos referimos
a palavra televisdo, ndo nos referimos a sua forma ou tamanho, ou seja, a palavra
televisao significa qualquer objeto desta classe. Desse modo, 0 homem, ao dominar
uma palavra, domina com ela um complexo sistema de associagdes e relagdes entre
objetos ou fendmenos da realidade, o que lhe possibilita superar os limites da

percep¢ao imediata.

As relagdes entre os componentes concretos e abstratos do significado da
palavra nem sempre sdo os mesmos. Existem palavras em que os componentes
concretos ou figurado-diretos (por exemplo: mesa, relogio, arvore, etc.) sdo mais
fortes, e outros em que os componentes sdao mais afastados dos elementos
concretos pelo seu carater generalizador (por exemplo: pais, animal, pensamento,
etc.). Cada palavra tem um significado complexo formado tanto por componentes
figurado-diretos ou por componentes abstratos e generalizadores que mantém

varias relagoes entre si.

O emprego real das palavras, porém, € um processo de escolha do
significado adequado entre todo um sistema de possibilidades que surgem. O
sentido da palavra é este significado destacado entre muitos significados possiveis
dentro de uma determinada situagao. Por exemplo, a palavra automdvel tem um

sentido diferente para um motorista de taxi e para o seu passageiro, apesar de ter o
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mesmo significado. O sentido é sempre pessoal e muda conforme os diferentes

modos de comunicagado (por exemplo, a entonagao da voz).

Outro aspecto ligado ao significado da palavra esta relacionado a sua
evolugdo. A mudanga no significado da palavra ocorre tanto no nivel do
desenvolvimento histérico-social como no nivel do desenvolvimento individual do
homem. O desenvolvimento do significado da palavra implica a mudanga no sistema
de relagdes e ligagdbes das palavras entre si, ou seja, o desenvolvimento do
significado das palavras implica a transformagéo do sistema de generalizagdes das
palavras. Com a mudanga na estrutura de generalizagées, modificam-se também os
processos psicolégicos que a fundamentam, como discutiremos nos outros capitulos

deste trabalho.

Por fim, a palavra € um meio para a formacao dos conceitos. A palavra retira
0 objeto do campo de imagens sensoriais € o inclui num sistema de categorias que
permite refletir o mundo com maior profundidade. Ao empregar a palavra cavalo, por

exemplo, estabelecemos determinadas relagdes légicas para inserir este objeto

numa categoria mais ampla, como na categoria dos animais. Assim, o conceito nao

€ apenas uma imagem do objeto, mas, também, é este objeto inserido num sistema
de ligagoes e relagoes. A palavra que forma o conceito pode, portanto, ser
considerada o mais importante mecanismo que estrutura o movimento do
pensamento. Esse movimento vai das significagbes mais concretas para as
significagbes mais genéricas. A antiga posicdo empirista argumentava que a
ascensao do conceito, do concreto ao abstrato, empobrece a concretude do
conceito (por falta de uma fundamentagao sensorial-perceptiva) e, com ela, as

nossas concepg¢des de mundo. Para a Escola de Vygotski,
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a transi¢ao da significagdo material do objeto para a significagdo do
conceito abstrato ndo é um processo de empobrecimento ou
ascensdo ao abstrato, mas um processo de enriquecimento ou
ascensdo auténtica ao concreto, se por concretude entendermos a
riqueza das ligagdes em cujo sistema o conceito inclui o referido
objeto. (Luria, 1979, pp.35-6) (grifo do autor)

Em diferentes niveis do desenvolvimento mental a estrutura dos conceitos
modifica-se e, com ela, a base dos processos psiquicos. A palavra, portadora do

conceito, pode ser discriminada tanto pelos seus componentes figurado-diretos

como pelo sistema de relagdes légicas. E importante esclarecer que, em diferentes

pessoas e em diferentes niveis mentais as relagbes entre os componentes da
palavra nem sempre sdo as mesmas. Na crianga, por exemplo, predominam os
componentes figurado-diretos dos conceitos e, nos adultos, as relagées logicas.
Esse fato sugere uma mudanga na estrutura do significado da palavra, visto que os

conceitos também evoluem.

Desse modo, o homem toma consciéncia do mundo em cada etapa do seu
desenvolvimento e de diferentes modos. Essa consciéncia do mundo fundamenta-se
em estruturas diferentes dos significados das palavras, que formam diferentes
estruturas de conceitos, tendo como base distintos processos psicologicos. Vygotski
foi o primeiro a defender a tese de que as sucessivas etapas do desenvolvimento
cognitivo, realizadas através dos significados da palavra (dos conceitos), tém uma
correlagdo com diferentes processos psiquicos (percepg¢do, memorizagao,

pensamento verbal) que se alteram em cada etapa do desenvolvimento infantil.

Em resumo, quanto as propriedades psicologicas, o conceito requer duas
qualidades basicas: a abstragdo, que isola uma propriedade do objeto, e a

generalizagcao, que é o reconhecimento de que a propriedade escolhida pode ser
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atribuida a varios objetos. Por exemplo, durabilidade é uma abstragdo que

aprendemos como uma qualidade comum de um conjunto de classes de coisas, e
mamiferos € um conceito geral que representa qualquer mamifero implicado no

conceito de animais.

Em nosso trabalho, investigar a formagao de conceitos implica pesquisar este
processo de abstragao e generalizagao. Assim, para compreender as relagdes entre
o processo de formagao de conceitos e a educagédo escolar, investigamos como o
aluno coordena uma determinada série de estimulos para definir, classificar e

agrupar os objetos. Para isso, realizamos um experimento utilizando conceitos

aprendidos na escola (conceitos de mamiferos e répteis) para investigar como o

aluno organiza uma série de estimulos para formar estes conceitos.

1.3. Um aparte sobre o estudo pioneiro de Vygotski

O processo de formagdo de conceitos € investigado por Vygotski (1993)
através de suas pesquisas experimentais apresentadas no liviro Pensamento e
linguagem (publicado postumamente em 1934). Nessa obra, Vygotski afirma a
necessidade de uma nova metodologia experimental para o estudo do processo de
formagao dos conceitos. Os métodos tradicionais - de definicdo verbal e analise
funcional dos conceitos - ora enfatizam a palavra (o conceito ja formado)
separando-o do material sensivel, ora limitam-se ao material esquecendo as
palavras (substitui o complexo processo de sintese por processos psiquicos
parciais). A pesquisa experimental, realizada por Vygotski, baseou-se no método
desenvolvido pelo psicologo alemao N. Asch (1871-1946) que superou as limitagdes

dos métodos tradicionais: este método consistia basicamente na apresentagcao de
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palavras ou conceitos artificiais (sem sentido para a crianga) durante a realizag&o

de determinadas tarefas e na observagéo das solugdes encontradas.

As investigagdes experimentais realizadas por Asch implicaram a refutagdo

da visdo associacionista para explicar o processo de formagio dos conceitos. Asch

criticava a visdo segundo a qual o processo de formagao dos conceitos surgia de

conexdes associativas entre os atributos de um conjunto de objetos ou pelo
enfraquecimento de associagdes dos tragos (atributos) que diferenciam os objetos.
Para este autor, o conceito tem sempre uma dimensao funcional de comunicagao,
de significagdo, de compreensdo ou de resolugdo de problemas. Portanto, a
formagao dos conceitos esta diretamente ligada a uma complicada operagéo para
solucionar uma determinada tarefa - & este fator (chamado por Asch de tendéncia
determinante) que explica o processo de formagao de conceitos. Contudo, as
conclusdes das pesquisas realizadas por Asch nao evidenciaram as diferengas das
tarefas realizadas entre criangas e adultos. Em outras palavras, Asch nao

“percebeu” as diferengas entre o pensamento de adultos e de criangas.

Para Vygotski, a maneira como as criangas utilizam a linguagem para a
resolugao de tarefas evidencia que os conceitos plenamente desenvolvidos
aparecem depois de adquirir a capacidade comunicativa. A crianga comega a fazer
uso da palavra num periodo relativamente curto, pois ela vive num mundo falante;
mas, ndo sao ainda conceitos propriamente ditos. As formas de pensamento da
crianga - expressas através de palavras - representam equivalentes funcionais.
Vygotski, citando as pesquisas experimentais realizadas pelo psicélogo soviético D.
N. Uznadze (1886-1950), afirma que as formas de pensamento infantil, por meio dos

equivalentes funcionais do pensamento conceitual, sao diferentes qualitativa e
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estruturalmente das formas de pensamento do adolescente e do adulto. Desse

modo, Vygotski conclui que:

a tarefa, e certa representagdo do objeto derivada dela, esta ao
alcance da crianga desde o inicio do seu desenvolvimento; gragas
precisamente a identidade fundamental das tarefas de
compreensao e comunicagao entre criangas e adultos, nos primeiros
desenvolve-se de maneira extraordinaria o uso funcional dos
conceitos; mas dentro de uma identidade de tarefa, dentro de um
equivalente funcional;, mas as formas préprias de pensamento
utilizadas na solugdo de tarefas sdo profundamente diferentes na
crianga e no adulto quanto a sua composigdo, estrutura e modo de
atuacdo. (Vygotski, 1993, pp.124-5)

Portanto, as estruturas do pensamento da crianga e dos adultos sdo
diferentes - essas diferengas ndo sao atribuidas a presenga de um objetivo na
execucao da tarefa, isto €, pela tendéncia determinante, como havia proposto Asch.
O problema central sdo os meios utilizados pela crianga para cumprir um

determinado objetivo. Em outras palavras, o problema do pensamento da crianca é

um problema do processo utilizado para a realizagdo das operagdes psiquicas.

Segundo Vygotski: “o problema central na explicagdo das formas superiores de
comportamento sao os meios através dos quais o homem domina o processo do
préprio comportamento” (ldem, p.125). Todos os processos psiquicos caracterizam-
se por serem processos mediados pelo signo que direciona e controla o préprio
processo. No que se refere a formagao de conceitos, este signo & a palavra, que
mais tarde converte-se em seu simbolo. Somente mediante o estudo do uso
funcional das palavras e de seu desenvolvimento poderemos compreender o
processo de formagao dos conceitos, em suas variadas formas, que se manifesta
em cada periodo do desenvolvimento humano. A formagao de conceitos, portanto,

nao é determinada nem por principios associacionistas (visao mecanicista) e,
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tampouco, pela tendéncia determinante (visado teleologica) das fungdes psicolégicas

superiores.

Para resolver a tarefa de investigar experimentalmente o processo dindmico

de formagdo dos conceitos Vygotski desenvolveu, juntamente com o psicélogo

soviético L. S. Sajarov (7-1928), o método da dupla estimulagido funcional. Esse

metodo consiste na apresentagdo de uma série de estimulos com determinadas
fungdes durante a realizagdo das tarefas. Com esses estimulos sdo apresentados
outros estimulos que tém a fungdo de signos para ajudar a organizar a atividade a
ser executada. A tarefa experimental consistia na apresentagdo aos sujeitos de 22
blocos de madeira de diferentes cores, formas, alturas e larguras, em diferentes
combinagdes (formando circulos, triangulos, retangulos e quadrados), sob os quais
eram colocadas palavras sem sentido. Estas palavras eram os conceitos artificiais -
criados para a situagao experimental. Assim, temos a palavra mur para blocos
estreitos e altos, bik para os blocos largos e baixos, /lag para blocos altos e largos e
cev para blocos baixos e estreitos. A crianga escolhia o bloco conforme a solicitagao
do pesquisador do seu nome artificial. Os tipos de respostas dadas ao experimento
indicavam o nivel de pensamento do sujeito - a solugdo da tarefa s6 poderia ser
plenamente resolvida mediante um pensamento conceitual. Foram realizados
experimentos com mais de 300 sujeitos, entre criangas, adolescentes e adultos
(saudaveis e com transtornos intelectuais e verbais). Este método experimental de
investigagdo sobre a formagdo de conceitos ficou conhecido na literatura

psicolégica ocidental como teste de Hanfamann e Kasanin.

A principal conclusao de Vygotski sobre estas investigagoes foi:

o desenvolvimento dos processos que podem dar lugar mais tarde a
formagcao de conceitos tem suas raizes na primeira infancia, mas
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aquelas fungdes intelectuais, cuja combinagdo constitui o
fundamento psiquico do processo de formagdo de conceitos
amadurecem, se formam e se desenvolvem somente ao chegar a
idade da puberdade. (Idem, p.130)

Somente quando a crianga atinge a fase da adolescéncia € que ocorre a
formagcdo do pensamento conceitual propriamente dito. Antes desse periodo,

encontramos formacgdes intelectuais que se assemelham aos verdadeiros conceitos,

pois sao formagdes intelectuais que equivalem aos conceitos. Segundo Vygotski, os

equivalentes dos conceitos

cumprem uma fungao analoga aos conceitos na solugdo de tarefas
semelhantes, mas a analise experimental mostrou que, quanto a
sua natureza psicolégica, composi¢do, estrutura e modo de atuar,
estes equivalentes funcionais dos conceitos se encontram, em
relagdo aos verdadeiros conceitos, na mesma relagcdo de um
embrido com o organismo amadurecido. ldentificar um e outro
significa ignorar um longo processo evolutivo, colocando um sinal de
igualdade entre os estadios inicial e final. (Idem, pp. 130-1)

. A analise experimental da pesquisa realizada por Vygotski evidenciou
também que o elemento fundamental em todo o processo de formagao dos
conceitos & o uso funcional das palavras ou de outros signos que atuam como
meios :tilizados pelo sujeito para dirigir sua atengao, analisar, abstrair e sintetizar
os atributos dos objetos para a formagao dos conceitos. Para Vygotski, a formagao
dos conceitos - como um processo especial e diferenciado do pensamento - é o
fator determinante para o desenvolvimento do pensamento conceitual. Esse
processo desenvolve-se como um processo mediado pelo signo (principalmente

pela palavra) e como processo orientado para resolver determinadas tarefas

formadoras de novas sinteses. A compreenséo do desenvolvimento do pensamento
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conceitual € impossivel sem a compreensdo do desenvolvimento do uso da

linguagem.

1.4. A influéncia sociocultural na formag¢ao de conceitos: a pesquisa de Luria

Diante do que discutimos até o momento, podemos perguntar: em que
medida os fatores sociais e culturais interferem na formagao de conceitos? O estudo
da atividade cognitiva em diferentes culturas pode nos auxiliar na resposta desta
questdo. Segundo Luria (1994), no inicio do século XX, esta questdo estava na

"ordem do dia” e muitos estudiosos dedicaram-se a ela. O teérico social francés

Emile Durkheim (1858-1917), por exemplo, defendia a tese de que os processos

basicos da mente tém sua origem na sociedade, e o psicélogo e psiquiatra francés
Pierre Janet (1859-1947) admitia que a memodria, as idéias de espago, tempo e

numero tém sua origem na histéria da sociedade e nao na evolugao natural.

Desse modo, o debate no inicio deste século estava concentrado em duas
questdes: primeiro, se os conteudos do pensamento diferiam de cultura para
cultura, e, segundo, se as operagbes do pensamento também diferiam de uma

cultura para outra.

A primeira linha de investigagao foi defendida pelo filésofo e psicélogo
francés Lucien Levy-Bruhl (1857-1939), que argumentava que os povos primitivos
tinham um esquema de funcionamento mental diferente dos povos modernos: o
pensamento primitivo € pré-loégico e imprecisamente organizado. O psicélogo inglés
W. H. R. Rivers, defendia o contrario, ou seja, que o pensamento das culturas
primitivas era idéntico ao pensamento dos povos contemporaneos. Rivers defendia

a tese de que a diferenga basica entre o pensamento primitivo € o pensamento
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moderno esta no uso de categorias diferentes para nomear o mundo ao seu redor.

Os psicélogos da Gestalt,® por sua vez, estudavam a identidade entre a estrutura do

pensamento primitivo e a do moderno, defendendo a tese de que os principios da
percepgao e do pensamento sado categorias universais da atividade cognitiva

humana.

‘Diante de tantos questionamentos, Luria (1992, 1994) decidiu estudar
experimentalmente os efeitos da cultura no pensamento. Uma expedicéo cientifica
foi organizada para investigar as fungdes cognitivas entre adultos de sociedades
nao tecnolégicas e tradicionais (Uzbekistao e Khirgizia), que nao tinham
incorporado, nos anos 30, as transformagcées econdmicas e sociais que ocorriam na
Uniao Soviética. O Uzbekistao era uma sociedade semi-feudal, sua populagao era
composta de camponeses analfabetos, que viviam em lugares distantes dos
grandes centros urbanos. A base de sua economia era a agricultura e a criagao de
pequenos animais nas regides montanhosas de Khirgizia. A cultura dessas regides
era impregnada pelos preceitos da religiao islamica que segregava a mulher das
atividades coletivas. Apés a revolugao socialista de 1917 na Russia, profundas
mudancgas sociais, econdmicas e culturais ocorreram nessas sociedades. Desse
modo, a antiga estrutura social foi dissolvida, abriram-se escolas e novas formas de
tecnologia foram introduzidas. Ocorreu um processo de coletivizagao da agricultura
e a emancipagao da mulher. Neste momento, nao poderiamos analisar as

consequéncias politicas dessas transformagoées, pois estariamos deixando de lado a

Denominamos psicologos da Gestalt os partidarios da “Gestaltheorie”, conhecida como teoria
da forma. Esta teoria foi desenvolvida no inicio deste seculo pelos psicologos alemaes Wolfgang
Kohler (1887-1967), Kurt Koffa (1886-1941) e Max Wertheimer (1880-1943).
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questado central de nossa andlise que € a relagdo entre os aspectos culturais e o

desenvolvimento da atividade cognitiva®.

Pela importancia metodolégica deste estudo para a investigagdo que
realizamos sobre o processo de formagdo de conceitos, em seguida
apresentaremos o procedimento desenvolvido e aplicado por Luria. A investigagao
consistiu num estudo comparativo entre dois grupos: o grupo dos analfabetos, que
representavam a sociedade anterior, e o grupo dos alfabetizados, que se alinhava
as mudangas sociais em curso. Os dois grupos diferenciam-se quanto as suas
atividades praticas, aos modos de comunicagao e as perspectivas culturais. Estes
grupos estavam na realidade divididos em cinco subgrupos: 1) de mulheres
analfabetas, que viviam em vilarejos distantes e nao estavam envolvidas em
qualquer atividade social; 2) de camponeses analfabetos, que viviam em vilas
remotas e nao tinham sido envolvidos em trabalhos socializados; 3) de mulheres,
que nao tiveram escolaridade formal, mas que tiveram cursos rapidos para o ensino
no jardim da infancia; 4) de jovens e trabalhadores das fazendas coletivas
alfabetizados, que tinham freqientado a escola por pouco tempo; 5) de mulheres
com dois ou trés anos de curso para preparagao de professores. A hipétese de
Luria era que apenas os trés ultimos subgrupos tiveram acesso as novas formas de
relagdes sociais (contato com novas tecnologias), e experimentaram mudangas
significativas no conteudo (formas de conhecimento) e nas operagées do

pensamento.

O procedimento utilizado na investigagao consistiu num método muito

préoximo do experimental. Para evitar problemas nos experimentos psicoldgicos, aos

Refiro-me as criticas sobre o processo de coletivizagdo da agricultura que ocorreu em toda a
Unido Soviética nos anos 30.
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quais os moradores estavam pouco habituados, e que, provavelmente,

comprometeriam e exatidao dos dados, Luria desenvolveu uma metodologia prépria

para a investigagdo de campo. Inicialmente, procurou estabelecer uma relagao

cordial com os camponeses para que as sessdes nao parecessem ameagadoras. As
sessdes experimentais comegavam com longas conversas durante o tempo livre dos
camponeses. Estas conversas eram feitas em grupo de duas a trés pessoas, que
respondiam as solicitagées do entrevistador. A conversa assumia a forma de uma
livre troca de opinides onde um problema deveria ser solucionado. Quando o sujeito
apresentava uma solugéo para uma determinada tarefa, o pesquisador conduzia a
conversa para obter mais informagoes e, desta maneira, determinar como o sujeito
havia chegado a solugao do problema. Luria chamou esse tipo de investigacao de

meétodo clinico.

Os problemas apresentados consistiam em testes, especialmente
desenvolvidos, que permitiam varias solugdes e indicavam um aspecto da atividade
cognitiva. Antes da realizagao das tarefas era introduzida uma aprendizagem para
auxiliar na sua solugao. Esse processo também permitia investigar como as pessoas
incorporavam novas formas de atividade para solucionar os problemas. Foram
realizados testes de percep¢ao de figuras geométricas, percepg¢ao e classificacao
de cores, classificagdao e abstragao, e solugdo de problemas. Deste modo, Luria
pdde investigar as diferengas culturais de pensamento que evidenciariam como as

pessoas refletiam cognitivamente suas experiéncias sociais.

No primeiro teste, de percep¢ao de figuras geométricas (circulos, quadrados,
retdngulos, etc.), formam constatadas diferengas nas nomeagbes das figuras

apresentadas nos dois grupos: os analfabetos utilizavam nomes relativos a objetos
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concretos e o grupo alfabetizado utilizava nomes geométricos. Em outras palavras,

a medida que o sujeito tinha maior experiéncia com a educagao, predominavam os

nomes abstratos geométricos, ou seja, a forma de nomear as figuras apresentadas
variava conforme o grau de escolarizagdo. Em relagdo a tarefa de agrupar as
figuras geomeétricas proximas, os camponeses analfabetos utilizavam a semelhanga
concreta entre as figuras e os sujeitos escolarizados utilizavam classes abstratas

para o agrupamento. Em resumo:

Este tipo de percepcdo por categorias reflete formas de
classificagdo de objetos historicamente desenvolvidas e
transmitidas. Sujeitos com um nivel maior de educagdo podem
classificar tais estimulos com base em uma Unica propriedade
“ideal”, mas isto ndo & uma realizagao natural e inevitavel da mente
humana. (Luria, 1992, p. 46)

No estudo da percepgao e classificagcdo de cores, os resultados foram
semelhantes a percepcao de figuras geométricas. Os sujeitos com pouca
escolarizagado usavam poucos nomes de tipos de cores: utilizavam as cores de
objetos semelhantes do ambiente para nomear as cores, por exemplo, os diferentes
matizes da cor verde eram designados pelas diferentes plantas: grama da
primavera, folha de amora no verao, etc. Este grupo tinha dificuldade para agrupar
cores semelhantes e, quando o faziam, elas eram ordenadas em uma série continua
de saturagao de matizes. Nos grupos escolarizados dominavam as respostas por

tipos de cores e as cores eram classificadas por semelhanga.

No teste de classificacdao e generalizacao foram utilizados os objetos do

mundo cotidiano dos sujeitos investigados. A hipétese de Luria era:

Uma vez que toda atividade é, inicialmente, fixada nas
operagoes graficas e praticas, acreditamos que o desenvolvimento
do pensamento conceitual, taxionémico, articula-se com as
operacgoes tedricas que uma crianga aprende a executar na escola.
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Se o desenvolvimento do pensamento taxiondmico depende da
escolaridade formal, nés entdo esperariamos ver formas
taxiondmicas de abstragdo e generalizagdo apenas naqueles
sujeitos adultos que estiveram expostos a algum tipo de
escolaridade formal. (Idem, p. 48)

Os resultados dessas investigagbes evidenciaram que os sujeitos sem
escolarizagao rejeitavam a tarefa teérica e a trocavam por uma tarefa numa situagao
pratica: ao apresentar os objetos esse grupo nomeava-os em situagdes praticas do
seu dia-a-dia. Por exemplo: o instrumento machado era designado pelo termo pra
cortar. Este grupo nao via necessidade de agrupar e classificar os diferentes objetos
- cada sujeito agrupava os objetos de uma maneira idiossincratica, dependendo da
situagao grafica particular. O fator de classificagdo das pessoas analfabetas foram
as atividades utilizadas na vida diaria. Os sujeitos que desenvolviam atividades
praticas e que tiveram acesso a um periodo curto de escolarizagdo tendiam a
misturar os modos tedricos e praticos para classificar os objetos. Aqueles
individuos, porém, que tiveram acesso por um periodo maior de educagao escolar
empregavam uma classificagdo baseada na categoria do objeto para realizar o
agrupamento. Desse modo, por exemplo, na série de cartdes contendo figuras de

camelo, carneiro, cavalo e carroga, respondiam que a carroga nao pertence ao

grupo, pois os outros sdo animais. A mesma resposta nao foi encontrada nos grupos

anteriores. Desse modo:

Uma maneira um pouco diferente de caracterizar estes
resultados consiste em dizer que a fungdo primarnia da linguagem
muda a medida que aumenta a experiéncia educacional da pessoa.
Quando as pessoas empregam uma situagao concreta como meio
de agrupar os objetos, parece que estdo usando a linguagem
apenas para ajuda-las a relembrar e reunir os componentes da
situagao pratica mais do que para permitir que formulem abstragdes
e generalizagdes. (Ildem, p. 51) (grifo nosso)
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Uma investigagéo dos termos abstratos, por meio da definigio das palavras,

utilizados por sujeitos pouco instruidos evidenciou que esses termos excediam o
limite de classe do objeto que representavam, e incluiam outros objetos que
consideravam uteis numa determinada situagdo. Ou seja, os sujeitos com pouca
instrugdo néo utilizavam os conceitos abstratos para codificar os objetos em
esquemas conceituais, mas tdo somente para estabelecer relagdes entre os objetos.

Dessa forma, Luria conclui que:

Esse trabalho sobre a definigdo das palavras, quando
acrescentado aquele sobre a classificagdo, leva-nos a conclusio
que os modos de generalizagao, tipicos do pensamento de pessoas
que vivem em uma sociedade na qual suas atividades sao
dominadas por fungdes praticas rudimentares, diferem dos modos
de generalizagdo dos individuos formalmente educados. Os
processos de abstragdo e generalizagdo nao sdo invariaveis em
todos os estagios do desenvolvimento socioeconémico e cultural.
Pelo contrario, tais processos sdo produto do ambiente cultural.
(Idem, p. 52)

Por fim, a ultima série de experimentos realizados por Luria consistiu em
investigar a solugao de problemas através do raciocinio dedutivo. Seu objetivo era
averiguar se os sujeitos utilizavam um pensamento Iégico mais complexo. Foram
utilizados para este fim os silogismos do tipo: “o algodao cresce bem onde é quente
e seco. A Inglaterra é fria e umida. Pode o algodao crescer ai ou ndo?...No extremo
norte, onde ha neve, todos os ursos sdo brancos. Novaya Zemeya esta no extremo
norte. Qual a cor dos ursos nesse lugar? (ldem, p. 55)". Os sujeitos analfabetos nao
percebiam a relagao légica entre as partes do silogismo - para eles cada uma das
partes constituia um juizo isolado, e muitos se recusavam a responder declarando
que nunca tinham estado em tal lugar. Desse modo, os resultados indicaram que o
processo de raciocinio e dedugao nos sujeitos analfabetos estd associado a

experiéncia pratica imediata. O mesmo tipo de respostas nao ocorreu com o grupo
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que teve experiéncia de escolarizagdo - esses tendiam a utilizar o silogismo como

um instrumento para realizar inferéncias logicas.

Os resultados dos experimentos realizados por Luria possibilitaram concluir

Em todos os casos, descobrimos que mudangas nas
formas praticas de atividade, e especiaimente a reorganizagéo
da atividade baseada na escolaridade formal, produziram
alteragdes qualitativas nos processos de pensamento dos
individuos estudados. (Idem, p. 58)

1.5. A formagao de conceitos e a educagao escolar

Podemos agrupar em duas posi¢des os estudos que analisam a influéncia da
educagao escolar no desenvolvimento cognitivo. A primeira posi¢ao ressalta o valor
positivo da escolarizagdo, ou seja, afirma que a educagdo escolar tem efeito
importante no desenvolvimento cognitivo dos alunos. Podemos citar alguns autores
como representantes desta posi¢ao. Por exemplo, Bruner (1973), através de
estudos interculturais, concluiu que a escolaridade determina as principais
diferengas no desenvolvimento cognitivo dos sujeitos. Outro autor com a mesma
posicdo € Klausmeier (1977) que, investigando a aprendizagem de conceitos
(considerada por ele como o principal elemento da estrutura cognitiva), afirma que
ela pode ter sua velocidade alterada por fatores biolégicos ou pela experiéncia do
sujeito. Deste modo, a escolarizagao pode influir positivamente no desenvolvimento
cognitivo. E, ainda, Freitag (1986) que investigando, através de testes linglisticos e
psicotécnicos, criangas escolarizadas de diferentes idades e classes sociais e
comparando-as com criangas sem escolarizagao (faveladas) da mesma faixa etaria,

concluiu que a escolarizagao € uma condigao necessaria, porém, nao suficiente
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para o desenvolvimento da fala, da moralidade e do pensamento légico. Segundo

esta autora, a influéncia da escolarizagdo no desenvolvimento cognitivo aumenta

conforme a idade da crianga.

A segunda posigdo, contraria a primeira, afirma que o desenvolvimento
cognitivo independe da escolarizagado. O psicélogo suigo Jean Piaget (1896-1980) é
o maior representante dessa posigdo. Para Piaget (1970), o desenvolvimento
cognitivo ocorre através de estagios sucessivos de construgdo de estruturas
mentais que se formam nos individuos, nas mesmas condigdes, independentemente
da influéncia escolar. Atualmente, nessa mesma linha de raciocinio, muitos
trabalhos de pesquisa buscam investigar o desenvolvimento da atividade cognitiva

fora da escola®.

Em relagdo a essa questao € importante ressaltar que a posigao assumida
pela Escola de Vygotski, como podemos inferir do que ja foi discutido, & de que a
educagao escolar exerce um papel valioso no desenvolvimento da atividade

cognitiva. Para corroborar essa afirmagao vale destacar a distingao feita pela Escola

de Vygotski entre os conceitos espontdneos e o conceito cientifico. O primeiro,

conceito cotidiano, & assimilado pela crianga na experiéncia pratica - nestes
conceitos predominam os componentes figurado-diretos. O segundo, conceito
cientifico & adquirido no processo de aprendizagem escolar - neste predominam as
relagdes logico-verbais. Postular a existéncia de diferentes tipos de conceitos é
fundamental para o estudo do desenvolvimento cognitivo da crianga em idade
escolar, pois cria a possibilidade de compreender objetivamente as caracteristicas e

especificidade da atividade mental no ambiente escolar.

Ver, por exemplo, os estudos de Carraher, Carraher e Schliemann, Na vida dez. na escola
zero, 7% ed. Sao Paulo: Cortez, 1993.
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Para Vygotski (1993) o estudo dos conceitos desenvolvidos na escola tem

uma importancia de ordem tedrica e outra de ordem pratica. Em relagéo a primeira,
uma investigagao sobre os conceitos escolares pode nos auxiliar na compreensao
do processo de formagao geral dos conceitos. E, em relagcdo a pratica, pode nos
auxiliar na tarefa de ensinar os conhecimentos cientificos transmitidos na escola.
Diante disso, podemos formular as seguintes questdes: quais as diferengas entre os
conceitos transmitidos na escola e os conceitos transmitidos fora dela? Como
ocorre o desenvolvimento, na mente da crianga, dos conceitos transmitidos na
escola? Quais as relagées entre estes dois tipos de conceitos? Procuramos

responder a essas questdes ao longo deste trabalho. Antes, porém, analisamos o

processo de formagao do individuo e o papel da educagdao escolar para

compreender melhor o referencial teérico da Escola de Vygotski.




CAPITULO 2

A FORMAGAO HISTORICO-SOCIAL DO INDIVIDUO

O objetivo deste capitulo é analisar o processo histérico-social da formagéao
do individuo e a fungdo da educagado escolar nesse processo. Inicialmente,
discutimos as diferengas entre a atividade humana e a atividade animal para
compreendermos as raizes histérico-culturais do processo de formagdo do
individuo. Em seguida, analisamos o processo dinamico da apropriagdo e da
objetivagdao que formam o género e a individualidade humana. Posteriormente,
discutimos a natureza e a especificidade da educagdao e o desenvolvimento
histérico-social da educagao escolar. Sendo assim, este capitulo visa realizar
algumas aproximagdes: ao processo de formagao histérico-social do individuo; as
relacdes existentes entre o desenvolvimento histérico e o desenvolvimento do
individuo, através do processo de apropria¢ao e objetivagdao do género humano; e
as formas pelas quais a educagao escolar influencia o processo de formagao do

individuo.

2.1. O desenvolvimento da atividade humana

A atividade do homem tem uma diferenga fundamental em relagao a atividade
do animal. Segundo Luria (1979), essa diferenca pode ser sintetizada em trés
questdoes fundamentais. Primeiro, a atividade consciente do homem nao esta
obrigatoriamente ligada aos motivos bioldégicos. A maioria dos atos humanos é

regida por complexas necessidades, que chamamos de superiores. Entre elas
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podemos destacar as necessidades cognitivas, de comunicagao, sociais, etc. Além

disso, podemos encontrar no homem necessidades que contrariam os motivos

biolégicos, inclusive reprimindo-os. Por exemplo, o homem pode deixar de beber

agua se souber que ela esta envenenada, mesmo que tenha muita sede. Segundo,

a atividade humana ndo esta necessariamente determinada por impressdes
imediatas ou pela experiéncia pessoal imediata. A atividade do homem pode refletir
as condigées do meio de uma maneira mais profunda. O comportamento humano
esta baseado no reconhecimento da necessidade, portanto, a atividade humana é
livre das impressdes do seu campo perceptivo. Terceiro, esta relacionada as fontes
do comportamento. O comportamento do animal limita-se a duas fontes: os
programas hereditarios e os resultados da experiéncia individual imediata. Porém, a
atividade consciente do homem possui uma terceira fonte, pois: “a grande maioria
dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por meio da assimilagdo da
experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da histéria social e
transmissivel no processo de aprendizagem” (Luria, 1979, p.73) (grifo do autor).
Estas trés questdes diferenciam radicalmente a atividade consciente do homem da

atividade do animal.

Ha muito tempo a filosofia e a ciéncia procuram compreender e explicar a
originalidade da atividade consciente do homem. Na histéria da filosofia e da ciéncia
encontramos duas vias de explicagao para essa questdo. A primeira esta presente
na filosofia racionalista que tem uma fundamentagdo dualista deste processo. A
tese dessa corrente defende que a diferengca do comportamento animal e da
consciéncia do homem ¢é explicada pela manifestagao de um principio espirtual,
presente no homem e ausente no animal. O ponto de partida desta analise esta na

posicao defendida pelo filosofo e matematico francés René Descartes (1596-1650).
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para quem o animal € visto como uma maquina complexa, regido pelas leis da
mecanica, e o homem & tido como um ser dotado de um principio especial, chamado

de livre arbitrio.°

A segunda via de solugdo sobre a questdo da originalidade da atividade
humana esta presente no positivismo evolucionista. Esta corrente defende a tese de
que a atividade consciente do homem é resultado direto da evolugao do animal, na
qual podemos observar todos os fundamentos da consciéncia humana. A origem
dessa corrente esta nos estudos do cientista inglés Charles Darwin (1809-1882) que
procurou demostrar que o animal possui, de modo embrionario, todas as formas de
atividade racional presente no homem, e que nao existe um limite preciso e distinto
da atividade humana em relagao a atividade animal. O enfoque naturalista procura
estudar a atividade consciente do homem através de uma linha Unica que comega

nos animais.

A psicologia historico-cultural focaliza de maneira diferente das posigdes

anteriores o problema da origem da atividade consciente no homem. E fato que a

atividade psiquica dos animais, que serve de orientagao no meio ambiente, forma-
se nas condi¢coes de vida das diferentes espécies de animais. Diante disso, Luria
formula a seguinte questao: em relagao a atividade do homem, em que consistiriam

as formas de vida que o orientam em relagéo ao meio? Para este autor:

As peculiaridades da forma superior de vida, inerente apenas
ao homem, devem ser procuradas na forma historico-social de
atividade, que esta relacionada com o trabalho social, com o
emprego de instrumentos de trabalho e com o surgimento da
linguagem. Essas formas de vida ndao existem nos animais, e a
transicdo da historia natural do animal a histéria social da
humanidade deve ser considerada um importante passo, assim
como a transicdo da matéria inanimada a animada ou da vida
vegetal a animal.

Ver, por exemplo: Descartes. R. Meditagdes. 3 ed. Sao Paulo, Abril Cultural, 1983.
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Por isto as raizes do surgimento da atividade consciente do
homem n&o devem ser procuradas nas peculiaridades da “alma”
nem no intimo do organismo humano, mas nas condigbes sociais de
vida historicamente formadas. (Luria, 1979, p. 74-5) (grifo do autor)

A Escola de Vygotski destaca, portanto, dois fatores que serviram de fonte
para a transigao da historia natural a histéria social: o trabalho (com o emprego de
instrumentos) e o aparecimento da linguagem. O primeiro fator esta relacionado a
atividade especificamente humana de preparar e empregar os instrumentos para
satisfazer as suas necessidades. No periodo pré-histérico surgiram os instrumentos
(com eles o homem podia, por exemplo, abater e esfolar um animal ou cortar uma
arvore) que exigiram uma preparagao especial. Esta preparagdo dos instrumentos
mudou radicalmente a atividade do homem primitivo, distinguindo-o do
comportamento dos animais. A atividade de preparagao dos instrumentos carece de
sentido biolégico imediato, pois o instrumento em si nao tem finalidade biolégica
imediata e somente se justifica a partir do conhecimento de seu uso posterior. A
preparagao dos instrumentos exige do homem o conhecimento da operag¢ao a ser
executada e o conhecimento do futuro emprego do recurso criado. Desse modo,
ocorreu uma transformagao radical na estrutura da atividade humana que a

diferenciou da atividade dos animais.

A atividade do animal esta voltada para a satisfagdo de uma necessidade
imediata (biologica) e a atividade humana adquire um carater compiexo, muito além
de uma necessidade imediata. Dentro da atividade humana ha agbées que somente
terao sentido no futuro, ou seja, as agbes humanas para a consecugao das

atividades (por exemplo, produzir um instrumento) que somente terdo sentido

quando o homem conhecer o seu emprego e a que se destinardo. Segundo Luria:
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A mudanga mais importante da estrutura geral do
comportamento - surgida no processo de transigcdo da histéria
natural do animal a histéria social do homem - dé-se quando, da
atividade geral, separa-se uma ‘agdo” que ndo é dingida
imediatamente por motivo biolégico e s6 adquire sentido com o
emprego postenor dos seus resultados. (Idem, p. 76) (grifo do autor)

A preparagao dos instrumentos de trabalho pelo homem exige uma série de
procedimentos e modos de agir que sao as operagdes para a realizagdo de uma
atividade. A separagao no interior de uma atividade de uma série de operagdes a
serem realizadas provoca a modificagao da estrutura da atividade humana. Assim, a
estrutura da atividade é formada por agcdes e operagdes. A separagao de agdes (a
preparacao de instrumentos) no interior de uma atividade nao é determinada por
motivos biolégicos, mas por um objetivo consciente que s6 adquire sentido com os
seus resultados finais. O surgimento de varias operagdes (os procedimentos e
modos de agir) para a realizagao das agdes constitui a diferenca radical da
atividade humana em relagdo a atividade animal. A formagéo de agdes para a
consecugao da atividade leva a formagao de comportamentos nao diretamente

ligados aos motivos biologicos, o que diferencia o comportamento humano do

comportamento animal.” Portanto, a atividade consciente do homem ndo é um

produto do desenvolvimento do organismo, mas o resultado da formagdo da

atividade ao longo do desenvolvimento histérico-social.

O segundo fator que serviu de base para a transigdo da historia natural a
histéria social foi o aparecimento da linguagem. A linguagem pode ser definida
como um complexo sistema de cédigos por meio dos quais podemos designar o0s

objetos do mundo exterior, bem como, as ag¢des, as qualidades e as relagdes entre

No capitulo 3. retornamos ao conceito de atividade ao analisar o desenvolvimento da
estrutura da atividade na crianga (agdes e operagoes).
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os objetos. Por meio de palavras e frases, a linguagem é o principal meio de

comunicagao entre os homens, auxiliando-os a transmitir informagdes e a assimilar
a experiéncia de outras pessoas. Este tipo de comunicagdo nao existe entre os
animais, pois a comunicagao dos animais nao designa objetos, nem suas agées e
qualidades, mas, tdo somente, transmite estados afetivos em relagao aos dados do
meio ambiente. Por exemplo, quando ha um perigo iminente, um animal agita-se e
emite sons que influenciam e alertam os outros animais pertencentes ao mesmo
grupo para o perigo. Portanto, segundo a nossa conceituagdo, a forma de

comunicag&do entre os animais nao € propriamente uma linguagem.

O surgimento da linguagem humana € objeto de varias teorias. Alguns
tedricos consideram a linguagem uma manifestagao do campo espiritual, atribuindo-
lhe uma origem transcendental. Outros a consideram o resultado da evolugdo
natural, que tem sua origem nas formas de comunicagado entre os animais. A
psicologia historico-cultural postula que o problema da origem da linguagem
humana nao pode ser atribuida a particularidades do espirito ou do cérebro, mas
que: “as condigdes que originaram o fenébmeno devem ser procuradas nas relagbées
sociais do trabalho cujos primérdios de surgimento remontam ao periodo de

transi¢do da histéria natural a histéria humana” (Luria, p. 79) (grifo do autor).

Um conjunto de evidéncias tem apontado para esta perspectiva - o
surgimento da linguagem esta ligado as formas de comunicagdo utilizadas pelo
homem no processo do trabalho coletivo. As atividades coletivas produzem a
necessidade de transmitir determinadas informagdes sobre a atividade a ser
realizada. O aparecimento da linguagem, portanto, esta relacionado a esta

necessidade de comunicacdo para a realizacdo das atividades coletivas.
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Inicialmente, os sons (que nao eram propriamente palavras que designavam

objetos, suas qualidades e relagdes) eram acompanhados de gestos e entonagdes

expressivas que comegavam a indicar os objetos, mas que somente podiam ser

compreendidos dentro de uma determinada situagdo. Em principio, os gestos e

entonagdes tinham primazia em relacdo aos sons, que tinham uma fungédo
secundaria. Somente mais tarde ganharam autonomia e constituiram-se numa
linguagem de sons independentes. Durante um longo periodo, a linguagem ainda
era acompanhada de gestos e entonagbes para designar os objetos.
Posteriormente, somente as palavras passaram a designar os objetos e a lingua

constituiu-se num sistema de cédigos independentes.

Segundo Luria (1979), a linguagem provocou trés mudangas substanciais na
atividade consciente do homem. Primeiro, designando objetos e eventos do mundo
exterior, a linguagem permitiu ao homem discriminar os objetos, dirigir a atengao a
eles e conserva-los na memodria. Por intermédio da linguagem o homem pode operar
com o0s objetos e eventos, inclusive quando eles estdo ausentes. Segundo, as
palavras possibiltam a realizagdo de abstragdo e de generalizagao das
propriedades essenciais dos objetos, relacionando-as a determinadas categorias.
Esta propriedade de analisar os objetos constitui um meio importante para a
formagao de conceitos, ao possibilitar a transicdo do sensorial ao racional, como
forma de representar o mundo. Terceiro, a linguagem, como meio fundamental de
transmissao de informagdes, possibilitou ao homem assimilar a experiéncia
produzida ao longo do desenvolvimento historico-social da humanidade, através de
conhecimentos, habilidades e modos de comportamento. Em sintese, o surgimento

da linguagem produziu o desenvolvimento da atividade psiquica do homem.
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O aparecimento da linguagem atuou modificando todas as fungdes psiquicas

do homem. Ela reorganizou os processos de percepgdo do mundo exterior em
novas bases. A percep¢do humana, mediante a linguagem, diferenciou-se da
percepgao animal, pois com as palavras conseguimos generalizar formas e cores
dos objetos em determinadas categorias. A linguagem modificou a atengdo. Por
meio de palavras o homem passou a dirigir arbitrariamente a sua atengdo a
determinados objetos e eventos. Os processos da memdria também se modificaram
com a linguagem. Ou seja, a memédria do animal tem sempre um sentido de
orientagdo no meio ambiente e esta relacionado aos motivos biolégicos, ao passo
que, com a linguagem, a memoéria humana torna-se atividade consciente; com a
linguagem o homem pode organizar um material a ser lembrado e, o utiliza-la de
maneira arbitraria, seleciona-lo de acordo com um critério pessoal. Com base na
linguagem, desenvolveu-se no homem a imaginagdo (processo psiquico que nao
existe no animal), que possibilita o desligamento da experiéncia imediata. A
linguagem reorganizou a vivéncia emocional do homem, distanciando-o dos motivos
biolégicos e assegurando avaliagbes de agdes possiveis de serem realizadas. Por
fim, o pensamento, com base na linguagem, possibilitou ao homem a transigdo da
esfera sensorial ao racional, e, com ela, o desenvolvimento histérico-social da

atividade.

2.2. As objetivagoes do género humano

No item anterior analisamos as diferen¢as entre a atividade humana e animal

e concluimos que a atividade humana nao esta ligada apenas a satisfagao de
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motivos biolégicos. O homem cria novas necessidades e novos motivos, que

caracterizam a particularidade da atividade humana. Em outras palavras, o

desenvolvimento histérico-social da atividade humana forma as objetivagées do

género humano. Sao essas objetivagdes que pretendemos analisar agora.

A individualidade humana é formada nas relagdes que o homem estabelece
com o género humano (cf. Duarte, 1993). Os produtos da atividade humana sao
objetivagbes que constituem o género humano, que é resultado da objetivagao
humana na atividade concreta; portanto, as objetivagées representam as criagées
no curso do desenvolvimento histérico-social do homem. A formagdo do individuo
ocorre pela apropriagado dessas criagées humanas, formando o género humano. Ao
se apropriar do aspecto genérico, o individuo participa do processo de
humanizagao, pois sem essa apropriagao o individuo nao se identificaria como
homem e, tampouco, com a humanidade. A apropriagdo de habitos sociais de
alimentacao ou habitos higiénicos sdo exemplos de necessidades criadas ao longo
do desenvolvimento histérico-social e do qual todos precisam compartilhar. Em
resumo: o desenvolvimento do género humano equivale ao desenvolvimento da
atividade do homem ao longo do seu desenvolvimento histérico-social. Para uma
efetiva compreensao das relagbes entre individuo e desenvolvimento histérico-
social precisamos analisar as relagbes entre objetivagdo e apropriagao como

processo dinamico da formagao historica da individualidade.

Segundo a filésofa hungara Agnes Heller (1991), € na vida cotidiana que nés
nos reproduzimos enquanto individuo e sociedade. Para Heller, a vida cotidiana & “o
conjunto de atividades que caracterizam a reprodugao dos homens singulares que,

por sua vez, criam as possibilidades de reprodugao social” (Heller, 1991, p.19).
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Portanto, € na vida cotidiana que os homens se apropriam do género humano e,

também, onde se reproduzem enquanto individuos sociais. Na vida cotidiana as

relagdes entre a objetivacdo da atividade humana e sua apropriagdo representa a

dindmica do processo de formagao do género e da individualidade humana. Assim
sendo, para investigar as relagdes entre o individuo e o género humano
necessitamos compreender o processo dindmico da objetivagdo e da apropriagéo.

Para Heller, as objetivagées do género humano, antes de tudo:

sao sempre genéricas e encarnam diferentes tipos de generalidade.
Além disso, elas ndo sao simplesmente conseqiéncias de agdes
exteriorizadas, objetivadas, mas sim sistemas de referéncia que,
com relagao as atividades do homem que se orientam para eles e
os moldam, sdao extemos. O homem singular deve, portanto,
apropniar-se delas para que as objetivagdes se remetam a ele e ele
as possa moldar. E se cada um pode delas se apropriar
relativamente ao mesmo nivel, nem todas as objetivagoes podem
ser formadas, moldadas por ninguém ao mesmo nivel. Aqui reside
precisamente a diferenga fundamental entre as objetivagdes
genéricas em-si e as para-si. (Heller, 1991, p.228) (grifo do autor)

Heller afirma que as objetivagdes sao criadas na atividade humana e
constituem um sistema de referéncias que atua na formagao e diregdo das agdes
humanas. Todo homem necessita da apropriagao das objetivagdes para estabelecer
relagdes com o meio ao seu redor. Essas objetivagbes nao sao formadas num
mesmo nivel. Elas formam niveis qualitativamente distintos em decorréncia do
desenvolvimento historico-social do homem. Para Heller, o primeiro nivel das
objetivagdes refere-se ao cotidiano: sao as objetivagées genéricas em-si. Ela é
produto da transformagao da natureza pelo trabalho humano. As objetivagdes
genéricas em-si diferenciam-se em trés formas distintas e unitarias: a) como o
mundo das coisas (criadas pela mdao do homem); b) como o mundo dos usos e

costumes; c¢) como linguagem. Essas objetivagdes traduzem a acumulagdo da




41

cultura mediante a qual o homem opera e regula suas relagdes com o mundo. As
objetivagdes em-si constituem um sistema de referéncia que orienta as atividades
cotidianas. O segundo nivel decorre do desenvolvimento de uma consciéncia
humana para com o género: sdo as objetivagdes genéricas para-si. Elas estdo no
ambito do nao-cotidiano, pois sédo criagdes distintas cuja apropriagao diferencia-se
das objetivagdes cotidianas. As objetivagdes genéricas para-si manifestam-se por

meio da arte, da filosofia e da ciéncia.

As categorias em-si e para-si sao relativas e tendenciais, pois podem
caracterizar a ascensao a um nivel maior de consciéncia do individuo, bem como
representam as relagdes do homem com a natureza e a sociedade. Assim, o ser-
em-si esta para a natureza em um menor grau de consciéncia para com a
genericidade humana, e, o ser-para-si esta para a sociedade em um maior grau de
consciéncia do género humano. Os modos de apropriagdo das objetivagoes

genéricas humanas (em-si e para-si) ocorrem nas relagdes sociais de dominagao.

No processo de desenvolvimento histérico-social da atividade humana
ocorreu a divisao social do trabalho. Com ela as relagdées humanas transformaram-

se em relagoes de dominagao. O que caracteriza as relagdes sociais de dominagao

€ a expropriagao da atividade humana que leva o individuo a despojar-se de partes

da genericidade humana. A dinamica da apropriagdo e da objetivagao da

genericidade humana esta condicionada pelas relagées sociais de dominagao.

Para Marx e Engels (1989), a crescente divisao social do trabalho produziu
novas relagdes sociais que modificaram a vida material, o instrumento e o produto
do trabalho. Estas novas relagbes sociais decorrentes da divisdo do trabalho

constituiram a alilenagdo humana. A alienagao ocorre quando o individuo é




42
despojado da riqueza social (os resultados do trabalho coletivo) e do

reconhecimento da genericidade humana. Na crescente divis&o social do trabalho, o

homem vai perdendo o produto da vida material e a auto-atividade, produzindo a

alienagéo. O processo de humanizagao, mediante a apropriagdo das objetivagdes

genéricas humanas nas relagdes sociais de dominagao, forma um individuo que se
aliena da genericidade humana. O despojamento da vida material leva o individuo a
manter um grau menor de consciéncia da genericidade humana e do processo de

humanizacao.

Em sintese, podemos concluir que o processo de formagdo do individuo
ocorre através da apropriagao das objetivagdes do género humano. As objetivagdes
genéricas sao criagées que se efetivam na atividade humana. Elas diferenciam-se
em niveis qualitativamente distintos devido ao desenvolvimento histérico-social do
homem e constituem-se em sistemas de referéncia para as agées humanas. Desse
modo, as objetivagdes genéricas em-si (como o mundo das coisas criadas pela mao
do homem, dos usos e costumes e da linguagem) orientam as atividades cotidianas.
As objetivagoes para-si, como a arte, a filosofia e a ciéncia, representam um maior
grau de consciéncia do individuo para com a genericidade humana. Porém, o
processo de apropriagao das objetivagées genéricas humanas ocorre no interior das
relagdes sociais de dominagao. A crescente divisdo social do trabalho aliena o
individuo ao despoja-lo do produto de sua vida material e de partes da genericidade
humana. Nas relagdes sociais de dominagao, a apropriagdao do género humano esta
condicionada pelas possibilidades objetivas que os individuos mantém com a
genericidade. Na educagao escolar, como uma das objetivagées mais elevadas do
género humano, encontramos as maiores possibilidades de uma efetivacdo plena

do individuo. Entretanto, nas relagdes sociais de dominag¢ao, as condi¢des de
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funcionamento nas escolas acabam criando obstaculos a esta efetivagio do
individuo. A seguir, passaremos a analisar a natureza e a especificidade da

educagao e o desenvolvimento histérico-social da escola.

2.3. O papel da educagéao na formacgao do individuo

Nos itens anteriores procuramos analisar o processo de formagao histérico-
social do individuo. Resta-nos, ainda, discutir o papel da educagao, particularmente
da educagédo escolar, neste processo. Partimos do pressuposto de que todo
individuo para participar do processo de humanizagao, ou seja, para se reconhecer
e ser reconhecido enquanto individuo, deve necessariamente se apropriar das
objetivagbes genéricas humanas. Esse processo de apropriagao das objetivagdes

humanas ocorre nas relagdes sociais de dominagdo que condicionam as

possibilidades de efetivagdo de uma vida plena. E na educagdo escolar que

encontramos as possibilidades de uma efetivagao plena do individuo. Para explicar

esta afirmagéo vamos analisar o papel da educagao na formagao do individuo.

Nesse momento procuramos compreender o carater nado material do trabalho
educativo e o papel da escola na socializagdo do saber sistematizado. O processo
de formagdo do individuo, como foi analisado anteriormente, aponta para uma
argumentacdo que sustenta que este processo & sempre o desenvolvimento da
apropriacao da experiéncia histérico-social do homem. Nesse sentido, a educagéo
escolar desempenha a fungao de atividade mediadora entre as esferas cotidianas e
nao cotidianas das objetivagdes do género humano. A compreensao deste carater
mediador da educagao escolar implica uma discussdao sobre a natureza e a

especificidade da educacgao.
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Segundo Dermeval Saviani (1991), o homem se diferencia do animal para

produzir sua propria existéncia pelo trabalho para satisfazer suas necessidades,
portanto, a atividade humana implica uma agéo intencional, pois a atividade do
homem é adequada a finalidades que sado preestabelecidas. O individuo para
garantir sua sobrevivéncia precisa primeiro garantir sua existéncia material, isto &,
os bens materiais para a sua subsisténcia. Esse processo de produgdo dos bens
materiais para sustentar a existéncia humana ocorre através do trabalho material.
Para produzir os bens materiais o homem necessita de agdes mentais que
representem os objetos do trabalho (os instrumentos para a consecugao dos seus
objetivos). A representagao dos objetos implica o conhecimento das propriedades
dos objetos a ser transmitido a outros elementos do grupo social. Esse
conhecimento a ser transmitido a outros para a produgdo dos bens materiais € o
trabalho nao material. Assim, a necessidade de produgdo de bens materiais por
meio do trabalho material acaba criando o trabalho nao material pela necessidade
de transmitir estes conhecimentos, a produgdo de idéias, conceitos, valores,
simbolos, habitos e atitudes. Neste sentido, segundo Saviani (1991), podemos
afirmar que a natureza da educagao esta relacionada a produg@o de um trabalho

nao material.

O trabalho educativo € uma agao direta e intencional em cada individuo

singular para a transmissdo da genericidade humana que foi construida

coletivamente pelo conjunto de todos os homens durante o seu desenvolvimento
histérico-social. Saviani (1991), diferencia dois aspectos relativos ao trabalho
educativo: a) a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados,
e b) a descoberta de formas adequadas para o desenvolvimento do trabalho

pedagoégico. Quanto ao primeiro aspecto do trabalho educativo, trata-se da
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diferenciagéo do principal e do secundario a ser transmitido. Quanto ao segundo

aspecto: “trata-se da organizagdo dos meios (conteudos, espago, tempo e

procedimentos) através dos quais, progressivamente, cada individuo singular
realize, na forma de segunda natureza, a humanidade produzida historicamente”

(Saviani, 1991, p.21) (grifo nosso).

A questdo do trabalho educativo remete a apreciagdo sobre o papel da
escola. A escola cumpre o papel de socializagao do saber sistematizado, ou seja: “a
escola diz respeito ao conhecimento elaborado e nao ao conhecimento espontéaneo,
ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular” (Saviani, 1991, p. 22). Nesse sentido, as atividades curriculares séao
organizadas a partir desse saber sistematizado a ser transmitido nas escolas. O
curriculo € uma organizagao do conjunto das atividades nucleares distribuidas num
determinado espago e tempo necessarios para viabilizar a transmissdo e a
assimilagao do saber sistematizado. Desse modo, a escola realiza a mediagéo entre
o0 saber espontaneo e o saber erudito. Mediante essa transmissdo do saber
sistematizado formam-se disposi¢gdes nos individuos que criam a segunda natureza
a qual se referia Saviani, ou seja, a apropriagdo do saber sistematizado molda o

processo de humanizagao do homem.

A especificidade da educagdo estd relacionada a este processo de
humanizacao através de agdes diretas e intencionais construidas historicamente.

Saviani situa a especificidade da educagao como:

referida ao conhecimento, idéias, conceitos, valores, atitudes,
habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a
formagao da humanidade em cada individuo singular, na forma de
uma segunda natureza, que produz, deliberadamente e
intencionalmente, atraves de relagbes pedagodgicas historicamente
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determinadas que se travam entre os homens. (Saviani, 1991, p. 29-
30) (grifo nosso)

Enfim, a natureza da educagao esta ligada a produgado de um trabalho nao
material, pois ela € uma atividade ligada a representagdo dos meios para a

produgdo do trabalho material necessarios a subsisténcia da vida humana. Este

trabalho nao material gera uma especificidade para a educagao ligada as agdes

intencionais e sistematicas para a formagao de disposigdes (uma segunda natureza)
tipicamente humanas. A educagao escolar representa uma forma mais evoluida de
transmissao de conhecimentos necessarios a formagdo do individuo. Uma
compreensao desta caracteristica da educagao escolar implica, necessariamente,

entender a realidade escolar em seu desenvolvimento historico-social.

2.4. Um aparte sobre o desenvolvimento historico-social da educag¢ao escolar

Neste item analisamos o processo de formagao histérico-social da educagao
escolar. A educacgao tem sua origem no processo de transformagao da natureza
pela atividade humana. No principio, na sociedade primitiva, o homem agia sobre a
natureza de maneira coletiva, e a educagao era exercida por todos os membros do
grupo social. Nesse momento histérico, a educagao coincidia com as atividades
necessarias para a sobrevivéncia coletiva. Na sociedade primitiva, todos os
membros do grupo social trabalhavam e repartiam entre si os resultados do
trabalho, nao havia a propriedade privada e as relagées sociais eram de
cooperagao. Na educagado primitiva todos os conhecimentos necessarios a
reproducao individual e coletiva eram partilhados pelo grupo social. Com o

desenvolvimento das forgas produtivas (da pratica da agricultura, da criagao
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extensiva de animais e do aperfeicoamento dos instrumentos para o trabalho)

modificaram-se as relagdes de trabalho.

As novas relagées sociais de produgdo provocaram a divisdo social do
trabalho e, com ela, o aparecimento da propriedade privada e do Estado enquanto
organismo politico-administrativo. As relagdes de trabalho passam a ser de
exploragao, pois, alguns detém a propriedade da terra e a maioria trabalha sob o
jugo de seus donos - € a chamada sociedade escravista. O trabalho escravo
sustenta a existéncia material dos proprietarios das terras. O eixo formado pela
divisdo social do trabalho a partir da sociedade escravista permaneceu, isto &, as

classes sociais.

Segundo Saviani (1991), a origem da escola esta relacionada ao
aparecimento de uma classe social ociosa. A propria palavra escola, em grego, tem
sua origem na divisao das classes sociais, pois o seu significado é “lugar do 6cio”. A
escola estava destinada aqueles que dispunham de tempo livre e que nao

necessitavam trabalhar. O pedagogo era o escravo que conduzia os filhos dos

proprietarios das terras a escola. A educagdo passa a transmitir aqueles

conhecimentos e habilidades necessarios para que os filhos dos proprietarios das

terras pudessem continuar a exercer o seu poder politico-econémico.

A sociedade feudal representa a transformacao das relagdes produtivas nao
mais assentadas no trabalho escravo. Nessa sociedade as relagées de trabalho
eram servis. O servo era um trabalhador explorado, semi-livre e preso as terras do
senhor feudal. O ensino escolastico presente nesse periodo do desenvolvimento
histérico continuou a tradigao de atender a classe proprietaria de terras. A educagao

geral era realizada no processo do trabalho e a escola fornecia uma formagao
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complementar, de carater secundario. Somente uma minoria tinha acesso a
educagdo escolar; a maioria aprendia no proprio processo das atividades de

trabalho.

A partir do seculo Xl, com o reaparecimento das cidades (devido a crise na
agricultura e ao aparecimento de uma nova classe social ligada ao comeércio)
esgota-se o modo de produg¢do baseado nas relagdes servis. A burguesia passa a
constituir uma nova classe social. Surge uma nova sociedade assentada em novas
relagbes de trabalho onde os meios de produgdo passam a assumir a forma de
capital. A nova classe dominante deixa de ser ociosa, pois ela necessita realizar
empreendimentos na produgdo para aumentar o capital. Para realizar seu projeto
empreendedor, a burguesia precisou dominar a natureza através de um
conhecimento sistematico. O aparecimento da ciéncia moderna esta relacionado a
necessidade da burguesia de desenvolver novos meios e métodos para dominar a

natureza.

Com o aparecimento desta nova sociedade, a sociedade capitalista, a

educagao escolar se generaliza. A universalizagdo da escola basica passa a ser

uma exigéncia da burguesia, pois ela quer um trabalhador com conhecimentos
sistematizados para a execugdo das atividades produtivas. A educagdo escolar
transformou-se na principal forma de educagdo. O saber escolar, sistematizado
através do curriculo, organiza os conteudos necessarios para que o individuo se
aproprie dos conhecimentos basicos para o desempenho das atividades sociais

necessarias.

Saviani (1991) afirma que da mesma maneira que as relagdes produtivas

numa sociedade de classes de interesses conflitantes assume um carater
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contraditério, a educagdo, particularmente o trabalho escolar, também é

atravessado por conflitos e contradigdes. Segundo Saviani, essa contradi¢éo
manifesta-se nas tendéncias de secundarizagado e hipertrofia da escola. A primeira
ressalta que a educagao escolar ndao desempenha uma fungdo mediadora no
processo de formagédo do individuo. Para essa tendéncia, a escola perdeu o papel
de educar, ou seja, a fungao da escola foi substituida por outros meios (por novas
relagbes pessoais, pelos sindicatos, partidos politicos ou pelos meios de

comunicagdo). A segunda tendéncia ressalta a necessidade de ampliagdo da

educagao escolar, tanto no sentido vertical (de maior tempo de escolaridade),

quanto no sentido horizontal (de ampliagao da jornada escolar). A tendéncia de
hipertrofia implica a escola assumir outras fungdes, como: a educagao pré-escolar,
a fungdo da familia, de centro de lazer da comunidade ou de centro de saude. Os
argumentos a favor ou contra uma ou outra tendéncia de compreender o papel da
escola nas relagdes sociais capitalistas comportam diferentes tipos de analises
politicas, sociolégicas e psicologicas que extrapolam os objetivos do presente
trabalho, mas que se encontram nas nossas discussées sobre a influéncia da

educagao escolar no desenvolvimento cognitivo.




CAPITULO 3

A ESTRUTURA DA ATIVIDADE E DOS CONCEITOS

No capitulo anterior analisamos as caracteristicas do processo de formagao
do individuo e o papel da educagdo escolar. Constatamos que a atividade humana
determina o processo de formagéo do individuo que cria o género humano. Todo
individuo participa do processo dinamico de apropriagdo das objetivagdes da
genericidade humana. A educacgéo escolar realiza a mediagéo entre as objetivacdes
genéricas das esferas cotidianas e as objetivagdes genéricas das esferas nao
cotidianas. A escola cabe a fungdo de transmitir os contetdos historicamente
sistematizados. A analise do desenvolvimento histérico-social da educagéao escolar
evidenciou as relagdes sociais concretas e as possibilidades de efetivagao plena do

individuo.

O objetivo desse capitulo constitui-se na compreensao das caracteristicas da
estrutura da atividade e do processo de formagdo dos conceitos. Para isso,
apresentamos as caracteristicas gerais do desenvolvimento da atividade e da
consciéncia na crianga. Em seguida, apresentamos a estrutura da atividade na
crianga e sua relagao com a formagao das agées mentais. Por fim, descrevemos a
estrutura das generalizagbes que caracterizam o processo de formagao dos

conceitos.




3.1. Um aparte sobre o desenvolvimento da atividade na crianga

Ao longo do desenvolvimento da crianga, ocorrem transformagdes de ordem

quantitativa e qualitativa que caracterizam as varias etapas do desenvolvimento da
atividade psicologica. Esse desenvolvimento estd relacionado a profundas
mudang¢as que ocorrem na crianga como um todo. Algumas dessas caracteristicas
sdo comuns numa determinada etapa e diferentes em outras. Podemos citar, como
exemplo, a capacidade de memorizagdo, que muda de acordo com O
desenvolvimento da crianga. Pesquisas experimentais realizadas por Leontiev
(1978) comprovaram que as criangas do periodo pré-escolar tém uma capacidade
menor de memorizagao em relagdo a criangas do periodo escolar - sdo as
diferengas quantitativas do desenvolvimento. Porém, essa mesma pesquisa
evidenciou que a crian¢a de idade escolar encontra maior dificuldade de memorizar
certos tipos especificos de atividades (como cangdes e versos) em relagdo a
crianga pre-escolar, pois a crianga da fase inicial de escolarizagao esta mais presa
aos significados das palavras - sao exemplos de diferengas qualitativas do
desenvolvimento. As transformagdes qualitativas e quantitativas ocorrem em todas

as fungdes mentais da crianga.

Essas transformacdes ndao sao determinadas pelo desenvolvimento natural
da crianga, mas pelas condigdes historicas e sociais concretas que acabam
determinando este ou outro conteudo do desenvolvimento. Ao longo do
desenvolvimento histérico-social, a infancia tem sofrido modificagbes enquanto
periodo de preparagao para a vida adulta. Desse modo, quanto mais a sociedade
exige habilidades especificas para o desempenho de atividades importantes e

necessarias para o seu desenvolvimento, maior tempo necessitara de preparagao
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na infancia para a vida adulta. A educagao, seja ela formal ou informal, tem como

objetivo preparar a crianga para as necessidades da sociedade. Assim, o
desenvolvimento das caracteristicas psicolégicas humanas ndo pode ser
considerado como pré-determinado, mas, sim, como dependente das condigdes
histérico-sociais concretas, e esse desenvolvimento modifica-se conforme ocorrem

as transformagdes sociais.

A partir dessas consideragdes iniciais, apresentamos alguns elementos que
caracterizam o desenvolvimento infantil. A criang¢a, a partir do primeiro ano de vida,
adquire a autonomia para andar. seu mundo modifica-se e amplia-se, pois ela
estabelece novas relagées com o meio ao seu redor. Nesse momento, a crianga
conquista, também, a autonomia para manipular os objetos. Muitas criangas sentem
a necessidade de uma ampla investigacao do mundo a sua volta. A inteligéncia

nesse periodo (1 a 3 anos) esta associada a esta atividade de manipulagdo dos

objetos: é a fase da inteligéncia pratica. Desse modo, a manipulagao dos objetos

substitui o uso das palavras e dos conceitos.

Nesse periodo ocorrem as reagdes em eco: as ecolalias (repeticées
automaticas das palavras pronunciadas por um interlocutor) e as ecocinesias
(repeticbes de atos ou gestos na presenga de um modelo). A imitagdo € uma
caracteristica importante na transformagao da atividade psicoloégica da crianga. A
representagdo mental, por exemplo, tem sua origem nessa capacidade da crianga
de imitar e de fazer uso da linguagem. Esse periodo do desenvolvimento infantil
termina com o advento da consciéncia objetiva e de uma representacao auténoma:
€ o periodo da passagem da ag¢ao ao pensamento. Essa passagem nao ocorre de

maneira linear, direta, mas, sim, de modo descontinuo, contraditério e conflituoso
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para a crianga. Ela, inicialmente, ndo separa a representacdo mental do movimento

dos gestos e palavras: a crianga pensa e age ao mesmo tempo. As brincadeiras e

jogos infantis, muito presentes nessa fase, evidenciam essa caracteristica.

O aparecimento da linguagem, aproximadamente aos dois anos de idade,
modifica os aspectos cognitivos e afetivos da crianga. Seu aparecimento ocorre de
maneira analoga a imitagdo dos gestos. A crianga imita os sons ao seu redor que,
posteriormente, evoluem para um sistema de comunicagdo mais organizado. Em
principio, a crianga emite sons sem significados (balbucios), que vao se
transformando em palavras soltas (palavras-frases), e, por fim, transformam-se em
frases (ao diferenciar os verbos e os substantivos). O uso da linguagem possibilita
que a crianga estabeleca uma relagao de troca com os adultos e com outras
criangas. Uma analise do desenvolvimento da linguagem evidencia o processo de

assimilagao da cultura do grupo social ao qual a crian¢a pertence.

O desenvolvimento do pensamento da crianga ocorre, juntamente, com esta
aquisicdo da linguagem. A inteligéncia (que era pratica) sofre profundas
transformagdes e passa a representacao. Por meio da linguagem ocorre a formagao
dos conceitos e do pensamento individual, ou seja, a linguagem introduz a crianga
num sistema de representagado coletiva que ela passa a assimilar e a fazer uso

préprio.

A crianga, a partir dos trés anos, € capaz de manipular os objetos de uso
diario e de brincar com eles. Nessa fase do desenvolvimento, a crianga apresenta
uma fala espontanea; é capaz de escutar historias que lhes sao contadas e de fazer
observagdes (emitir opinides) sobre pessoas ao seu redor. A atividade da crianga

também se manifesta na vontade que ela tem de fazer coisas sem a ajuda de outras
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pessoas. Nessa idade, a crianga quer colocar em pratica tudo o que observa no
mundo ao seu redor. Assim, nasce a contradigdo entre a vontade de colocar em
pratica o que observa e as reais possibilidades de realizagcao. Muitas das atividades
sociais que a crianga gostaria de realizar ndo sdo acessiveis a ela, por exemplo,
dirigir um automoével. A maneira que a crianga utiliza para superar esta contradigao
€ através da brincadeira infantil ao representar o papel de pessoas adultas. Essa
atividade nao esta presente na fase anterior do desenvolvimento (1 a 3 anos). Na
brincadeira infantil, a crianga familiariza-se com os fatos que ocorrem ao seu redor,
ou seja, com o mundo do adulto. A realidade social é reproduzida na brincadeira e
nos jogos infantis. A atividade de brincar é a atividade predominante no periodo de
trés a seis anos de vida. O jogo € uma atividade importante para o desenvolvimento
psicologico da crianga. Por meio da representagdo nos jogos infantis, a crianga
desenvolve sua imaginagao, fantasia e aprende a conhecer o mundo. O jogo pode
ser uma atividade dirigida e ter um carater educativo. O adulto favorece o sentido

educativo da atividade do jogo infantil ao direciona-lo. Varias pesquisas realizadas

pela Escola de Vygotski mostraram que o jogo modifica as fungdes psiquicas (a

memoria, a atengao voluntaria e o pensamento) da crianga, e todo o periodo pré-

escolar é caracterizado por esta atividade.

O ingresso da crianga na escola modifica todo um sistema de relagdes
sociais e marca um novo periodo do desenvolvimento infantil. A educagao escolar
demanda novas exigéncias para a crianga que transformam profundamente o
desenvolvimento infanti. Ao se converter em atividade obrigatéria, sujeita a
avaliagao de seu desempenho, a educagao escolar modifica as atitudes da crianga,

e esta atividade obrigatoria passa a ser valorizada socialmente. Aliada a estas
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novas exigéncias da vida escolar, a crianga passa a adquirir novos direitos e a

formar novas relagdes sociais dentro e fora da escola.

Um aspecto importante da vida escolar estd no processo de aprendizagem
que requer do aluno um trabalho sistematico, sem o qual nao obtera éxito no

estudo. Para o sucesso da vida escolar é necessaria uma atitude adequada para

com o processo de ensino-aprendizagem, bem como a habilidade no uso de

instrumentos especificos (caneta, lapis, cadernos, livros, etc.). Portanto, uma
aprendizagem efetiva exige uma boa organizagao da atividade escolar e requer uma
disposicao que demanda um esforgo voluntario de toda a atividade psiquica do

aluno.

A atividade escolar proporciona a crianga uma sistematizagao correta dos
fendmenos da realidade. Ao adquirir novos conhecimentos, a crianga aprende a
pensar, a decidir e a agrupar, por meio de conexdes logicas, os fendmenos da
realidade. Portanto, o desenvolvimento mental da crianga € um processo que
mantém uma relagao estreita com a educagao. O desenvolvimento da atividade, da
consciéncia e de todas as relagdes da crianga com a realidade objetiva esta, em
boa parte, determinado pela educagao escolar que ela recebe. Mas, como explicar
estas caracteristicas gerais do desenvolvimento infanti em relagdo ao seu

desenvolvimento psiquico?

3.2 As acgoes e operagoes mentais

Para compreender a dinamica do processo do desenvolvimento psicologico
da crianga, na perspectiva da escola de Vygotski, faz-se necessario relaciona-la

com a historia do desenvolvimento da atividade psicologica superior, ou seja,
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relaciona-la com a histéria da atividade humana. Em capitulo anterior, demostramos

que a atividade psicolégica humana esta relacionada ao desenvolvimento da
atividade do individuo. Porém, o desenvolvimento ontogenético das fungbes
psicoldgicas, isto &, as transformagdes que ocorrem ao longo da vida de um
individuo, ndo equivale ao seu desenvolvimento filogenético, s mudangas que
ocorrem no desenvolvimento da espécie. Segundo Vygotski (1991 e 1993), o
desenvolvimento ontogenético nao se identifica com o desenvolvimento filogenético,
pois o desenvolvimento da atividade psicolégica no homem nao é resultado de um
processo evolutivo de adaptagdo, mas, sim, do desenvolvimento das relagdes
histérico-sociais. Assim, para explicar o desenvolvimento da crianga precisamos

relaciona-lo ao contexto cultural das relagdes sociais concretas.

O desenvolvimento cultural da crianga ocorre através do processo de
apropria¢ao de padroes de comportamento do grupo social em que ela vive. Esse

processo ocorre por intermédio do mecanismo de interiorizagdo. Vygotski salienta

que as fungdes psicologicas aparecem primeiro no plano coletivo, como fun¢ao

compartilhada entre as pessoas, e depois aparecem no plano individual. A
interiorizacdo consiste nesse processo de apropriagdo de padroes de
comportamento do grupo social a que pertence. Para Vygotski, o aparecimento de
novas relagdes sociais ao longo do desenvolvimento da crianga modifica as antigas

fungdes e determina o surgimento dos sistemas psicolégicos.

O aparecimento desses sistemas psicolégicos durante o desenvolvimento da
crianca esta relacionado as mudangas nas relagdes sociais que alteram e
transformam as relagdes da atividade psicolégica (percep¢ao, atengao, meméria,

pensamento, etc.). Assim, para compreendermos o processo de desenvolvimento da
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crianga precisamos compreender o lugar que ela ocupa nas relagdes sociais.

Segundo Leontiev (1978), o estudo do desenvolvimento da atividade dominante ou
principal da crianga revela os aspectos determinantes destas relagdes no

desenvolvimento infantil. A atividade dominante é:

aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas
nos processos psiquicos da crianga e as particularidades
psicolégicas da sua personalidade num dado estddio do seu
desenvolvimento.

Os estagios do desenvolvimento do psiquismo da crianga
nao se caracterizam unicamente por seu conteudo determinado da
sua actividade dominante, mas igualmente por uma sucesso
determinada no tempo, isto €, por uma relagédo determinada com a
idade da crianga. Nem o conteido dos estadios, nem a sua
sucessao no tempo sdo todavia imutaveis, dados de uma vez para
sempre. (Leontiev, 1978, p.293)

A atividade dominante tem relagao préxima com a idade da crianga. Porém,
nao €& a idade que determina o desenvolvimento da atividade dominante, mas as
relagbes que a crianga mantém com as condigdes de vida concreta. Assim, o
desenvolvimento histérico-social determina as caracteristicas dos limites de idade e
os estagios do desenvolvimento que observamos na atividade dominante que a

crianga realiza.

Antes de analisar a estrutura da atividade da crianga, julgamos oportuno
discutir os diferentes enfoques sobre o problema do desenvolvimento dos estagios.
Essas diferengcas manifestam-se na compreensao distinta das relagées entre
crianga e sociedade, que estao presentes nas principais teorias do desenvolvimento

psiquico.

O desenvolvimento dos estagios deve ser compreendido ndo como uma
seqliéncia de etapas fixas, mas como um processo variavel de seqiéncias e

remissoes - deve ser analisado em seu surgimento ao longo do desenvolvimento




58
histérico-social. Elkonin (1987), argumenta que um enfoque histérico do

desenvolvimento infantil valoriza a concepgdo desse desenvolvimento como um
processo dialético, em que surgem novas formag¢des qualitativas, com a existéncia
de pontos criticos e contraditérios que constituem os indicios objetivos para se
caracterizar um periodo do desenvolvimento e para diferencia-lo de outro. A
superacgao de um enfoque naturalista - do desenvolvimento como uma seqiéncia de

etapas fixas - exige uma discussao sobre as relagées entre crianga e sociedade.

O exame das relagdes entre crianga e sociedade, nas principais teorias do
desenvolvimento psicolégico, aponta para uma visdo dualista e paralela dos
processos de desenvolvimento infantil. Essas teorias psicoldgicas privilegiam ora o
desenvolvimento das esferas motivacionais e das necessidades, ora o
desenvolvimento cognitivo (dos processos intelectuais). Na maioria dos textos
didaticos de psicologia destinados aos cursos de formagao de professores, por
exemplo, encontra-se a diferenciagao sobre o desenvolvimento psicologico - de um

lado, o estudo do desenvolvimento cognitivo (principalmente a teoria piagetiana), e

do outro, o estudo do desenvolvimento afetivo (a da teoria freudiana).® Elkonin

afirma que: “Sem superar o dualismo e o paralelismo nao se pode compreender o
desenvolvimento psiquico da crianga como um processo unico e integral” (Elkonin,

1987, p.110).

8 Ver, por exemplo: Rappaport, C. R. (coord.). Psicologia do desenvolvimento, v.4, Sao Paulo:

E.P.U, 1982; Céria-Sabini, M. A., Psicologia aplicada a educag¢édo, Sao Paulo: E.P.U, 1986 e Davis,
C. Oliveira, Z., Psicologia na educag¢ao, Sao Paulo: Cortez. 1991.
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O fundamento destas visées dualistas e paralelas do desenvolvimento esta
no enfoque naturalista que compreende o desenvolvimento como um processo de
adaptagao e descreve as relagdes entre crianga e sociedade por meio dos sistemas
crianga-coisa (desenvolvimento cognitivo) e crianga-pessoas (desenvolvimento
afetivo). Para superar essas visées dicotdmicas das teorias naturalistas e resgatar a
origem historica do desenvolvimento psiquico da crianga, Elkonin sugere o sistema
a crianga na sociedade. Nesse novo sistema, a relagdo crianga-coisa deve ser
compreendida como crianga-objeto social, pois todos os procedimentos e agdes
com os objetos nao estao dados de forma imediata, como propriedade fisica das
coisas; sao mediados pela presenga do grupo social e precisam ser assimilados
pela crianga como procedimentos sociais sobre os objetos. No enfoque histérico, o
sistema crianga-pessoas modifica-se num sistema crianga-pessoa social, pois o
adulto atua como sujeito que realiza determinadas tarefas, estabelece relagées com

outras pessoas e subordina-se a determinadas normas sociais. Assim, a atividade

da crianga nos sistemas crianga-objeto social e crianga-adulto social representa um

Unico processo que atua no desenvolvimento infantil. Mas, qual a origem dessas
diferentes visdes sobre as relagées entre crianga-sociedade que determinam uma
visdo dualista e paralela sobre os processos de desenvolvimento psicolégico?

Elkonin afirma que:

nc curso do desenvolvimento historico este processo da vida da
crianga na sociedade, unico por sua natureza, se bifurca, se separa.
Esta separagdo cria a premissa para o0 desenvolvimento
hipertrofiado de qualquer uma das partes. Na sociedade de classes
a escola utiliza esta possibilidade educando algumas criangas,
fundamentalmente, como executores do aspecto operacional-
técnico da atividade de trabalho e outros, predominantemente, como
portadores das tarefas e motivos desta mesma atividade. A
utilizagdo da divisdo em duas partes, surgida historicamente, do
processo unico da vida e do desenvolvimento da crianga na
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sociedade é inerente as sociedades classistas. (Elkonin, 1987,
p.115) (grifo nosso)

Apés estas consideragbes sobre o problema do desenvolvimento dos

estagios nas diferentes teorias psicoloégicas, retornemos a nossa analise sobre a

estrutura da atividade no desenvolvimento infantil. A teoria da atividade, elaborada
por Leontiev (1978 e 1992), evidenciou que no interior da atividade da crianga
ocorrem transformagdes que sa@o responsaveis pelas formas de conhecimento da
realidade, de representagéo de si prépria e do mundo que a cerca. Visto que o
estudo da teoria da atividade nao & o objetivo principal desse capitulo, nos
limitaremos tdo somente a analisar suas contribuicbes para a compreensdo da

estrutura da atividade psiquica na crianga.

A atividade da crianga satisfaz uma necessidade especial para a execugao
das relagdes da crianga com o mundo. Segundo Leontiev (1978), a atividade
coincide sempre com os seus objetivos - com os motivos que estimulam a crianga a
executa-la. Estes objetivos, por sua vez, presentes na atividade e que impulsionam
a sua realizagdo, sao captados subjetivamente nos planos das emogdes e dos
sentimentos. Porém, nem todo ato resulta imediatamente na satisfacdo de uma
necessidade. Em outras palavras, nem sempre o resultado de um determinado ato
coincide com seu motivo. Nisso reside a diferenga estabelecida por Leontiev entre
acao e atividade. A agao se diferencia da atividade pela falta de um objetivo direto
que a determine, ou seja, o0 motivo nao se encontra diretamente ligado a agao. Para
ilustrar as diferengas entre a atividade e a agao utilizamos um exemplo citado por
Leontiev (1978). Vamos supor que observamos um aluno se preparando para os
exames escolares lendo um livro de Histéria. Quando a apropriagao do contetdo do

livro satisfaz diretamente a uma necessidade particular (necessidade de saber, de
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compreender, de descobrir, etc.) - o processo de leitura coincide com os motivos -

temos a realizagado de uma atividade. Porém, se ocorrer o contrario, no processo de
leitura o motivo nao esta relacionado a apropriagdo do contelido, mas, tdo somente,
tem por objetivo a realizagdo dos exames,; entdo, neste caso — de o motivo ndo
coincidir com o processo - o aluno realiza uma agdo. Mas, como as atividades

modificam-se em determinados periodos do desenvolvimento infantil? Como

explicar a passagem de uma atividade dominante a outra? Por que o jogo é a

atividade dominante no periodo pré-escolar e o estudo a atividade dominante no

periodo escolar?

Para Leontiev, a resposta a essas perguntas esta relacionada as
transformagdes nos motivos da atividade, pois sdao elas que criam as novas
atividades. O exemplo anterior também serve para ilustrar as mudangas nas
atividades provocadas pelas alteragbes nos motivos. Vamos supor agora que o
aluno nao queira se preparar para os exames, mas prefere brincar. Ou, ainda, que o
aluno é advertido pelos pais de que somente ira brincar apdés a realizagdo dos
estudos preparatdrios para os exames. Admitamos que o resultado seja a realizagao
dos estudos. Nesse caso, podemos diferenciar dois tipos de motivos: no primeiro, o
motivo era apenas compreendido (0 aluno sabia da importancia de estudar para os
exames), e, no segundo, os motivos foram eficientes (o aluno efetivamente estudou
para depois brincar). A transformagao em determinadas condigbes de um motivo
apenas compreendido em motivo eficiente faz aparecer novos tipos de atividades.

Segundo Leontiev:

A passagem a uma nova actividade dominante sé se
distingue do processo descrito por uma unica coisa: 0 que se torna
realmente agente, no caso da mudanca de atividade dominante. sao
os ‘motivos compreendidos” que nao pertencem a esfera das
relagdes em que a crianga esta efetivamente inserida, mas a uma
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esfera de relagdes que caracterizam o lugar que a crianga podera
ocupar no estadio seguinte do seu desenvolvimento. (Leontiev,
1978, p.300)

A mudanga da atividade dominante € a base das transformagbes para se
compreender o desenvolvimento psiquico da crianga. Essa mudanga provoca
modificagdes psicologicas nas agdes que de externas passam a ser conscientes.
Para compreendermos este processo de formagdo das agbes conscientes
precisamos, inicialmente, compreender o conceito de operagdes. Segundo Leontiev
(1978), as operagdes sao os conteudos que a crian¢a realiza para a execugao de
uma acgao - os modos dessa execugao. As operagdes conscientes surgem como
agbes que a crianga realiza no interior de uma determinada atividade. Em outras
palavras, as formas de conhecimento e de consciéncia da crianga estdo
relacionadas as agbdes que ela realiza na atividade. Assim, as agdes mentais
aparecem, primeiramente, sob a forma de operagdes exteriores, que o adulto
orienta na crian¢a e, em seguida, sdo transformadas em operagdes intelectuais. O

fundamento da formagao dessas operagdes mentais esta relacionado a presenca do

papel orientador desempenhado pelo adulto. A aprendizagem da leitura e da escrita

sdo exemplos de operagbes exteriores com objetos que, posteriormente,
transformam-se em operagdes mentais. Assim, a interiorizagdo, como vimos, é o
processo por meio do qual a crianga assimila as orientagdes recebidas dos adultos

para formar as agdes mentais.




3.3. A estrutura dos conceitos

No item anterior analisamos a estrutura da atividade e vimos como as

operagdes para a realizagdo das agdes exteriores transformam-se em operagdes

mentais. Descreveremos agora a estrutura de generalizagao, ou seja, o processo de
formagao de conceitos. Ressaltemos, mais uma vez, que a andlise da estrutura da
atividade e da estrutura de generalizagdes ndo sédo processos excludentes, mas,

retratam uma unica realidade - o processo de desenvolvimento da crianga.

Partindo de uma investigacao experimental, Vygotski elaborou uma teoria
para explicar o processo de formagao dos conceitos. Para Vygotski o
desenvolvimento conceitual € formado por trés fases principais, sendo que cada

uma destas fases sdo compostas de varias etapas.

A primeira fase & chamada de sincrética. Nas provas experimentais,
correspondeu a formagao de agrupamentos desorganizados dos conceitos. A
crianga solucionava uma determinada tarefa agrupando as figuras selecionadas
sem qualquer afinidade entre os elementos integrantes, baseando-se apenas nas
impressoes perceptivas - isso revela o uso difuso e ndo dirigido do significado da
palavra. Nessa primeira fase do desenvolvimento dos conceitos, o significado das
palavras ndo esta totalmente formado e representa um aglomerado sincrético de
elementos particulares ligados a percepgado. As palavras usadas pela crianga
podem ter um significado diferente das palavras usadas pelos adultos. Segundo

Vygotski,

as palavras da crianga coincidem muitas vezes com as palavras dos
adultos, com o significado de suas palavras; ou, mais precisamente,
com frequéncia o significado que uma mesma palavra tem para a
crianga e para o adulto se encontram com 0 mesmo objeto concreto,
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e isto é suficiente para que se compreendam mutuamente. Todavia,
0 percurso psicolégico que leva ao ponto de interse¢do ao
pensamento do adulto e ao da crianga é completamente distinto... &
resultado de operagdes especificas totalmente distintas, é o produto
de uma amalgama sincrética de imagens que estdo por tras da
palavra infantil. (Vygotski, 1993, p.136) (grifo do autor)

A fase do pensamento sincrético € composto de trés etapas: a primeira
corresponde ao periodo de ensaio e erro do pensamento infantil (nos experimentos
a crianga agrupava os objetos sucessivamente e os substituia aleatoriamente); a
segunda etapa corresponde ao sincretismo baseado na percepgdo e na organizagdo
do campo visual (a crianga organiza os objetos do experimento com base na
disposi¢cao espacial das pegas); a terceira etapa corresponde a imagem sincrética,
equivalente ao conceito, que se apdia num unico elemento para formar os
agrupamentos - nesse momento o significado das palavras se apdia na percepgao

do objeto e no estabelecimento de um elemento para o agrupamento.

A segunda fase da formagao de conceitos € chamada de pensamento por
complexos. Esta forma de pensamento corresponde, em grande parte, a
continuagao da estrutura psiquica anterior. O pensamento por complexos consiste

no estabelecimento de conexdes baseadas em impressdes concretas (na uniao e

generalizacdo dos objetos com base no ordenamento e na sistematizagao da

experiéncia infantil). Nessa fase, o critério de agrupamento caracteriza-se pela
definicao de um elemento particular de um grupo de objetos com o grupo em seu
conjunto. Desse modo, a estrutura do pensamento estd baseada em relagdes

objetivas e reais entre os objetos. Segundo Vygotski:

A transicdo ao novo tipo de pensamento consiste em que,
em lugar da “coeréncia incoerente” caracteristica da imagem
sincrética, a crianga comega a reunir figuras homogéneas em um
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mesmo grupo, formando com elas complexos de acordo com as
relagdes objetivas que comega a descobrir nas coisas. (Ildem, p.138)

O pensamento por complexos € um pensamento coerente e objetivo que

supera o0 pensamento da fase anterior - deixa de confundir as conexdes
fundamentadas nas impressées imediatas - com base no estabelecimento de
relagdes entre as coisas. Contudo, & importante assinalar que ainda nao se trata de
um verdadeiro conceito, pois a estrutura de funcionamento do conceito é diferente
da estabelecida pelo pensamento por complexos. Este funciona como os
sobrenomes ou nomes de familias, pois implicam um complexo de objetos
semelhantes. Segundo Vygotski: “Podemos expressar esta mesma idéia de uma
outra maneira se afirmamos que, nesta fase, os significados das palavras séo
definidos como sobrenome dos objetos agrupados em complexo ou grupos” (Idem,
p.139). O pensamento por complexos baseia-se em relagdes concretas e reais,
mas, estas ainda nao sao logicas e abstratas - o pensamento por complexos
representa uma generalizagdo de diferentes objetos concretos. Sao varios os
fundamentos dessa generalizagdo, mas todos se baseiam em vinculos de carater
pratico, causal e concreto. No verdadeiro conceito as conexdes séo dirigidas do
geral para o particular ou dirigidas do particular para o particular por meio do geral,
pois essas relacdes baseiam-se em apenas um atributo para a generalizagdo. Ja no
pensamento por complexos ocorre a fusao do geral e do particular - dos objetos
concretos e os elementos que a constituem - podendo assumir as mais variadas

formas, desde que se estabelega na relagao um vinculo concreto.

O pensamento por complexos forma cinco fases ou tipos diferentes. O

primeiro tipo € o associativo: a base da conexado € uma escolha qualquer de um
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trago especifico do objeto, para formar um nucleo, para constituir o complexo.
Qualquer conexao entre o nucleo definido e outro elemento dos objetos é suficiente
para formar um complexo. Nessa fase as palavras ndo designam nomes proprios,
mas nomes de familias - nomear um objeto equivale a dizer o nome da familia do

objeto.

O segundo tipo de pensamento por complexos € a colegdo: a caracteristica

desta fase € o estabelecimento de um atributo do objeto que organize o conjunto
dos objetos com base em seus elementos complementares - o todo é formado por
partes heterogéneas que se complementam. A caracteristica do pensamento por
complexo tipo colecdo €& a heterogeneidade e a complementaridade dos
componentes para formar uma agrupamento de objetos. O pensamento complexo-
colegao € “a generalizagdo de coisas sobre a base de sua co-particijpagdo em uma
mesma operagao pratica, sobre a base de sua colaboragéo funcional” (ldem, p.142)

(grifo do autor).

A fase seguinte &€ chamada de complexo em cadeia. Segundo Vygotski, o
complexo em cadeia constitui-se a partir da “unido dinamica e sequencial de elos
individuais em uma unica cadeia e a translagdo dos significados através de
sucessivos elos da cadeia” (Ildem, p.142). Em situagdo experimental, por exemplo, a
crianga escolhe os objetos triangulares e, ao final deles, se o ultimo é azul a crianga
passa a recolher os objetos da cor azul - sejam eles triangulos ou nao. O significado
da palavra muda conforme vao sendo estabelecidos os elos. A base desse
complexo € uma conexao associativa entre diferentes elementos, mas cujo elo de

ligacdo nao esteja necessariamente relacionado ao modelo estabelecido.
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A quarta fase do pensamento por complexos é o tipo difuso, e a caracteristica

deste tipo de pensamento € que nele a conexdo resulta no estabelecimento de
vinculos indeterminados. Em situagdo experimental, o complexo-difuso se manifesta
na escolha de diferentes objetos (tridngulos, circulos, etc.) com base em critérios

vagos, apoiando-se em elementos indeterminados e nao verificaveis na pratica.

O quinto e ultimo tipo de pensamento por complexo - e 0 mais importante no

processo de formagdo dos verdadeiros conceitos - € o pseudoconceito. A

caracteristica principal desse complexo esta no fato de que ele guarda uma
aparéncia externa proxima a do verdadeiro conceito, mas sua estrutura psicoldgica
se diferencia do conceito. Nas provas experimentais as respostas emitidas pelas
criangas para a resolugao da tarefa coincidiam com as generalizagdes baseadas em
conceitos. A selecao dos mesmos objetos circulares, por exemplo, poderia estar
fundamentada no conceito de circulos. Porém, as investigacdes evidenciaram que

as relagdes estavam determinadas pela aparéncia concreta dos objetos.

A forma mais presente e dominante de pensamento utilizada por criangas no

periodo pré-escolar € o pseudoconceito. Segundo Vygotski:

A causa da difusdo e do predominio quase Unico desta forma
€ a circunstancia de que os complexos infantis correspondentes ao
significado das palavras ndao se desenvolvem livre e
espontaneamente segundo as diretrizes da prépria crian¢ga, mas
seguindo determinadas diregdes preestabelecidas para o
desenvolvimento do complexo pelo significado dado as palavras na
fala dos adultos. (ldem, p.147)

O adulto ao se comunicar com as criangas acaba direcionando o
desenvolvimento das possiveis generalizagées, mas ndo pode transmitir o seu

modo de pensar. A crianga assimila somente o significado ja elaborado nas
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palavras, mas n&o os objetos que os representam. Ou seja: “Na pratica, o produto

obtido coincide em seu aspecto externo com o significado que a palavra tem para os

adultos, mas internamente difere muito desse significado” (ldem, p.148). A

possibilidade de comunicagao verbal entre adulto e crianga ocorre pela coincidéncia
pratica do significado das palavras, mas a estrutura interna, ou seja, a estrutura
psicolégica é diferente. Esta coincidéncia na pratica tem levado muitos
investigadores a inferirem que as criangas e os adultos tém a mesma estrutura de
pensamento. A crianga nao escolhe livremente uma palavra para designar um grupo
de objetos, para realizar uma generalizagdo. Ela limita-se a imitar os adultos, a

assimilar os significados convencionais concretos das palavras ja formadas, ou seja:

a crianga nao cria sua linguagem, senao que assimila a linguagem
acabada dos adultos que a rodeiam. Com isto esta dito tudo. Isso
inclui também que a crianga nao cria por si mesma as palavras do
complexo correspondentes ao significado, sendao que as encontra
preparadas, classificadas com ajuda de vocabulos e denominagdes
gerais. Gragas a isto, os complexos da crianga coincidem com os do
adulto e surge o pseudoconceito, o conceito complexo. (ldem,
p.150)

As palavras, nessa fase do desenvolvimento infantil, funcionam como
equivalentes funcionais dos verdadeiros conceitos. A crianga, muitas vezes, em
seus contatos com os adultos, comeg¢a a utilizar um conceito antes de tomar
consciéncia dele. Dessa forma, o pseudoconceito € considerado como uma etapa
importante no processo de transformagdo e desenvolvimento dos verdadeiros

conceitos.

Antes de prosseguirmos a analise sobre a Ultima etapa do processo de
formacgéo dos conceitos - os verdadeiros conceitos - € necessario ressaltar algumas

questdes de carater metodologico, apontadas por Vygotski, sobre as investigagoes
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experimentais dos conceitos. Vygotski salienta que as pesquisas experimentais

realizadas sobre o processo de desenvolvimento dos conceitos revelam apenas o

processo de desenvolvimento légico dos conceitos, pois:

O processo de formagdo de conceitos experimentalmente
induzido ndo reflete fielmente o processo de desenvolvimento tal
como ocorre na realidade. Nao obstante, para nés isso ndo constitui
num defeito, sendo um enorme mérito da analise experimental, pois
permite descobrir em abstrato a verdadeira esséncia do processo
genético da formagédo dos conceitos. O experimento proporciona a
chave para a correta interpretacdo e compreensdo do processo real
de desenvolvimento dos conceitos na crianga. (Idem, p.152) (grifo
nosso)

O processo de formagao dos conceitos na vida real aparece em formas
complexas e mistas. O resultado da analise experimental apresenta apenas um
reflexo abstrato do desenvolvimento real dos conceitos. A analise experimental dos
conceitos evidencia “somente uma se¢ao da consciéncia” (ldem, p.153). Assim, os
seus resultados devem ser considerados historicamente. Vygotski, fazendo

referéncia a Marx e Engels, afirma que:

assim como o pensamento dialético supera a contradigdo entre os
métodos de conhecimento légico e histérico, segundo a conhecida
definicdo de Engels, 0 método de investigagdo logico é igual ao
método histérico, mas libertado de sua aparéncia historica e dos
acontecimentos historicos que alteram a harmonia da exposi¢ao. O
curso logico do pensamento comeg¢a no mesmo ponto aonde torna-
se histéria, e seu posterior desenvolvimento nao é senéo o reflexo
do processo histérico na forma de investigagao abstrata e tedrica;
um reflexo corrigido, mas corrigido segundo as leis que nos ensinam
a propria realidade histérica, ja que o procedimento logico de
investigagdo brinda a possibilidade de estudar cada um dos
momentos do desenvolvimento em seu estado mais maduro, em
sua forma classica. (Idem, p.153)

A tarefa que Vygotski se propde € aproximar a analise morfolégica e

funcional do desenvolvimento real dos conceitos com a analise experimental e
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genética. E por isso que Vygotski considerou historicamente o processo de

formagao dos conceitos em situagdes sociais variadas, tais como: os diferentes
significados das palavras no inicio da vida infanti, o pensamento de
esquizofrénicos, do homem nas comunidades primitivas (indigenas), de criangas
surdas-mudas e, também, o desenvolvimento das palavras de uma lingua (idioma).
Dessas investigagoes, Vygotski conclui que o pensamento por complexos constitui a

primeira raiz da formagao dos verdadeiros conceitos que tém

sua segunda raiz na terceira grande fase da evolugdo do
pensamento da crianga que, como o anterior, se divide em varias
etapas ou estagios. Neste sentido, o pseudoconceito representa a
etapa intermediaria entre o pensamento por complexos e a outra
raiz ou fonte no desenvolvimento dos conceitos infantis. (Idem,
p.164) (grifo nosso)

E importante esclarecer que essa terceira fase do desenvolvimento dos
conceitos, e as varias etapas que a constituem, ndo se sucedem cronologicamente
apos a fase do pensamento por complexos. A segunda raiz do desenvolvimento dos
verdadeiros conceitos tem uma fung¢do evolutiva distinta, pois ela tem uma outra
funcdo no desenvolvimento do pensamento da crianga. Para Vygotski a distingéo
entre estas duas linhas de desenvolvimento dos conceitos ocorre pela prépria
natureza funcional das estruturas do pensamento. A caracteristica do pensamento
conceitual pressupde a capacidade de abstrair, ou seja, de separar os elementos
fora das relagdes reais e concretas. O pensamento por complexos ndo é capaz de
realizar esse processo, pois, como vimos, sua caracteristica é estabelecer relagdes
concretas entre os elementos. Portanto, a estrutura funcional do pensamento

conceitual nao é herdeira apenas da estrutura do pensamento por complexos.

A fungao do pensamento conceitual - terceira fase da formacgao de conceitos -

€ o desenvolvimento da divisao, da analise e da abstracdo. O pensamento por




71
conceitos esta dividido em varias etapas. A primeira etapa esta muito préxima do

pseudoconceito: a base para o agrupamento dos diferentes objetos é a méxima
semelhanga entre os elementos. A segunda etapa é chamada de conceitos
potenciais: um atributo comum é utilizado para o agrupamento de objetos. Os
conceitos potenciais tém uma fungéo pratica de discriminagdo generalizante a um
determinado grupo de objetos. As primeiras palavras utilizada pelas criangas
possuem esta caracteristica dos conceitos potenciais: “Sdo conceitos quanto as
suas possibilidades, mas nao possuem atualizado todavia estas possibilidades. Na
realidade, ndo sao conceitos, mas podem chegar a tornar-se” (Ildem, p.168). A
ultima etapa dessa fase do desenvolvimento do pensamento é a formagado dos

verdadeiros conceitos:

O conceito surge quando uma série de atributos que sdo
abstraidos se sintetizam de novo e quando a sintese abstrata
conseguida deste modo se converte na forma fundamental do
pensamento, através dos quais a crianga percebe e atribui sentido a
realidade que a rodeia. (Idem, p.169)

Desse modo, no processo de formagdo dos conceitos, diferentes formas
evolutivas coexistem, da mesma maneira que as formas de pensamento mais
avangadas convivem com as antigas na histéria da humanidade, o mesmo acontece

com o desenvolvimento do pensamento infantil:

Quando a crianga domina a forma superior de pensamento -
0 pensamento em conceitos - tampouco se desprende de outras
formas mais elementares. Estas continuam sendo durante longo
tempo a forma de pensamento que prevalece e domina
qualitativamente em toda uma esfera de sua experiéncia. Inclusive o
adulto, como temos assinalado antes, esta muito longe de pensar
sempre em conceitos. Com freqiiéncia, seu pensamento se realiza a
nivel de complexos, descendo as vezes a formas mais elementares,
mais primitivas. (ldem, p.171)
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Para finalizar, gostariamos de ressaltar que a investigacdo realizada por

Vygotski sobre a formagao de conceitos implica uma critica da concepgéo légico-

formal, presente nas teorias tradicionais da psicologia sobre os conceitos

fundamentados numa concepgdo empirista. A concepgao logico-formal preconiza
que os conceitos se desenvolvem em sentido horizontal - como um “retrato de
familia” - de mao unica. Para Vygotski: “O pensamento se desenvolve passando do
género a espécie e a variedade, e ndo ao contrario” (ldem, p.173). Ou seja, a
concepgao dialética argumenta que os conceitos sdo generalizagdes que se movem
de cima para baixo, e vice-versa, como uma piramide - os conceitos andam do geral
para o particular e do particular para o geral - num duplo sentido, como

demostraram as analises de Vygotski sobre o processo de formagao dos conceitos.




CAPITULO 4

OS CONCEITOS CIENTIFICOS

No capitulo anterior descrevemos a estrutura da atividade e da consciéncia
na crian¢a e afirmamos que no seu desenvolvimento a escola modifica todo um
sistema de relagbes sociais, e também que a atividade escolar proporciona o
desenvolvimento de novas fungdes psicolégicas. Os conhecimentos transmitidos na
atividade de estudo atuam na conscientizagao das fungdes psicolégicas da crianga.
Desse modo, os conhecimentos sdo generalizados e transferidos para outras
situagdes que alteram em novas bases a compreensdo da realidade. Analisamos
também, a partir das investigagdes experimentais realizadas por Vygotski, o
processo geral de formagao dos conceitos. A formagao dos conceitos equivale ao
desenvolvimento dos significados das palavras. Este processo € constituido de
varias etapas que correspondem a estrutura de generalizagdo dos conceitos. Neste
capitulo analisaremos algumas particularidades do processo de desenvolvimento
dos conceitos. Para isso, inicialmente, apresentamos as relagdes entre os conceitos
espontaneos e os conceitos cientificos. Posteriormente, discutimos as relagbes

entre o ensino e o desenvolvimento.

4.1. Os conceitos espontaneos e cientificos

Segundo Vygotski uma correta compreensdo das diferencas entre os
conceitos transmitidos na escola e os transmitidos fora dela comporta uma analise

estrutural e funcional das relagées entre os conceitos espontaneos e os conceitos
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cientificos. Para Vygotski, os conceitos espontaneos estio relacionados com as

formas de pensamento que se desenvolvem ao longo da atividade pratica da
crianga. O desenvolvimento dos conceitos espontdneos ocorre a partir da
comunicagdo direta entre pessoas que estdo ao redor da crianga. Os conceitos

espontaneos nado sdo assimilados através de processo de ensino sistematico. Os

conceitos cientificos, por outro lado, sdo transmitidos por intermédio da instrugao

escolar, portanto, sdo apropriados mediante uma atividade dirigida e sistematica no
interior da escola. Ou seja, o conceito cientifico atua dentro de um processo de
instrugdo. Segundo Vygotski (1993), a instrugdo € uma forma singular de
cooperagao entre o professor e o aluno. Durante este processo de cooperagdo
ocorre o desenvolvimento de muitas fungdes psiquicas na crianga. Ou seja:
“encontra sua expressao na crescente relatividade do pensamento causal e no fato
de que o pensamento cientifico da crianga avanga até alcangar um determinado
nivel de voluntariedade, nivel que € produto das condigdes de ensino” (Vygotski,

1993, p.183) (grifo do autor).

Os resultados das investigagdes realizadas por Vygotski e colaboradores
evidenciaram que o desenvolvimento dos conceitos cientificos segue um caminho
diferente dos conceitos espontaneos. A diferen¢a reside no fato de que o conceito
cientifico parte de uma definigao verbal primaria que desce ao nivel do concreto, e
isto ocorre no interior de um sistema organizado de relagdes conceituais. Em
relagao ao conceito espontaneo ocorre o contrario, ou seja, o conceito caminha num
sentido ascendente de generalizagbes e encontra-se fora de um sistema de
relagbes conceituais. A debilidade do conceito espontaneo se manifesta na
incapacidade para a abstracao, e no modo de operar menos voluntario. A fraqueza

do conceito cientifico esta, muitas vezes, no verbalismo, ou seja, na insuficiente
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concretude. A crianga, porém, atua de modo voluntario com este tipo de conceito.

Desse modo, conclui Vygotski: “no processo de ensino o desenvolvimento dos
conceitos cientificos adianta o desenvolvimento dos conceitos espontdneos” (ldem,

p.182) (grifo do autor).

Podemos sintetizar afirmando que as diferengas entre os conceitos cientificos
e espontaneos estdo nos seguintes pontos: Primeiro, em relagdo a experiéncia do
individuo; segundo, por sua relagédo com o objeto que o representa, e terceiro, pelos
caminhos diferentes que percorrem ao longo do seu desenvolvimento. Para
Vygotski: “ambos os conceitos sdo diferentes, tanto em relagdo aos caminhos do

seu desenvolvimento como em relagdo aos procedimentos de funcionamento

(Idem, p.201) (grifo do autor).

Porém, como ocorre o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos
na mente da crianga? E importante, inicialmente, considerar como a psicologia
tradicionalmente tem tratado esta questao. Vygotski afirma que a psicologia tem
dois tipos de respostas a esta questao. Uma primeira resposta afirma que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos ocorre através da assimilagdo e
percepcdo que corre pelo processo de compreensao e atribuicao de sentido dos
conceitos. Em outras palavras, a formagao dos conceitos cientificos & vista como
uma conexao associativa realizada com a ajuda da percepgao e da memoéria. O
segundo tipo de resposta afirma que este desenvolvimento nao se diferencia do

desenvolvimento de outros conceitos, ou seja, dos conceitos espontaneos. Um dos

defensores desta posicao é Piaget®, que diferencia os conceitos em dois tipos: os

Ver: Piaget, J., A linguagem e o pensamento da cnanga. Sao Paulo: Martins Fontes, 1986.
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espontadneos e os nao-espontadneos. Vygotski aponta para os equivocos destes

posicionamentos a respeito do desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Em relagao ao primeiro tipo de resposta Vygotski ressalta que a formagéo do
conceito & mais do que a formagao de habitos mentais, conexdes associativas, com
a ajuda da percepgao e da memaria, pois os conceitos desenvolvem-se através de
mudangas nas estruturas de generalizagdo (as principais caracteristicas das
mudangas que ocorrem nas estruturas de generalizagdo foram discutidas no
capitulo anterior). O desenvolvimento dos conceitos exige a atuagdo de muitas
fungdes psiquicas (atengao voluntaria, memoria légica, abstragdo, comparagao e
diferenciacdo) que nao podem ser assimilados de maneira simples por meio de
conexdes associativas. Segundo Vygotski, quando instruimos um aluno, com um
conceito novo, o processo de formagao dos conceitos estd apenas comegando,

portanto, ndo ensinamos um produto acabado. Ou seja:

Também é possivel ensinar conscientemente ao aluno novos
conceitos e formas de uma palavra que pode ser fonte de
desenvolvimento supenor dos proprios conceitos que ja estao
formados na cnianga. E possivel, em definitivo, influir diretamente
sobre o conceito durante o curso do ensino escolar. (ldem, p.187)
(grifo do autor)

Em relagcdo ao segundo tipo de resposta, Vygotski aponta para trés
problemas. Primeiro, o nao reconhecimento da possibilidade de investigar de modo

independente os conceitos nao-espontaneos, ou seja, para Piaget somente o

pensamento espontaneo € fonte para a compreensdao do pensamento infantil.

Contra esta tese, Vygotski defende que os conceitos nao-espontaneos, ou seja, os
conceitos cientificos, revelam toda as caracteristicas fundamentais do pensamento

da crianga. Segundo, para Piaget existe uma barreira intransponivel entre os
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conceitos espontaneos e nao-espontaneos. Desta maneira, Piaget exclui toda

possibilidade de que os conceitos-espontdneos e nao espontaneos se influenciem
reciprocamente. Quanto a esta questao, Vygotski defende a idéia de que o conceito
cientifico, como um tipo de conceito ndo-espontaneo, apresenta alguns tragos que
sdo comuns e outros que sdo distintos dos conceitos espontaneos. Portanto, a
fronteira que separa um ou outro tipo de conceito nao é rigida. Em outras palavras,
quando Vygotski se refere aos conceitos espontineos ou cientificos esta se
referindo a um processo unico de formagdo dos conceitos; as diferengas quanto a
sua natureza em hipotese alguma resultam de processos antagdnicos do
pensamento. Terceiro, Piaget ndao reconhece o papel da instrugdo escolar no
desenvolvimento, ou seja, o valor do conhecimento nao-espontaneo no
desenvolvimento do pensamento infantil. Para Piaget existe uma oposi¢cdo nas
relagbes entre o ensino e o desenvolvimento. Ja para Vygotski, as relagbes entre
ensino e desenvolvimento nao sao de antagonismo, mas, sim, de

complementaridade, na qual o ensino favorece o desenvolvimento.

Para compreender como ocorre o desenvolvimento dos conceitos cientificos
na mente da crianga € necessario adentramos num outro questionamento, ou seja:

quais as relagdes entre os conceitos cientificos e espontaneos? A resposta desta

pergunta esta relacionada a questao da conscientizagao'® dos conceitos e de sua

utilizagao correta. Ou seja, esta relacionada a questao de como os conceitos nao

conscientes passam a ser conscientes.

O termo empregado na tradugcdo espanhola & “toma de consciéncia’, que literaimente
significa tomada de consciéncia. Preferimos, porém, utilizar a expressao conscientizagdo para
diferencia-la de outras concepg¢des que discutem o processo da formacgao consciente dos conceitos.
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Piaget explica esta questdo por intermédio de duas leis psicolégicas: a da

tomada de consciéncia, formulada pelo psicélogo sui¢o Edouard Claparéde (1873-
1940), e a do deslocamento. A primeira lei afirma que a crianga toma consciéncia
primeiro da diferenga e, posteriormente, da semelhanga dos atributos dos objetos

para formar um conceito. Ou seja, a crianga toma consciéncia de um conceito na

medida em que esta incapacitada para se adaptar a representagdo do objeto.

Vygotski critica a lei de Claparéde afirmando que ela é uma lei funcional que nao
explica a formagdo consciente dos conceitos, a estrutura do problema, mas tdo
somente constata que os conceitos se tornam conscientes. A lei do deslocamento
afirma que uma operagao no plano do pensamento implica a repeticido mental do
processo de execugao de uma operagao no plano da agdo. A tomada de
consciéncia de um conceito esta relacionada a motivos ou necessidades que atuam
na formagao do proprio conceito. Esta lei também nao esclarece o processo de
tomada de consciéncia dos conceitos: “€ capaz de explicar como a falta de
necessidade conduz a auséncia da conscientizagao, mas nao pode explicar como a
aparigao da necessidade pode provocar magicamente a conscientizagdo” (ldem,

p.206).

Para Vygotski a questdo da conscientizagdo do conceito e da sua correta
utilizagao esta relacionada a duas outras questées. Por qué a crianga na escola ndo
€ consciente dos conceitos que utiliza? Qual o caminho que a crianga utiliza para
tornar-se consciente dos conceitos? Para Piaget, estas questdes sdo facilmente
respondidas; a crianga nao tem consciéncia dos conceitos que utiliza durante o
periodo inicial da escola porque o egocentrismo ainda nao desapareceu, isto é, o
pensamento nao esta ainda socializado. Desse modo, para Piaget, a

conscientizagao dos conceitos nao surge como uma etapa superior do
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desenvolvimento dos conceitos ndo conscientes, mas procede de fora. Em outras
palavras, a socializagdo do pensamento procede de fora para dentro. Segundo

Vygotski:

Explicar o carater ndo consciente dos conceitos e a
impossibilidade de utiliza-los voluntariamente baseando-se no fato
de que a crianga desta idade ndo é capaz de conscientizar-se,
porque é egocéntrica, resulta impossivel pelo simples fato de que é
precisamente nesta idade que a conscientizagdo passa a ser o
centro do desenvolvimento, como demonstram as investigagdes, as
fungbes psicolégicas superiores, cujos tragos fundamentais e
diferenciadores sdo precisamente a intelectualizagdo e o dominio,
ou seja, a conscientizagdo e a voluntanedade. (ldem, p.208) (grifo
do autor)

Esta citagao revela que durante a idade escolar o desenvolvimento da
crianga esta centrado na transi¢do das fungdes inferiores, da atengao e da meméria,
em fungdes superiores de atengao voluntaria e da meméria légica. Ou seja, a
crianga domina uma fungao psiquica na medida em que ela vai se transformando,
se intelectualizando. E no periodo escolar que se intelectualizam e tornam-se

voluntarias as principais fungoes psiquicas.

A posicao tedrica de Piaget deve ser compreendida no interior das teses

defendidas pela psicologia tradicional'’ sobre as relagées entre as fungdes

psiquicas e a unidade da consciéncia. A psicologia tradicional afirma que as
fungdes psicolégicas atuam sempre em conexao umas com as outras (por exemplo,
a percepgao com a meméria e a atengao) e somente dentro desta conexao é
possivel compreender a unidade da consciéncia. Vygotski afirma que trés

postulados ocultos estao presentes nesta afirmagao. Primeiro, que as relagdes entre

o Vygotski utiliza a expressao psicologia tradicional, e as vezes velha psicologia, para se referir

as diferentes escolas psicolégicas de orientacdo idealista ou materialista. A orientacdo idealista tem
como fundamento as teorias filoséficas que afirmam que a consciéncia é independente e autdbnoma
da matéria. ou seja, a consciéncia ndo € um produto do cérebro. A orientagdo materialista tem como
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as fungdes psicolégicas sdo permanentes, invariaveis, constantes e n3o se

desenvolvem. Segundo, que as relagdes entre as fungbes sdo de magnitude

constante, ou seja, cada fungdo atua com a mesma intensidade. Terceiro, que o

desenvolvimento da consciéncia deve ser compreendido como derivado do
desenvolvimento das partes funcionais. Segundo Vygotski, estes trés postulados
ocultos presentes na psicologia tradicional sdo falsos, pois as relagdes entre as

fungbes ndo sa@o constantes e tao pouco invariaveis. Em outras palavras: “a
mudanga das conexdes interfuncionais, quer dizer, a mudanga da estrutura funcional
da consciéncia € o que constitui o aspecto central de todo o processo de
desenvolvimento psicolégico” (ldem, pp.210-1) (grifo do autor). Assim, Piaget, ao
explicar a auséncia de consciéncia dos conceitos das criangas no inicio da
escolarizagao, por meio da idéia do egocentrismo do pensamento infantil, estava

fundamentando-se nos postulados da psicologia tradicional sobre as relagdes entre

as fungdes psicoldgicas e a unidade da consciéncia.

As investigagdes realizadas por Vygotski sobre a conscientizagdo dos
conceitos levaram-no, portanto, a questao das relagdes entre as fungdes psiquicas
e a consciéncia. Ou seja, por qué a atencdo e a memoria se intelectualizam
(passam a ser conscientes e voluntarias) e o intelecto como um todo continua néao
sendo consciente e voluntario no inicio da escolarizagdo da crianga? Para
esclarecer esta questao, Vygotski recorre a histéria do desenvolvimento mental da
crianga no periodo anterior a escolarizagao. Em principio, antes da aquisi¢cdo da
fala, a percepgao domina o sistema das relagdes interfuncionais e determina a

atividade e o desenvolvimento da consciéncia na qualidade de fungdo dominante.

fundamento as teorias filosoficas que afirmam que a consciéncia é um produto da matéria que se
fundou ao longo do processo evolutivo.
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Durante esta fase ocorre uma mudanga importante - a crianga passa de uma

percepgao sem palavras, conseqientemente, de uma percep¢éo carente de sentido,
para uma percepg¢do verbal e material, com sentido. No periodo posterior (a
aquisi¢do da fala) a fungao psiquica dominante passa a ser a memoria que atua no

primeiro plano do desenvolvimento da crianga. Portanto, quando a crianga entra na

escola as fungbes psiquicas de percepgdo e meméria ja estdo bastante

desenvolvidas. Nesse momento, no inicio da escolarizagdo, ocorre o
desenvolvimento da percepgdo semantica interna, ou seja, de uma introspegdo sem
palavras a crianga desenvolve uma introspegcao verbal. O desenvolvimento da
introspeg¢ao interna significa o aparecimento de uma nova forma psiquica interna, a

partir da generalizagao de uma atividade. Desse modo:

o fundamento da conscientizagdo esta na generalizagdo dos
proprios processos psicologicos, e que conduz ao seu dominio.
Neste processo se reflete antes de mais nada todo papel decisivo
do ensino. Os conceitos cientificos, com suas atitudes totalmente
distintas frente ao objeto, mediados através de outros conceitos com
seu sistema hierarquico interno de relagdes mutuas, constitui a
esfera em que a conscientizagdo dos conceitos, ou seja, sua
generalizagao e dominio. surgem, ao aparecer, em primeiro lugar.
Uma vez que a nova estrutura de generalizagdo tenha surgido em
uma esfera do pensamento, se transfere depois, como qualquer
estrutura, como um determinado principio de atividade, sem
necessidade de aprendizagem alguma, a todas as outras esferas do
pensamento e dos conceitos. Deste modo, a conscientizagdo vem
pelas portas dos conceitos cientificos. (ldem, p.213-4) (grifo do
autor)

Resumindo: o processo de conscientizagao dos conceitos ocorre juntamente
com o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores que se tornam
voluntarias e conscientes. Nesse processo a generalizagao atua no sentido de
favorecer o desenvolvimento da atividade psiquica, tornando-a mais
intelectualizada, ou seja, consciente e voluntaria. Assim, a educagao escolar atua

de maneira importante, pois os conceitos cientificos, com seu sistema hierarquico
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de relagdes conceituais, favorece a formagdo de novas generalizagbes, e com ela,

as esferas do pensamento.

A generalizagado implica um conceito atuando dentro de um sistema. Somente
dentro de um sistema de relagdes conceituais € que o conceito adquire um carater
consciente e voluntario. Para Vygotski, o carater de consciéncia e de sistematizagdo
é sinénimo de conceito cientifico, assim como o carater nao consciente e a auséncia
de sistematizagdo é sindnimo de conceito espontaneo. Como explicar, porém, o
processo de conscientizagdo dos conceitos a partir desse sistema de relagdes entre
os conceitos? A conscientizagao do conceito, como vimos, significa a realizagdo de
uma generalizagao, sendo que a generalizagao nada mais € do que a formacgéao de
um conceito superior; portanto, quando surge um conceito superior, existe uma série

de conceitos subordinados, que estabelecem relagdes com esse conceito, e que

forma um determinado sistema de relagbes de comunidade™. Segundo Vygotski:

“Por conseguinte, a generalizagao significa ao mesmo tempo a conscientizagao e a
sistematizacdo dos conceitos (Idem, p.215)". Desse modo, o processo de formagéao
dos conceitos cientificos ocorre através da mediagdo de outros conceitos
(principalmente dos conceitos espontaneos) que, por sua vez, estabelecem uma
determinada relagao com o objeto que representa e forma os elementos primarios

no sistema de conceitos.

O conceito cientifico, pela sua propria caracteristica psicoldgica, pressupde

um determinado lugar e uma relagao com outros conceitos dentro de um sistema de

2 A edicdo espanhola das obras escolhidas de Vygotski traduziu o termo russo “Obschnost”, que significa
literalmente comunidade, pelo neologismo “comunalidad”, para enfatizar o carater de posse em comum. Em
outros idiomas, o mesmo termo é traduzido por generalidade (Vide, por exemplo, a edi¢do de Pensamento e
Linguagem da Martins Fontes, pag. 80). Ocorre que a crianga pode realizar diferentes agrupamentos de objetos
sem que ela represente uma generalizagao, ou seja, forme um conceito superior para a representagdo do
agrupamento. Por estas razdes preferimos utilizar uma expressdo mais literal do termo empregado por
Vygotski
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conceitos. Assim, o carater ndo consciente e involuntario do conceito, quando a

crianga chega até a escola, ndo & devido ao egocentrismo do pensamento, como

afirma Piaget, mas devido a falta de sistematizagdo dos conceitos espontaneos. O

processo de conscientizagdo do conceito comega com a formagdo de um sistema
conceptual, fundamentado em determinadas relagbes de comunidade entre os
conceitos, que leva a formagao consciente do conceito e a sua utilizagao voluntaria.
Portanto, pela sua prépria natureza psicoldgica, o conceito cientifico pressupée a

formagao de um sistema de conceitos para a sua conscientizagao.

Vygotski nos adverte que as relagdes entre os conceitos cientificos e
espontaneos nao podem ser atribuidas a falta de conhecimentos adquiridos na
escola ou devido as caracteristicas de idade da crianga, que justificariam as
dificuldades na utilizagdo correta dos conceitos cientificos. A regularidade
encontrada nas respostas com a utilizagao correta dos conceitos cientificos indicou
que elas independem da idade, ou seja, nao é a idade da crianga que determina a
capacidade para a utilizagao correta dos conceitos cientificos. Para Vygotski, a
utilizagao correta de conceitos cientificos ocorre quando a crianga tem consciéncia
do conceito e o utiliza voluntariamente. Para Vygotski, a utilizagdo correta de
conceitos cientificos ocorre quando a crianga tem consciéncia do conceito e o utiliza

voluntariamente.

Os estudos realizados levaram Vygotski a concluir que os conceitos
cientificos e espontaneos seguem caminhos opostos na mente da crianga. Ou seja,
o conceito cientifico comega a partir do que ainda nao se desenvolveu no conceito
espontaneo durante o periodo escolar. Em relagdao aos conceitos espontaneos a

criangca tem mais consciéncia do objeto do que do proprio conceito que o representa
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e, em relagdo aos conceitos cientificos, a crianga tem consciéncia melhor do

fundamento do conceito do que do objeto representado. Deste modo:

o conceito espontdneo da crnianga se desenvolve de baixo para
cima, em relagdo as propniedades superiores, a partir de outras mais
elementares e inferiores, e 0s conceitos cientificos se desenvolvem
de cima para baixo, a partir de propriedades mais complexas e
superiores em relagdo a outras mais elementares e inferiores. (ldem,
p.252) (grifo do autor)

O aparecimento do conceito espontaneo esta relacionado ao enfrentamento
direto da crianga com as coisas e, no caso dos conceitos cientificos, seu
nascimento inicia-se com uma atitude mediatizada frente ao objeto. Ou seja, no
conceito espontaneo a crianga vai do objeto ao conceito e, no caso dos conceitos
cientificos, do conceito ao objeto. Os conceitos cientificos e espontaneos, ainda que
sigam caminhos opostos em seu desenvolvimento, encontram-se inter-relacionados.
O conceito espontaneo, seguindo o caminho de baixo para cima, favorece a
formacao do conceito cientifico, pois durante o processo de desenvolvimento do
conceito espontaneo cria-se uma série de estruturas necessarias a formagao de
propriedades inferiores e elementares dos conceitos. O mesmo ocorre com 0s
conceitos cientificos que, percorrendo o caminho de cima para baixo, abrem a
possibilidade para o desenvolvimento dos conceitos espontaneos, preparando uma
série de estruturas para dominar as propriedades superiores dos conceitos. Os
conceitos cientificos nascem a partir dos conceitos espontaneos e estes, vao para

cima por meio dos conceitos cientificos.

Para finalizar, uma ultima questdo a ser considerada sao as relagées dos
conceitos entre si, ou seja, 0 movimento dos conceitos que vai do geral ao particular
e do particular ao geral durante o seu desenvolvimento. Vimos anteriormente que o

conceito € uma generalizacao que se estabelece dentro de um sistema de relagées
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de comunidade entre os conceitos, e sdo, portanto, estas relagdes de comunidade
que devemos analisar para compreender o movimento dos conceitos. Antes, porém,
€ necessario esclarecer que as relagdes de comunidade nio coincidem com a
estrutura de generalizagdes, que vimos no capitulo anterior; ou seja, as relagdes de
comunidade n&do coincidem com as distintas fases da formagédo dos conceitos
(sincrética, complexos e verdadeiros conceitos). Segundo Vygotski, isto ocorre
porque: em primeiro lugar, sdo possiveis conceitos de diferentes comunidades com
a mesma estrutura de generalizagdo (por exemplo: a comunidade flor-rosa sera
diferente em cada fase de estrutura do conceito) e, em segundo lugar, porque pode

haver conceitos de uma mesma comunidade em diferentes estruturas de

generalizagao (por exemplo: o significado da palavra flor pode ser a mesma na fase

da formagao dos conceitos por complexos e no conceptual). Em outras palavras, em
diferentes estruturas de generalizagdes pode existir a mesma comunidade ou na
mesma estrutura de generalizagao podem existir diferentes relagées de comunidade

de conceitos. Desse modo:

a cada estrutura de generalizagdo (agrupamento sincrético,
complexo, preconceito e conceito) lhe comresponde seu sistema
especifico de comunidade e de relagbes de comunidade, dos
conceitos gerais e particulares, sua medida de unidade do abstrato
e do concreto, medida que determina a forma concreta do
movimento dos conceitos, de operagao do pensamento em uma
outra fase do desenvolvimento do significado das palavras. (ldem,
pp.261-2) (grifo do autor)

As investigacdes anteriormente relatadas sobre a formagado dos conceitos
mostram que, num determinado estagio do desenvolvimento do significado das
palavras na infancia, as relagoes de comunidade entre os conceitos nao estdo ao
alcance das criangas. A crianga nao consegue estabelecer uma relagao hierarquica

entre os conceitos, por exemplo, estabelecer uma relacao entre camisa, calga, meia
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e o conceito de roupa. Assim, em cada fase de generalizagao ocorre a formagéo de
um sistema de relagdes conceituais, e quando se passa de uma fase para outra,
muda este sistema, e com ele, toda ordem do desenvolvimento dos conceitos

superiores e inferiores.

Uma pergunta ainda ndo esta respondida: como os conceitos se movem
através das relagdes de comunidade e nas estruturas de generalizagdes? Vygotski
utiliza o principio da equivaléncia dos conceitos para explicar as relagbes de
comunidade entre os conceitos. O principio da equivaléncia diz que qualquer
conceito pode ser designado com a ajuda de outros conceitos mediante uma
quantidade inumeravel de procedimentos. Vygotski recorre a uma analogia sobre as
medidas geograficas de latitude e longitude para explicar a equivaléncia dos

conceitos. A longitude do conceito corresponde ao lugar que o conceito ocupa entre

os polos extremos visual e concreto do pensamento, e a latitude do conceito

corresponde ao lugar ocupado por este conceito de igual latitude em relagdo a

outros pontos da realidade. Nas palavras de Vygotski:

A longitude do conceito caracterizara, portanto, em primeiro
lugar a natureza do proprio ato do pensamento, do proprio
abarcamento dos objetos nos conceitos, do ponto de vista da
unidade do concreto e do abstrato fechado nele. A latitude do
conceito caracterizara, em primeiro lugar, a relagido deste frente ao
objeto, o ponto de aplicagdo do conceito a um determinado ponto da
realidade. Juntas, a longitude e a latitude do conceito deverdo
oferecer uma representagao exaustiva da natureza do conceito do
ponto de vista de ambos os aspectos, do ato de pensamento
fechado no objeto que representa. (Idem, p.264)

A comunidade de conceito € determinada pelo lugar que o conceito ocupa
dentro de um sistema de relagdes conceituais, ou seja, dentro da longitude e da
latitude do conceito. A relagdes de comunidade para cada conceito surgem das

relagdes entre os conceitos e da possibilidade de passar de um conceito a outro - a
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equivaléncia dos conceitos sd3o os caminhos inumeraveis e infinitos para se

estabelecer as relagdes entre os conceitos no interior das relagdes de comunidade.

Portanto:

do ponto de vista funcional, a medida de comunidade determina
todo o conjunto de operagdes possiveis do pensamento com o
conceito. Como mostraram os estudos das definigdes infantis dos
conceitos, estas definigbes sdo a expressdo direta da lei da
equivaléncia dos conceitos, que predomina nesta fase do
desenvolvimento dos significados das palavras. Iguaimente,
qualquer operagao (comparagao, estabelecimento da diferenga e da
identidade dos pensamentos), qualquer juizo e raciocinio pressupde
um movimento determinado, estrutural ao longo da rede de linhas
da longitude e da latitude dos conceitos. (ldem, p.266) (grifo do
autor)

Em cada fase do desenvolvimento dos conceitos existem propriedades que
determinam a natureza dos conceitos, tais como: 1) as relagdes diferentes com o
objeto e com o significado da palavra, 2) as relagdes diferentes de comunidade, e 3)
as diferentes relacdes possiveis entre os conceitos. Na primeira fase do
desenvolvimento auténomo da linguagem, por exemplo, nao existem relagdes de
comunidade entre os conceitos, pois as relagbes estdo determinadas pela
percepgao, nao existindo, portanto, um pensamento livre e auténomo. Porém, a
medida que sao desenvolvidas as estruturas de generalizagao e aparecem as
relagdes de comunidade entre os conceitos, cada vez mais complexas, torna-se
possivel a formagao de relagdes entre os conceitos e o proprio ato do pensamento.

Concluindo:

Qualquer operagdao do pensamento - definigdo de um
conceito, comparagdao e  diferenciagdo de  conceitos,
estabelecimento de relagdes légicas entre conceitos, etc. - se
realiza, segundo os dados das investigagdes, de acordo unicamente
com linhas que unem entre si os conceitos em relagdes de
comunidade e que determinam os possiveis caminhos do
movimento de um conceito a outro. A definicdo do conceito se
baseia na lei da equivaléncia dos conceitos e pressupde a
possibilidade do movimento de um conceito a outro....Igualmente, a
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comparagdo ou diferenciagdo de conceitos pressupde
obrigatoriamente sua generalizagdo, seu movimento seguindo a
linha de relagdes de comunidade em diregdo ao conceito superior
que subordina os conceitos que se comparam. De igual modo, o
estabelecimento de relagdes logicas entre conceitos nos juizos e
raciocinios exige um movimento de todo o sistema de conceitos
seguindo as mesmas linhas de relagdes de comunidade nos planos
horizontal e vertical. (ldem, p.273)

A questdo central sobre as relagdes entre os conceitos cientificos e
espontaneos, ou sobre como ocorre o desenvolvimento dos conceitos cientificos e
as diferencgas entre estes dois tipos de conceitos, é a preseng¢a ou auséncia de um
sistema. Junto com o sistema surgem relagées, afirma Vygotski, de conceitos sobre
conceitos, ou seja, a relagdo mediatizada de conceitos referindo a objetos que
formam conexdes supra-empiricas. Segundo Vygotski, o sistema especifico de
relagdes de comunidade, proprio das estruturas de generalizagdo em complexo dos
conceitos escolares, contém a chave dos fendmenos descritos e estudados por
Piaget. A espontaneidade e o carater nao consciente do conceito, presentes nas
criangas das séries iniciais, sao sindénimos de auséncia de um sistema de relagoes
conceituais. Portanto, a formag¢ao de um sistema conceitual € o novo que aparece
no pensamento da crianga, através do desenvolvimento dos conceitos cientificos, e

que eleva o desenvolvimento psiquico da crianga a um grau superior.

4.2. Um aparte sobre as relagées entre ensino e desenvolvimento

O problema das relagdes entre os conceitos cientificos e espontaneos € um

aspecto de uma questdao maior: as relagdes entre o ensino'™ e o desenvolvimento.

Esta questdao, muitas vezes, nao aparece explicita nas formulagoes teédricas

s Embora a edicdo espanhola utilize a expressao “instrugcao”, preferimos utilizar a expressao

"ensino’. porque o termo instrucdo carrega determinadas concepgdes a respeito do processo
educativo formal que se diferenciam das posicdes aqui adotadas
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daqueles que investigam o desenvolvimento da atividade psicolégica humana no

contexto da educagao escolar. A maneira de se compreender estas relagdes pode,

segundo Vygotski, ser agrupada em trés posi¢des teoricas diferentes.

A primeira posi¢ao tem como pressuposto que o ensino e o desenvolvimento
sdo processos independentes entre si. O desenvolvimento da crianga ocorre
segundo um modelo de maturagdo (processo interno independente dos fatores
externos) e o ensino € interpretado como a utilizagdo externa das possibilidades
que surgem durante o processo natural do desenvolvimento. Segundo Vygotski,
uma vertente desta primeira posigao considera que o ensino se constroi sobre e a
partir da maturagdo. Desta forma, para esta vertente o ensino depende do
desenvolvimento. Em outras palavras, o ensino esta atras do desenvolvimento, e,
desse modo, ele € irrelevante para o desenvolvimento da crianga. Na pratica esta
posi¢ao tedrica defende a tese de que a memoria, a atengdo e o pensamento da
crianga precisam estar maduros para que a crianga possa aprender a ler, a escrever
ou para aprender um determinado conceito cientifico. As teses defendidas por
Piaget, sobre as relagdbes entre os conceitos espontdneos e nao-espontaneos,
colocam-no dentro desta visao, pois sustenta a tese segundo a qual o pensamento
da crianga percorre obrigatoriamente determinados estagios, independentemente da

influéncia da educagao escolar.

Uma segunda posigao tedérica defende a visao de que o ensino e o
desenvolvimento fundem-se, ou seja, os dois processos identificam-se. Os autores
desta tese argumentam que o processo de formagao de habitos, de associagoes, é

a base do ensino e do desenvolvimento mental. Ou seja, o desenvolvimento da
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crianga nada mais € do que um processo de condicionamento. Deste modo, ensino

e desenvolvimento sdo sindnimos - desenvolvimento é igual a ensino.

Por fim, a terceira posi¢édo tedrica defende a idéia de que o desenvolvimento
tem sempre um carater duplo, o desenvolvimento depende tanto da maturagao
como do ensino. Vygotski considera, inicialmente, trés aspectos positivos desta
terceira posigao: Primeiro, porque estabelece uma relagdo mutua entre maturagéo e
o ensino, isto &, uma influi na outra; segundo, apresenta um novo conceito do
ensino que é definido como aquisigdes de novas estruturas com o aprofundamento
de outras; terceiro, estabelece relagdes temporais entre ensino e desenvolvimento.
Para Vygotski: “O ensino pode nao se limitar a ir atras do desenvolvimento,
seguindo seu ritmo, sendo que pode adiantar-se a ele, fazendo-o avangar e
provocar nele novas formacgdes” (Vygotski, 1993, p.223). As duas primeiras
posicoes chegam a uma mesma conclusao - o ensino ndao modifica em nada o

desenvolvimento -, a terceira posigao defende o contrario.

Vygotski discorda dos pressupostos dessas trés posigoes tedricas sobre as
relagées entre o ensino e o desenvolvimento. Embora defenda a idéia de que o
ensino e o desenvolvimento sdo processos independentes - como defendem os
tedricos da primeira posi¢ao -, ou seja, que eles nao constituem um unico processo -
como acreditam os tedricos da segunda posigao -, Vygotski argumenta que estas
relacbes sdo mais complexas do que pressupdem os defensores da terceira

posicao.

Para investigar as relagdes entre o ensino e o desenvolvimento, Vygotski
realizou uma série de pesquisas experimentais em varios setores da atividade

escolar, tais como: o ensino da leitura, da escrita, da matematica, da gramatica, das
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ciéncias naturais e das ciéncias sociais. A primeira série de investigagdes

realizadas consistiu em pesquisar o desenvolvimento da linguagem escrita. Desta

investigagao, Vygotski conclui que o desenvolvimento da escrita ndo reproduz em

nada o desenvolvimento da linguagem oral. A escrita € uma nova fungdo da

linguagem que se diferencia da linguagem oral, como esta se diferencia da
linguagem interna, ou seja, as diferencas sdo de estrutura e de funcionamento.
Desse modo, afirma Vygotski, a escrita ndo é a simples tradugdo da linguagem oral
por meio de signos escritos ou de técnicas de escrita. As investigagdes realizadas
revelaram que a escrita tem um carater abstrato pelo fato de que esta linguagem
utiliza uma outra estrutura psicologica diferente da utilizada pela linguagem oral.
Diferente da linguagem oral a linguagem escrita € abstrata porque carece de som e
de um interlocutor, o que a torna mais dificil para a crianga que esta no inicio da
aprendizagem. Assim, os motivos que impulsionam o desenvolvimento da escrita
nao estao ao alcance da crianga quando ela comeg¢a a aprender a escrever, 0 que
nao ocorre com a linguagem oral, que esta ligada a necessidade de comunicagao
da crianga. Na linguagem oral, a crianga nao necessita de uma motivagdao para
falar, pois as necessidades de perguntar, manifestar, responder, questionar e
explicar, por exemplo, estdo implicitas como motivagao para a fala. O mesmo néo
ocorre com a linguagem escrita, que necessita de uma maior independéncia e
voluntariedade com relagdo aos motivos. A crianga precisa criar um motivo,
conscientizar-se da estrutura das palavras e reproduzir voluntariamente os seus
signos, e isto s6 ocorre com o desenvolvimento de uma linguagem interna da
crianga. Portanto, a escrita esta ligada a um maior grau de voluntariedade e de
consciéncia da crianga em relagao a linguagem oral, evidenciando que a escrita é

diferente da linguagem oral quanto a natureza da fung¢des psiquicas que a integram.
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Resumindo: a distingéo entre a linguagem oral e a escrita deve-se ao fato de que o

desenvolvimento da linguagem oral esta ligada a atividade espontanea, involuntaria

e ndo consciente, e o desenvolvimento da linguagem escrita liga-se a atividade
abstrata, voluntaria e consciente. Assim: “no inicio da aprendizagem da linguagem
escnta, todas as fungdes psicolégicas que a fundamentam ndo s6 n&o estdo
completadas, sendo que nem iniciaram seu verdadeiro processo de
desenvolvimento” (ldem, p.233) (grifo do autor). Em outras palavras, a
aprendizagem da escrita apoia-se em processos psiquicos que ainda nao se

formaram.

A conclusao sobre a imaturidade dos processo psiquicos no inicio da
escolarizagao & corroborada por outras investigagdes realizadas por Vygotski, tais
como: o ensino da matematica, da gramatica e das ciéncia naturais. O ensino das
diferentes disciplinas ndo comega quando as fungdes psiquicas ja estao formadas:
“Pelo contrario, a imaturidade das fungdes no comego do ensino constitui a lei geral
e fundamental a que nos levam de maneira unanime as investigacées em todos os
ramos do ensino escolar” (Ildem, p.233). Assim, podemos concluir que as diferentes
disciplinas da educagao escolar tem um unico fundamento psicolégico, que é a
conscientizagao e a utilizacao dos conceitos. O desenvolvimento deste processo

ocorre durante o proprio processo do ensino.

A segunda série de investigagdes levadas a efeito por Vygotski visava
estudar a correlagdao temporal entre o processo de ensino e o desenvolvimento.
Vygotski conclui que o desenvolvimento dos conteudos da escola nao coincide com

o desenvolvimento das fungdes psiquicas. Em outras palavras, o desenvolvimento
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psiquico nao coincide com o curso dos programas escolares, e, nestas

circunstancias, o ensino se adianta como fundamento para o desenvolvimento.

As questbes acima mereceram um aprofundamento das investigacdes e

constituiram uma terceira série de experimentos. Seu objetivo era buscar
compreender as relagdes entre as diferentes disciplinas escolares a as fungdes
psiquicas que delas participam. Os resultados mostraram que as diferentes matérias
escolares atuam reciprocamente durante o desenvolvimento da crianga. O
desenvolvimento mental da crianga nao se distribui e nem se realiza de acordo com
o sistema de matérias escolares. As conclusdes desta série de pesquisas podem
ser agrupadas em trés pontos: a) existe uma notavel semelhanga entre o
fundamento psiquico das diferentes matérias - o que sugere que as matérias
escolares influenciam-se reciprocamente; b) existe uma influéncia reciproca da
educagao escolar no desenvolvimento das fungdes psiquicas e, deste modo,
através do processo de conscientizagdo de uma determinada disciplina, a crianga
pode transferir certas habilidades psiquicas para outros campos do conhecimento, e
c) existe uma interdependéncia entre as diferentes fun¢des psiquicas - que tém uma
base comum na conscientizagao e na utilizagdo dos conceitos. Portanto, é incorreta
a afirmagdo, comumente aceita nas escolas, de que as diferentes disciplinas
escolares influenciam diferentes fungdes psiquicas, por exemplo, que a matematica
desenvolve algumas fungbes psiquicas e a gramatica outras. As diferentes
disciplinas tém uma base psiquica comum: “O pensamento abstrato da crianca se
desenvolve em todas as disciplinas e seu desenvolvimento ndo se decompde de
modo algum em cursos separados de acordo com todas as matérias que compdem

a educacao escolar” (Ildem, p.237).
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A Ultima série de investigagdes realizada por Vygotski esta relacionada a
determinagdo do nivel de desenvolvimento mental da crianga. O nivel de
desenvolvimento mental, de uma maneira geral, & determinado pela capacidade que
a crianga tem de resolver tarefas, num periodo especifico de tempo, e de maneira
independente. Este método, utilizado para se determinar o nivel do desenvolvimento
mental, avalia o que ja esta formado, maduro, no desenvolvimento. Vygotski
chamou-o de nivel de desenvolvimento atual. Porém, a crianga possui também um
outro nivel de desenvolvimento onde as fungdes psiquicas ainda nao se formaram,

ou seja, fungdes que estao em vias de amadurecerem - que Vygotski chamou de

zona do desenvolvimento futuro™. Um exemplo, utilizado por Vygotski, pode nos

auxiliar a compreender o conceito de zona do desenvolvimento futuro: vamos
admitir que apos determinar a idade mental de duas criangas (A e B) o resultado
encontrado seja oito anos. Posteriormente, auxiliamos, através de varias indicagoes,
uma delas (por exemplo, a crianga A) na solugao de tarefas previstas para criangas
de 12 anos, e a outra crianga (B) nao oferecemos nenhum tipo de ajuda. Em
seguida aplicamos uma avaliagao sobre o nivel de desenvolvimento mental nas
duas criangas. Os resultados revelaram que a crianga A consegue resolver tarefas
equivalentes as de criangas de doze anos, ao passo que, a crianga B nao
consegue. Esta diferenga encontrada nas respostas entre uma crian¢a que recebeu
auxilio (no caso a crianga A) e uma crianga que nao recebeu (crianga B) é que
evidencia a existéncia da zona do desenvolvimento futuro. Em outras palavras:

“Esta diferenca entre a idade mental ou o nivel de desenvolvimento atual, que

1 Ha diferentes versdes para designar o termo russo “Zona Blizhaisnego Razvitiya”, tais como:

“Area de desenvolvimento potencial” ou “Zona de desenvolvimento proximal’. Optamos pela
expressao utilizada na edigdo em espanhol onde traduzimos a expressao “préximo” pelo termo
“futuro”. pois, acreditamos que corresponde melhor a idéia de um desenvolvimento em processo de
formagao e que esta em contraposi¢cao ao desenvolvimento atual.
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determinamos com a ajuda de tarefas resolvidas de maneira independente, e o nivel

que a crianga alcanga ao solucionar as tarefas, ndo por sua prépria conta, mas em

colaboragao, & o que determina a zona de desenvolvimento futuro” (Idem, p.239).

Vygotski conclui que a zona do desenvolvimento futuro atua na dinamica da
evolugdo intelectual da crianga e no éxito da educagéo escolar. Em colaboragao,
principalmente com o professor, a crianga atua de maneira mais inteligente do que
quando sozinha, ou seja, sem colaboragdo. Temos que assinalar, porém, que existe
uma distancia que regula as possibilidades e que determina as divergéncias entre o
trabalho independente e o realizado em colaboragao. Neste sentido, a colaboragao
tem limite que deve ser respeitado, ou seja, nem toda colaboragdo é capaz de
produzir mudangas no desenvolvimento. Segundo Vygotski, a imitagdo atua como
uma fonte propulsora para o desenvolvimento da atividade psiquica durante o
processo de colaboragao entre o professor e a crianga. Deste modo, a imitagao tem
um papel importante no processo de desenvolvimento da crianga atraves da zona

do desenvolvimento futuro. Em outras palavras:

E nisto se baseia toda a importancia do ensino no
desenvolvimento e isso € o que constitui na realidade o conteudo do
conceito de zona de desenvolvimento futuro. A imitagao, se a
interpretamos num sentido amplo, € a forma principal de
percebemos a influéncia do ensino sobre o desenvolvimento. (ldem,
p.241)

O ensino escolar estd baseado, em grande parte, na imitagdo porque na
escola a crianga aprende, com a colaboragédo do professor e sob sua diregao, a
fazer o que é incapaz de realizar sozinha. Para um leitor desatento poderia parecer
aqui que se esta propondo uma pratica pedagogica baseada no treino, na repeti¢ao

e na associagdo, e em absoluto esse nao & o caso. A pratica pedagogica
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fundamentada nestes processos tem seu fundamento nas posi¢cdes teoéricas
analisadas anteriormente sobre as relagdes entre ensino e desenvolvimento. A

concepgao de Vygotski sobre estas relagdes € distinta dessas posigdes tedricas.

Para Vygotski a imitagdo € tdo somente um principio que fundamenta a atividade

escolar.

Em sintese, para Vygotski o bom ensino é aquele que esta a frente do
desenvolvimento e o favorece. Em outras palavras, a agao educativa somente pode
atuar efetivamente dentro dos Ilimites do desenvolvimento atual e do
desenvolvimento futuro. Ou seja: “o ensino deve orientar-se ndao para o passado,
mas para o futuro do desenvolvimento infantil” (Idem, p.242). O ensino somente é
valido quando precede ao desenvolvimento, favorecendo e despertando uma série
de fungbes psiquicas que estdao presentes na zona do desenvolvimento futuro.
Desse modo, uma analise da formagao dos conceitos cientificos é central para se

compreenderem as relagdes entre o ensino e o desenvolvimento da crianga.




CAPITULO 5

A EDUCAGAO ESCOLAR RURAL E OS CONCEITOS CIENTIFICOS

O objetivo deste capitulo € apresentar alguns dados empiricos coletados que
nos auxiliem na compreensdo de como a educagdo escolar influencia no
desenvolvimento da atividade cognitiva. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa
de campo sobre os conceitos cientificos, particularmente sobre os conceitos de
ciéncias, em quatro (4) escolas, de 12 a 42 série do 1° Grau, do Assentamento Rural
Tamarineiro, localizado no municipio de Corumba/MS. Esta investigagao teve como
objetivo compreender a influéncia do assentamento rural no processo de abstracao

e generalizagao dos conceitos cientificos, tal como proposto por Vygotski.

Acreditamos que a escola de assentamento rural € um local privilegiado para
uma investigacao da influéncia da educagao escolar no processo de formagao dos
conceitos cientificos, pois trata-se de um contexto sociocultural especifico, como
teremos oportunidade de mostrar, no qual as precarias condi¢des de funcionamento

das escolas parecem nao possibilitar a formagao dos conceitos cientificos.

A exposicao deste capitulo esta dividida em cinco momentos. No primeiro, de
carater introdutério, apresentamos algumas discussdes sobre a educagao escolar
rural e o contexto sociocultural das escolas no assentamento rural onde realizamos
nossa pesquisa. No segundo item, descreveremos os critérios eleitos para
selecionar os alunos para a pesquisa. No terceiro especificamos de maneira
detalhada os instrumentos (testes psicolégicos) que utilizamos, de acordo com a

metodologia proposta por Luria. No quarto sdo mostrados os procedimentos
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escolhidos para coletar os dados e, por ultimo, apresentamos os resultados de

nossa pesquisa.

5.1 A educagao escolar e o contexto sociocultural das escolas rurais

Neste item apresentaremos algumas informagdes mais gerais sobre a
educacgao escolar rural com o objetivo de fundamentar nossos conhecimentos sobre
o contexto de nossa investigagdo. Longe de pretender realizar uma revisao da
literatura sobre o assunto, esta exposicdo representa apenas um recurso
operacional para situar o contexto onde a pesquisa foi realizada. Podemos
constatar na literatura consultada que as pesquisas sobre a educagao rural tém
como propésito subsidiar a formulagao de politicas e programas educacionais para
o meio rural e analisar a pratica educativa no interior dos movimentos sociais

camponeses (cf. Therrien e Damasceno, 1993).

Dentre os estudos sobre a educagdo escolar no campo destacamos,
inicialmente, o trabalho de Abrao (1986), que pesquisou os discursos pedagogicos
sobre a educagao rural (num periodo compreendido entre as décadas de 30 a 80).
Esses discursos pedagoégicos foram agrupados em quatro tendéncias: a ruralista, a
urbanista, a reformista e a realista. A tendéncia ruralista defende a fixagdo do
homem a terra e, a escola tem o objetivo de transformar a mentalidade do homem
da roga. A segunda tendéncia, urbanista, argumenta que em decorréncia do
processo de industrializagdo, a escola rural deve preparar o camponés para o
inevitavel éxodo rural. Ja a tendéncia reformista entende que a escola deve
conciliar o processo de urbanizagao crescente com a reforma agraria para garantir a

presenga do homem no campo. Por ultimo, a tendéncia realista dos discursos
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pedagogicos, destaca os aspectos econdmicos que envolvem a vida do homem no

campo e, a partir dai, situa as possibilidades da educagao escolar rural. Segundo

Abrao:

As duas primeiras tendéncias, embora apresentem
divergéncias nas intengdes, praticamente ndo escapam ao carater
ideolégico de suas proposicdes, o que faz com que sejam
agrupadas no conjunto dos discursos “classicos”. O “classico”,
segundo entendo, faz da escola fator principal de mudanga da
mentalidade do homem da roga. O dois outros discursos, ©
reformista e o realista ensaiam romper com a vis3o unilateral do
"classico” e propdem outra saida, com base no fator politico-
econémico de posse dos meios de produgdo (principaimente a
terra), o que faz com que sejam denominados de discursos
‘renovadores” (Abrao, 1986. pp.17-8)

Esta citacdo expée de maneira sintética o argumento do autor sobre os
discursos pedagoégicos “classicos” e “renovadores” sobre a educagdo rural.
Analisando os limites de cada proposta pedagogica, Abrdo conclui que nio se deve
prescindir da contribuigédo da escola na formagéao do homem no campo. Para este
autor, permanece a necessidade de superar os discursos ’classicos” e
‘renovadores” atraves do desenvolvimento da critica que concretize os

pressupostos tedricos da pratica pedagégica sobre o ensino rural.

Um outro trabalho sobre a educagao rural, mais especificamente sobre as
praticas pedagogicas da professora da zona rural, € a pesquisa realizada por
Therrien (1993). Este autor argumenta que a professora da zona rural produz no
dia-a-dia o saber social que fundamenta sua pratica pedagégica. O saber social é o
conjunto de conhecimentos que identifica e unifica uma classe social dando-lhe
elementos para se inserir na estrutura das relagdes sociais. A pratica pedagoégica da
professora da zona rural surge: “no contato mais direto com a natureza, que

propicia-lhe condi¢bes de passar deste mundo objetivo para a promog¢ao do seu
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mundo subjetivo: na qualidade de criador produz conhecimentos, conceitos e a

prépria consciéncia” (Therrien, 1993, p.45).

Os estudos de Davis e Gatti (1993) e Alencar (1993) sobre as praticas

pedagoégicas das professoras na zona rural salientam a falta de fundamentagéao

tedrica e metodolégica no ensino rural. Mediante investigagdes etnograficas na sala
de aula, Davis e Gatti concluem que “o saber é encarado como algo pronto e
acabado, alheio aquele que pretende dele se apropriar. Essa concepgao determina,
por sua vez, uma concepg¢ao de aprendizagem que pauta, predominantemente, pela
repeticao” (Davis e Gatti, 1993, p.75). Alencar afirma ainda que “as professoras
leigas elaboram sua concepg¢ao de mundo a partir de uma heranga histérico-cultural
comum, mistura de cristianismo e fatalidade, da qual deriva uma visao teologica da
natureza e da sociedade, em que as coisas s6 acontecem se Deus quiser ou

aconteceram gragas a Deus” (Alencar, 1993, p.178) (grifo do autor).

Os trabalhos sumariamente apresentados acima sao suficientes para nos
situar sobre a realidade da educagao rural. Algumas questées apontadas nestes
trabalhos apareceram em nossa investigagao sobre o ensino e a aprendizagem nas
escolas rurais do assentamento. Em resumo: podemos concluir que existe uma
busca de afirmagdo da especificidade da educagdo rural que possa garantir a
formagao do homem que vive no campo, e também que, concretamente, a pratica
pedagogica na zona rural nao sustenta este objetivo, pois, padece de deficiéncias

no que se refere a fundamentagéao tedérica e metodolégica do seu trabalho.

Para auxiliar na contextualizagdo da educagao escolar no campo
apresentamos a seguir alguns dados relativos a origem e a estrutura de

funcionamento das escolas rurais na regiao de Corumba, da qual as escolas do
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Assentamento Rural Tamarineiro fazem parte. Na seqiiéncia, mostraremos alguns

elementos que caracterizam o ensino dos conceitos cientificos nestas escolas.
Estes dados nos auxiliardo na compreensdo das questdes sobre o contexto

sociocultural da educagao escolar no campo.

As escolas rurais de Corumba, antes do processo de municipalizagao,
funcionavam em fazendas da regido, e os seus proprietarios eram os responsaveis
pela contratacdo e remuneragdo dos professores. Esses professores em sua
maioria eram leigos, ou seja, ndo possuiam formagao especifica para o magistério,
e, para que este ensino fosse reconhecido pela Secretaria Estadual de Educagao,
tinham que enviar para a Campo Grande (capital do Estado) os resultados das
avaliagdes e o historico escolar dos alunos, para comprovar que 0S MEesmos
estavam aptos a frequentar uma determinada série. Somente a partir da década de
70 é que as escolas rurais passaram para a administragao municipal, subordinada a
Secretaria de Educagao, Salude e Assisténcia/SESA. Porém, apenas em 1986 € que
ocorreu a regularizacdo da estrutura do ensino rural de Corumba, através do
Decreto Municipal n® 052/86 de 25/8/86, que instituiu também o Regime Escolar e o

Quadro Curricular dessas escolas.

Atualmente as escolas rurais seguem o mesmo modelo de estrutura
formulado no referido decreto, ou seja, administrativamente existe uma Escola-p6lo
(que equivale a matriz) e 38 escolas rurais que séo consideradas como extensao da
Escola-polo. Assim, todas as escolas rurais do municipio de Corumba possuem o
mesmo Regime Escolar e, também, o mesmo Quadro Curricular. O curriculo de 1? a
42 série dessas escolas abrange os contetdos de Portugués, Matematica, Estudos

Sociais e Ciéncias. A administracao dessas escolas esta centralizada na Secretaria
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Municipal de Educagédo — por meio do Nucleo das Escolas Rurais — onde prestam

atendimento uma Diretora e uma Secretaria para todas as escolas rurais. O
calendario escolar, porém, € diferenciado em algumas escolas em decorréncia de
fatores ambientais, como, por exemplo, as cheias do pantanal. Os professores da
zona rural tém recebido apoio pedagégico esporadicamente mediante encontros

com o corpo técnico da propria Secretaria.

Antes de prosseguir no levantamento das caracteristicas especificas das
escolas rurais do Assentamento Rural Tamarineiro € necessario tecer algumas
consideragdes gerais sobre os assentamentos rurais: sua origem, seus objetivos e
seu funcionamento. A expressao assentamento rural é utilizada nos documentos
oficiais para designar “a transferéncia e locagdo de um determinado grupo de
familias em algum imoével rural em particular” (Leite, 1994, p. 203). O objetivo de um
programa de assentamento rural &€ a criagao de novas pequenas propriedades, em
terras ociosas ou de baixa producgao agricola, com a finalidade de criar novos
empregos, distribuir a renda e aumentar a produgao agricola do pais. A organizagao
social dos assentamentos rurais € resultado de movimentos organizados — como o

Movimento dos Sem-Terra/MST — que pressionam os 6rgaos publicos para realizar

a reforma agraria. Os projetos de assentamentos rurais sdo formados por

populagdes vindas de regides diferentes, populagdes estas que constituem, em seu
todo, novos grupos coletivos de pequenos proprietarios de terras. Um ponto a ser
destacado é que esta categoria de trabalhadores rurais se diferencia dos demais
camponeses pela sua histéria de ocupacao da terra e pela formas de organizagao
social (associagdes e sindicatos); contudo, esses assentamentos rurais, em geral,

apresentam baixa produtividade, auséncia de assisténcia técnica e deficiéncia na
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infra-estrutura, tais como: abastecimento de agua, energia elétrica, atendimento a

saude e moradia (cf. Leite, 1994).

O projeto do Assentamento Rural Tamarineiro nao foge a regra. Esta
localizado a 12 quildmetros da cidade de Corumba. Surgiu em 1983 a partir de
pressdes de movimentos sociais reivindicatérios que lutam pela reforma agraria. O
projeto & formado por 60 lotes de aproximadamente, 25 ha, num total de 3.979 ha.
Este assentamento &€ composto de 147 familias que vieram de varias regides do
estado e do pais. As condigées de funcionamento sdo bastante precarias devido as
proprias caracteristicas da regiao (climaticas e geoldgicas) e pela falta de recursos
(financeiros e de implementos agricolas). A infra-estrutura também é deficiente: o
transporte € irregular, ndo possui posto telefénico, posto de saude, energia elétrica

e abastecimento de agua.

Neste assentamento funcionam quatro escolas de 12 a 42 série, pertencentes
P

a rede municipal de ensino™. As salas de aula sdao multiseriadas, composta por

grupos de alunos com idades e séries variadas, e os professores sao leigos. Estas
peculiaridades, aliadas a diversidade cultural (familias oriundas de diferentes
regides), resultam em turmas heterogéneas. As escolas funcionam no periodo
matutino, com exce¢ao de uma que funciona em dois periodos (matutino e
vespertino). Nas escolas do Assentamento Rural Tamarineiro trabalham cinco
professores (dois do sexo masculino e trés do sexo feminino), com idade variando
entre 30 e 46 anos (ver tabela 1). Nenhum dos professores tem formagao superior,
e apenas dois possuem habilitagdo especifica para o magistério em nivel de

segundo grau. A experiéncia profissional com o ensino rural varia entre 6 e 12 anos.

15

Sao elas: E. M. P. G. Eutropia Gomes Pedroso, E. M. P. G. Nelson Chamma; E. M. P. G
Santa Luziae E M. P. G. Edi da Silva Guerra.
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Tabela 1: Distribuicdo dos professores por escolaridade, idade, sexo e experiéncia no
ensino rural

Escolaridade Idade Sexo Experiéncia Total
1°Grau__magistério 32-36 4446 F M 6-10 11-12

3 2 3 2 2 3 2 3

Para compreender melhor como os professores trabalham nas escolas do
Assentamento Rural Tamarineiro elaboramos um questionario (ver anexo 1), com
perguntas sobre: a) condigdes de trabalho, b) caracteristicas do aluno de
assentamento rural, ¢) como trabalham com os contetdos de ciéncias, d) como os

alunos utilizam estes conteudos na sua vida diaria, €) de que maneira as condigdes

socioculturais influenciam na aprendizagem desses conteldos. Acreditamos que as

respostas representam apenas opinides genéricas dos professores sobre o
processo de ensino-aprendizagem e, portanto, podem nao corresponder a pratica
concreta (como tivemos a oportunidade de constatar por intermédio de observagdes
diretas realizadas durante as visitas as escolas). Sobre as condi¢des de trabalho os
professores informaram que sao bastante precarias (falta de merenda, limpeza,
materiais, agua, dificuldades de trabalho, salas multiseriadas, alunos carentes,
trabalho do professor nao reconhecido e falta de apoio da Secretaria Municipal de
Educagao). Para estes professores os alunos do assentamento rural sdo carentes
(financeira e “humildes de espirito”). Afirmaram ainda que uma parte dos alunos é
“assidua” e a outra “nao gosta de estudar”. Segundo as respostas colhidas no
questionario, a metodologia dos professores no ensino de ciéncias envolve leitura
de textos, comentarios, questionarios, copias, desenho e colagem. Para estes
professores os alunos assimilam e transmitem em casa os conteudos recebidos na
escolas, porém, nao souberam explicar como isso ocorre (afirmando genericamente

que eram utilizados no plantio de sementes e na colheita). Com relagao a influéncia
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sociocultural do assentamento na aprendizagem dos alunos, os professores

salientaram quatro problemas que interferem nas atividades escolares: 1) a

distancia entre a escola e a casa onde mora o aluno; 2) a falta de alimentagao dos

alunos; 3) o abandono da escola, pelos alunos, para auxiliar os pais nas atividades
de campo e 4) que os alunos tinham necessidades de informagdes para atender a

sua realidade (por exemplo, informagdes sobre cobras venenosas, antidotos, etc.).

Em nossas visitas as escolas do Assentamento Rural Tamarineiro
constatamos que os professores com muita freqiéncia se ausentam de suas
atividades. Os professores alegaram dificuldades para se locomover até as escolas
do assentamento. Apenas um professor mora no proprio assentamento (utilizando
uma sala de aula da escola), sendo que a maioria reside na cidade e tem que se
deslocar todos os dias (percorrendo de bicicleta ou a pé varios quilémetros) para
ministrar as aulas. Constatamos também que os professores utilizam boa parte do
tempo nas escolas com atividades livres ou de recreio (merenda), e pouco tempo
com as atividades especificas (curriculares). De acordo com o Regime Escolar das
escolas rurais de Corumba , o ensino de primeiro grau deve compreender 720 horas
anuais com as atividades curriculares. Contudo, observamos que a falta dos
professores e o tempo dispensado com atividades nao especificas faz suspeitar que
esta norma nao seja cumprida. Em nossas observagdes em sala de aula e nas
conversas informais com os professores percebemos também uma auséncia légica
na organizagao dos conteudos — os conteudos de ciéncias estavam desvinculados
entre si (sdo apresentados temas livres sem organizagao sistematica dos
conteudos). Deste modo, quando solicitamos uma lista dos contetdos ja
trabalhados com os alunos, em alguns casos, o professor trocava os conteudos de

ciéncia com os conteudos de estudos sociais. Em outra situagao relativa as
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atividades curriculares percebemos que o professor adotava um programa-padrao e

nao o diferenciava entre as varias séries, ou seja, os mesmos conteiidos eram

utilizados para todas as séries, da 12 a 42.

Para finalizar este item, podemos afirmar que, em conformidade com a
literatura citada sobre educag&o escolar no campo, o funcionamento do processo
de ensino e aprendizagem nas escolas rurais investigadas ocorre em condigdes
bastante precarias: salas multiseriadas, professores sem formagéo especifica para o
magistério, carga horaria excessiva com as atividades extracurriculares e falta de
organizagdo sistematica do conteudo (conteudos desvinculados entre si). Estas
condig¢des precarias das escolas do Assentamento Rural Tamarineiro oferecem uma
oportunidade para a realizagdo de uma investigagdo que pode nos auxiliar na

compreensao das relagdes entre a educagao escolar e o desenvolvimento cognitivo,

mais especificamente, sobre o processo de formacdo de conceitos. E o que

apresentaremos a segui r.

5.2 Sujeitos

O critério para a escolha dos alunos foi 0 ano de nascimento, pois as turmas
sao formadas por alunos de séries e idades variadas e o ingresso na escola, em
muitos casos, ocorre com atraso. Desse modo, levamos em consideracao a idade
minima exigida pela Secretaria Municipal de Educagao para o ingresso na escolas -
seis anos completos para se matricular na primeira série. Selecionamos os alunos
nascidos entre 1985 e 1988 que frequentavam, respectivamente, da 42 a 12 série.

Assim, de um total de 121 alunos matriculados - subtraindo-se os alunos que nao
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preenchiam o nosso critério e os evadidos - entrevistamos 15 alunos, assim

distribuidos:

Tabela 2: Distribuicdo dos alunos por série em relagao a idade e ao sexo
Série Idade Sexo
7 M

5

12
2a
3!
48

Total

5.3 Instrumentos

Nas entrevistas com os alunos utilizamos o método clinico, elaborado por
Luria (1992, 1994), que relatamos no capitulo 1. Esse meétodo consiste na
apresentagao, pelo entrevistador, de uma questao e, de acordo com as respostas
dadas pelo sujeito entrevistado, sdo formuladas outras questoes. As questoes para
as entrevistas com os alunos foram baseadas nos testes de conceitos
desenvolvidos por Luria (1979, 1986 e 1994). O teste sobre conceito consiste numa
tarefa breve que revele alguma fungao psiquica. Deste modo, utilizamos trés tipos
de testes psicolégicos inter-relacionados. O primeiro teste - chamado de Teste de
Definigdo de Conceitos - consiste basicamente na definicao verbal de uma categoria
ampla de objetos, fenémenos ou de uma atividade especifica. Este teste € o mais
“facil”, pois requer apenas uma definicdo verbal do conceito e ndo envolve uma
funcao psicoldgica mais sofisticada. Em nossa pesquisa, o objetivo deste teste foi
levantar dados sobre como a crianga define alguns conceitos cientificos aprendidos
na escola. O segundo teste - chamado de Teste de Detec¢do de Semelhanga -

consiste em comparar dois objetos (fenébmenos ou atividades) diferentes e em
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determinar a maxima semelhanga entre eles. Este teste envolve uma fungéo
psiquica mais sofisticada - a abstragado - revelando, assim, a capacidade de isolar e
comparar atributos dos objetos. A finalidade deste teste em nossa investigagao foi

observar a capacidade de abstragdo dos conceitos cientificos. O terceiro e ultimo

teste utilizado na pesquisa foi o Teste de Escolha, que consiste na selegdo de um

objeto dentre um conjunto para compor um outro conjunto (categoria) coerente com
outros objetos apresentados. A escolha correta do objeto para compor uma
categoria evidencia a capacidade de generalizar os conceitos aprendidos. Seu
objetivo foi observar no aluno como ele relaciona uma categoria abstrata com as
categorias do dia-a-dia, ou seja, este teste revela a capacidade do aluno de
generalizar os conceitos aprendidos. Para a aplicagdo destes testes,
confeccionamos oito cartdes contendo figuras de animais proximos da realidade
sociocultural dos alunos, tais como: cavalo, macaco, coelho, vaca, jacaré, cobra,
tartaruga e abelha (ver anexo 2). Durante a aplicagdo dos testes os cartdes foram

agrupados para formar os conceitos de mamiferos e répteis.

5.4 Procedimentos

O procedimento adotado para determinar a escolha dos conceitos a serem
utilizados envolveu duas etapas. A primeira consistiu em varias visitas ao
assentamento rural (a2 escola e aos moradores) com o objetivo de realizar
observacdes sobre as caracteristicas socioculturais do local a ser pesquisado.
Nesta etapa, realizamos filmagens e entrevistamos professores e moradores. Estas
atividades nos possibilitaram conhecer as condigdes de ensino e aprendizagem nas

escolas do assentamento e definir as categorias (conceitos cientificos) para a
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realizagdo da coleta de dados. Dessa maneira, solicitamos aos professores uma
lista dos conteudos de ciéncias de cada série. Assim, depois deste procedimento,
os conceitos de mamiferos e répteis foram selecionados, pois fazem parte dos

conteudos curriculares e sao conceitos préoximos da realidade sociocultural dos

alunos. Somente apés concluida esta primeira etapa é que passamos a outra etapa,

que consistiu na aplicagao dos testes sobre os conceitos. Desse modo, realizamos
16 visitas, nos meses de agosto a outubro de 1995, nas Escolas Rurais do

Assentamento Tamarineiro.

ApOs determinar quais conceitos utilizariamos na investigacdo realizamos
ensaios e analisamos os passos de nossa atuagdo. Em seguida, treinamos com
diferentes alunos (de idades e séries variadas, mas que nao participariam dos
testes propriamente ditos) para aplicar corretamente os testes. Este periodo de
treino foi filmado para que pudéssemos observar e corrigir nossas falhas. Somente
depois desse estudo prévio € que passamos a aplicar os testes nas criangas
selecionadas. Durante a aplicagao dos testes procuramos estabelecer um bom
relacionamento com o aluno para que ele nao se sentisse tenso ou incomodado
durante sua aplicagao. A estratégia utilizada para isso foi apresentar os testes como
se fossem jogos, brincadeiras, utilizando os cartdes. As entrevistas ocorreram na
propria sala de aulas das escolas ou numa sala desocupada durante os intervalos.
Muitas vezes, as entrevistas eram assistidas por outros alunos e pelo professor,
porém, sem que estes interferissem nas respostas. As entrevistas foram individuais
com duragao entre 10 a 20 minutos, dependendo do desempenho do aluno. A
sequéncia na aplicagao dos testes foi: 1°) Teste de Definicao; 2°) Teste de

Semelhanga e 3°) Teste de Escolha. Inicialmente, investigamos o conceito de




110
mamiferos; em seguida, o conceito de répteis. Todas as entrevistas foram gravadas

em fita cassete e transcritas para identificar as respostas.

O procedimento adotado nas entrevistas consistiu, inicialmente, em solicitar
que o aluno identificasse o animal que estava sendo apresentado no cartdo. Caso o
animal apresentado no cartdao fosse desconhecido (em poucos casos este fato
ocorreu) procuramos identifica-lo para o aluno. Em seguida, solicitamos que o aluno
apresentasse algumas caracteristicas do animal identificado (como viviam, do que
se alimentavam, como nasciam e de que modo se locomoviam) para certificar que
realmente havia identificado o animal. Somente apés este procedimento inicial &
que prosseguiamos na aplicagao dos testes. O trecho abaixo, de uma das

entrevistas realizadas, ilustra o procedimento inicial adotado.

Elineide, 8 anos, 22 série.

Entrev.: Vocé conhece este animal? (apresentando um dos cartées)
Elineide: Conhego.

Entrev.: Como se chama?

Elineide; Cavalo.

Entrev: Cavalo, muito bem. Vocé sabe como o cavalo nasce?
Elineide: Da barriga.

Entrev: O cavalo gosta de mamar?

Elineide: Gosta.

Entrev: Ele mama?

Elineide: Mama.

Entrev: E este aqui? (apresentando um novo cartdo)
Elineide: E um touro.....vaca.

Entrev: E um touro ou uma vaca?

Elineide: Vaca.

Entrev: A vaca nasce como. vocé sabe?

Elineide: Da barriga.

Entrev: E o bezerro gosta de tomar leite?

Elineide: Gosta.

Entrev: Gosta de mamar?

Elineide: Gosta.

Entrev: E este aqui? (apresentando um novo cartao)
Elineide: Macaco.

Entrev: Macaco. O macaquinho nasce como?
Elineide: Da barriga.

Entrev: Ele gosta de tomar leite?

Elineide: Gosta.




Em seguida aplicamos o primeiro teste - Definicdo de Conceito - e solicitamos
ao aluno que definisse o conceito de mamiferos ou de répteis. Diante de uma
resposta correta continuavamos com a aplicagao dos testes, mas, caso contrario,

passavamos a explicar o conceito. Somente aplicamos o segundo teste quando o

aluno efetivamente havia compreendido o conceito investigado. A resposta foi

considerada correta somente no primeiro caso: da definicao acertada do conceito de

maneira independente pelo aluno. O trecho abaixo ilustra o procedimento adotado:

Valderci, 7 anos, 12 série.

Entrev: O que & mamifero?

Valderci: Animal.

Entrev: Animal, mas que tipo de animal?
Valderci: Cavalo.

Entrev: Por que o cavalo € mamifero?
Valderci: Porque ele mama.

No Teste de Semelhanga, apresentamos dois cartdes e solicitamos que o
aluno comentasse o que havia de maxima semelhanga entre os animais. Diante de
respostas corretas pedimos uma explicagcao da resposta dada, e somente apds a
confirmacao da resposta & que as consideramos corretas. Em caso de uma resposta
errada ilustravamos com uma situagao e solicitavamos que o aluno emitisse uma

opinido. O trecho a seguir apresenta o nosso procedimento:

Elisa, 10 anos, 42 série

Entrev: Vocé esta vendo estes dois bichinhos aqui? (apresentando
dois cartoes). Este aqui € um cavalo e este aqui um coelho. Eles
sao diferentes?

Elisa: Sao.

Entrev: Mas, o que € comum entre um cavalo e um coelho? Apesar
de serem diferentes eles tém uma coisa em comum, vocé sabe?
Elisa: E que eles pulam.

Entrev: Além disso, eles tém mais alguma coisa em comum?

Elisa (pensativa) o cavalo € mais grande.
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Entrev: Uma menina disse que estes dois animais sdo mamiferos.
Ela esta certa ou esta errada?

Elisa: Esta certa.

Entrev: Por que ela esta certa?

Elisa: Porque eles mamam quando pequeno.

No Teste de Escolha solicitamos ao aluno que escolhesse um animal, entre
duas opgodes, que pertencia a uma mesma categoria de um outro grupo. O trecho

abaixo serve para ilustrar o procedimento utilizado:

Norma, 10 anos, 42 série.

Entrev: Eu vou colocar aqui uma vaca, um coelho e um macaco
(apresentando os respectivos cartdes). N6s temos aqui uma familia.
Tem uma coisa que € comum nestes animais. Deste lado, eu vou
colocar a cobra e o cavalo (apresentando os cartdes). A brincadeira
€ a seguinte: Vocé tem que escolher um destes animais (apontando
para o segundo grupo) que & da mesma familia deste aqui
(apontando para o primeiro grupo).O que vocé escolhe?.... (ele
aponta para um dos cartdes) ....Cavalo. Por que vocé escolheu o
cavalo?

Norma: Porque eles sao iguais.

Entrev: E por que eles sao iguais?

Norma: Porque eles se desenvolvem dentro da barriga.

Entrev: Além disso?...(ele ndo responde)... Eles sdao mamiferos?
Norma: Sao.

Entrev: Aqui todos sdao mamiferos? (apontando para o primeiro
grupo)

Norma: ....sao.

Entrev: Por que eles sdo mamiferos?

Norma: Porque eles mamam.

5.5 Resultados

Os resultados encontrados estdao agrupados na tabela 3, que apresenta a

frequéncia total de respostas certas dos testes aplicados em relagdo aos conceitos

de mamiferos e répteis. Comparando a frequéncia de respostas certas destes

conceitos podemos concluir que a definicdo de um conceito nao & condi¢do para a
sua abstracao e consequente generalizagao. No primeiro caso, ainda que 60% dos

alunos tinham acertado a definicdo do conceito de mamiferos, apenas 6,7%
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conseguiram abstrair este conceito e apenas 40% generalizaram-no para outras
situagdes. No segundo caso, apenas 26,7% dos alunos entrevistados definiram

corretamente o conceito de réptil, 40% conseguiram abstrair este conceito e 60%

generalizaram-no para outras situagées. Podemos observar também que houve uma

maior dificuldade em abstrair um conceito, ou seja, dos trés testes aplicados o Teste

de Semelhanga é o que apresenta o menor percentual de acertos.

Tabela 3: Frequéncia de respostas certas dos testes de definicdo, semelhanca e escolha
em relagao aos conceitos de mamiferos e répteis
Teste Mamiferos (n=15) Reépteis(n=15)
Definigao 9 (60%) 4 (26,7%)
Semelhanga 1(6,7%) 6 (40%)
Escolha 6 (40%) 9 (60%)

Na tabela 4 apresentamos a frequéncia de acertos do conceito de mamiferos
em relagao a distribuigao dos alunos por série. Nesta tabela podemos observar que,
de uma maneira geral, ha uma variagao crescente de acertos em todos os testes a
medida que aumentam os anos de escolarizagdo. Observando os resultados no
sentido horizontal podemos constatar que em cada um dos testes ocorre uma maior
freqliéncia de respostas certas. Por exemplo, se observamos a freqiiéncia de
respostas certas do Teste de Escolha, constatamos: 20% de acertos na 12 série;
66,7% na 22 série; 75% na 32 série e 100% de acertos na 42 série. Observando as
respostas no sentido vertical, de uma maneira geral, 0 mesmo nao acontece. A
freqliéncia total evidencia de maneira clara esta questdo: ocorre uma maior
freqliéncia relativa de acertos no teste de definicdo de conceito (60%) e uma
diminuigdo nos outros testes (no Teste de Semelhanga, apenas 6,7% de acertos e

no Teste de Escolha, 40%).
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Tabela 4: Frequéncia de respostas certas referentes ao conceito de mamiferos nos testes
de definicdo, semelhanga e escolha em relagdo aos anos de escolarizagao
Teste 12 série (n=5) 2® série (n=3) 3* série (n=4) 42 série (n=3) Total (n=15)
Definigao 1(20%) 2 (66,7%) 3 (75%) 3 (100%) 9 (60%)
Semelhanga - - - 1(33,3%) 1(6,7%)
Escolha 1 (20%) - 2 (50%) 3 (100%) 6 (40%)

Na tabela 5 apresentamos a freqiiéncia de acertos do conceito de répteis em

relagéo a distribuicao dos alunos por série.

Tabela 5: Freqiiéncia de respostas certas referentes ao conceito de répteis nos testes de
definicdo, semelhanga e escolha em relagdo aos anos de escolarizagao

Teste 12 série (n=5) 22 série (n=3) 32 série (n=4) 42 série (n=3) Total (h=15)

Definigao - 1(33,3%) 2 (50%) 1(33,3%) 4 (26,7%)
Semelhanga 1 (20%) 2 (66,7%) 2 (50%) 1(33,3%) 6 (40%)
Escolha 1 (20%) 3 (100%0 2 (50%) 3 (100%) 9 (60%)

Na tabela acima, podemos observar que a frequéncia de respostas certas do
conceito de répteis nao repete a mesma variagdo de acertos do conceito de
mamiferos. Ou seja, observando as respostas dadas no sentido horizontal (por

série), ndao ocorre um aumento na freqiiéncia de respostas certas - a distribuigao é

irregular. Por exemplo, no Teste de Semelhanga, as freqiéncias foram: 20% para a

12 série; 66,7% para a 22 série; 30% para a 32 série e 33,3% para a 4? série. O
mesmo nao se pode afirmar com relagdo a uma analise vertical dos resultados,
onde observamos uma freqiiéncia crescente de acertos. Em relagao a freqiéncia
total do conceito de répteis constatamos que ha uma diminui¢cdo de respostas certas
no Teste de Definicao (26,7%) e uma maior porcentagem de acertos tanto no Teste

de Escolha (60%) como no Teste de Semelhancga (40%).




CONSIDERAGOES FINAIS

Os estudos realizados possibilitaram constatar que a fungéo primeira dos
conceitos & a comunicabilidade, tornando possivel a descrigdo, a classificacdo e a
previsdao de objetos cognosciveis. Tradicionalmente, o problema da origem do
conceito tem sido analisado sob duas perspectivas diferentes: a racionalista e a
empirista. Atualmente, esta polarizagao tem sido diluida com a diferenciagao dos
elementos de natureza logica e simbdlica do conceito. Evidenciamos também que o
conceito tem assumido a funcdo de mediar o conhecimento dos objetos

cognosciveis.

Uma analise da natureza psicoldgica do conceito implica a necessidade de
compreender o papel da linguagem e da palavra no processo de formacao do
conceito. A palavra, ao retirar o objeto do campo das imagens sensoriais € ao inclui-
lo num sistema de categorias, possibilita ao homem refletir sobre o mundo a sua
volta com maior profundidade. Vygotski foi um dos pioneiros ao estabelecer a
relagcao entre o desenvolvimento do significado das palavras (dos conceitos) e o
desenvolvimento das diferentes fungdes psicolégicas. Evidenciou-se que o
processo de formacgdo dos conceitos € sempre um processo mediado pelo signo (a
palavra &€ o signo por exceléncia dessa mediagao). Desse modo, o elemento
essencial em todo processo de formagao dos conceitos € o uso funcional das
palavras (ou de outros signos), mediante o qual o sujeito pode abstrair e generalizar
os atributos dos objetos. Em relagdo ao desenvolvimento desse processo no

contexto escolar, Vygotski assume a posigcao de que a educagao escolar exerce
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uma fungao positiva no desenvolvimento da atividade cognitiva ao defender a tese
da existéncia de dois tipos de conceitos: o espontaneo (assimilado fora da escola) e

o cientifico (assimilado dentro da escola).

No primeiro capitulo apresentamos as investigagdes experimentais realizadas

por Luria, que nos auxiliaram na compreensao da influéncia dos fatores sociais e

culturais na formagao da atividade cognitiva humana. Luria salientou as diferengas

de pensamento (no conteudo e nas operagdes que realizam) em fungédo do acesso a
educacao formal. Todavia esses aspectos do desenvolvimento cognitivo séo
suscetiveis de questionamentos quando observamos o ensino efetivo realizado nas
escolas. Emergem algumas questdes, tais como: nas condigbes precérias de
funcionamento de muitas escolas, os conceitos cientificos propiciam um efetivo
desenvolvimento da atividade cognitiva? Como esses conceitos relacionam-se com
os conceitos transmitidos fora da escola? Em que medida as experiéncias em sala

de aula propiciam a aprendizagem dos conceitos?

No segundo capitulo deste trabalho, ao analisarmos o processo de formacao
do individuo, afirmamos que esse processo esta relacionado ao desenvolvimento da
atividade humana. Essa atividade diferencia-se da atividade adaptativa dos animais,
pois esta sempre esta ligada aos motivos bioldgicos, as influéncias imediatas e a
experiéncia da espécie presentes no codigo genético. A atividade humana nao esta
necessariamente ligada aos motivos biolégicos, ou seja, existem outros motivos tais
como: os cognitivos, os de comunicagao, os morais, os estéticos, etc. A atividade
humana é orientada pelo reconhecimento da necessidade (atividade consciente),
pelo conhecimento mais profundo de uma situagdo e nao pelas suas impressées

imediatas. Alem disso, somente o homem €& capaz de assimilar a experiéncia de
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outros de sua espécie e de transmiti-la a geragées futuras. O uso de instrumentos e

o aparecimento da linguagem ocasionaram a transformacgéo da atividade humana e

o desenvolvimento historico-social.

A apropriagdo e a objetivagdo do género humano constituem o processo

dinamico da formagéao do individuo. O desenvolvimento da atividade humana gerou

a necessidade de o individuo participar do processo de humanizagdo. E na vida

cotidiana que este processo se inicia. Todo individuo precisa apropriar-se das
objetivagdes genéricas humanas (as “coisas” criadas pelo homem). Estas
objetivagdes da atividade constituem sistemas de referéncias que orientam as agdes
humanas. Contudo, sua apropriagdo nao ocorre de maneira idéntica para a
sociedade e para um individuo singular. O desenvolvimento histérico-social formou
niveis qualitativamente distintos de objetivagdes (as objetivagoes em-si, no ambito
do cotidiano, e as objetivagdes para-si, no ambito do nao cotidiano) e a crescente
divisao social do trabalho transformou as relagdes entre os homens em relagdes de
dominagao. Deste modo, o individuo singular na sociedade dividida em classes
sociais € despojado de partes da genericidade humana. A possibilidade de acesso a
educacgao escolar € uma evidéncia disso. A educagao escolar realiza a mediagao
entre as esferas do cotidiano e do nao cotidiano. Nela também se manifesta a

contradigao criada pelas relagdes sociais de dominagao.

Uma analise do papel da educagao escolar na formagao do individuo revelou
que a natureza e a especificidade da educagao estao relacionadas ao carater nao
material do trabalho educativo e as agdes diretas e intencionais que esse trabalho

exerce na transmissao do saber acumulado para a formagdao de uma segunda
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natureza. A compreensao dessa especificidade direciona para a necessidade de se

compreender a educagao escolar em seu desenvolvimento histérico-social.

O terceiro capitulo teve por objetivo descrever as caracteristicas do processo
de transformagdo e desenvolvimento da estrutura da atividade na crianga e da
formagdo dos conceitos. Essas transformacgdes referem-se as modificagées de
ordem qualitativa e quantitativa da atividade e da consciéncia na crianga. Na
primeira fase do desenvolvimento infantil, a imitagdo (dos movimentos e da
linguagem) atua favorecendo o processo do desenvolvimento. Na fase seguinte, o
jogo e, posteriormente, o estudo tornam-se as atividades dominantes nos periodo
pre-escolar e escolar respectivamente. O processo de interiorizagdo € o meio pelo
qual a crianga apropria-se dos padroes de comportamento (da atividade e da
consciéncia) do grupo social a que pertence. Desse modo, a atividade dominante
revela as relagdes da crianga com a sociedade: € a atividade dominante que

governa e dirige as principais caracteristicas do desenvolvimento infantil. A

mudanga na atividade esta relacionada as modificagdes nos motivos que a regulam.

Porém, nem toda atividade esta ligada a um motivo que a determine, e, nesse caso,
forma-se uma agao. A formagao das agdes mentais ocorre pela transformagoes nas
operagdes a serem realizadas (modificagdes de conteudos), que passam de agdes

externas as acgoes internas (operagdes mentais).

Por fim, descrevemos o processo de formagao dos conceitos mediante os
estudos experimentais realizados por Vygotski, que concluiu que o processo de
formacao dos verdadeiros conceitos passam por trés fases distintas (sincrético, por
complexos e conceptual). Contudo, esse desenvolvimento nao € linear e direto, um

estagio sucedendo a outro. Para Vygotski existem duas raizes responsaveis pela
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formagao dos verdadeiros conceitos: uma ligada a fase anterior do desenvolvimento
dos conceitos (pensamento por complexos), e outra ligada a capacidade propria da

crianga de abstrair, isolar, analisar e sintetizar, que caracteriza o pensamento

conceptual. Em outras palavras, a formagao dos verdadeiros conceitos tem suas

raizes nas estruturas funcionais diferenciadas do pensamento e somente podem ser
reveladas se associamos a analise experimental (desenvolvimento légico) uma

analise real (desenvolvimento histérico) dos conceitos.

No quarto capitulo, sobre os conceitos cientificos, evidenciamos que as
diferengas entre os conceitos cientificos e espontaneos comportam uma analise da
estrutura e do funcionamento dos conceitos. Os conceitos espontaneos sao
apropriados de um modo nao dirigido na vida cotidiana e os conceitos cientificos
sao apropriados de maneira intencional e dirigida na escola. Assim, na formagao
dos conceitos espontaneos nao existe intencionalidade, nem o carater sistematico e
planejado no seu processo de transmissao. O contrario ocorre com a formagao dos
conceitos cientificos: € sistematizada, intencional e dirigida a uma determinada
finalidade. O que distingue essencialmente os dois tipos de conceitos € a presenga
ou auséncia de um sistema conceitual. Vygotski postula, ainda, que esses tipos de
conceitos relacionam-se e influenciam-se reciprocamente, pois fazem parte de um
mesmo processo e sao afetados pelos mesmos fatores internos e externos.

Portanto, nao representam formas antagénicas ou excludentes de intelecgao.

Uma investigacao sobre a formagao dos conceitos cientificos € fundamental
para a compreensao das relagdes entre o ensino e o desenvolvimento. Ao investigar
estas relagdes, Vygotski formulou o conceito de zona do desenvolvimento futuro

para explicar como a educacgao escolar favorece o desenvolvimento da crianga.
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Desse modo, a atividade escolar, proposta pelo professor, que atua na zona do

desenvolvimento futuro favorece o desenvolvimento da crianga. O ensino promove o

desenvolvimento da atividade cognitiva por meio dos conceitos cientificos que sao

transmitidos.

Por ultimo, no quinto capitulo, procuramos responder as questées que
formulamos inicialmente através de uma pesquisa empirica sobre os conceitos
cientificos. Nossa pesquisa foi realizada em escolas de assentamento rural onde
constatamos que a precariedade das condi¢des de infra-estrutura do local e do
funcionamento das escolas (salas multiseriadas, professores sem formagéao
especifica para o magistério, carga horaria excessiva com as atividades
extracurriculares e falta de organizagao sistematica do contetido) poderia sugerir

que a educagao escolar nao favorece o processo de formagao de conceitos.

Que conclusées podemos tirar dos resultados empiricos coletados? Em
primeiro lugar que a resposta correta de um teste ndo pode ser atribuida apenas
aos anos de escolarizagao, haja vista que as distribuicoes de respostas certas por
série do conceito de répteis é irregular em relagao as dos conceitos de mamiferos.
Em segundo lugar, que a aprendizagem atua no sentido de favorecer a apropriagao
e o desenvolvimento dos conceitos. Os conceitos efetivamente aprendidos na
escola podem promover o desenvolvimento da capacidade de generalizagao e
abstracao. Os resultados encontrados nas investigagdes sobre o conceito de répteis
nao deixam duvidas disso. Apesar da baixa porcentagem de respostas de definicdao
(26,7%), uma vez aprendidos efetivamente, os conceitos propiciavam aos
entrevistados a possibilidade de abstragao (40%) e de generalizagao (60%) em

relagdo a outras situagdées. Como podemos concluir, também, que a simples
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definicdo de um conceito ndo €& garantia para a capacidade de abstracdo e

generalizagdo do conceito (€ o caso do conceito de mamiferos), o que somente

pode ocorrer por intermédio da aprendizagem efetiva.

Em sintese: os dados coletados indicaram que a internalizagdo dos conceitos

cientificos (de mamiferos e répteis) nao pode ser atribuida unicamente aos anos de
escolarizagdo ou a idade da crianga. Os resultados evidenciaram que a capacidade
de abstrair € um processo mais complexo, que envolve uma fungao psicologica mais
sofisticada que vai muito além da mera definicdo de um conceito. A capacidade de
generalizar o conceito para outras situagdes € mais acessivel a crianga uma vez
aprendido efetivamente o conceito. No processo de formagao dos conceitos, a
aprendizagem efetiva representa um papel de destaque, pois ela favorece a

apropriagao e o desenvolvimento da capacidade de abstrair e de generalizar.




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABBAGNANO, N. Dicionario de filosofia. 22 ed. Sdo Paulo: Mestre Jou, 1982.

ABRAO, J.C. O educador a caminho da roga: notas introdutérias para uma
conceituagdo da educagdo rural. Campo Grande: Imprensa Universitaria da
UFMS, 1986.

ALENCAR, J. F. A professora “leiga”: um rosto de varias faces. In: THERRIEN, J. &
DAMASCENO, M. N. (coords.). Educagdo e escola no campo. Campinas:
Papirus, 1993.

BRUNER, J. Beyond the information given: Studies in the psychology of knowing.
New York: W. W. Noton. 1973.

CARRAHER, CARRAHER E SCHLIEMANN. Na vida dez, na escola zero. 7® ed. Sao
Paulo: Cortez, 1993.

CORIA-SABINI, M. A. Psicologia aplicada a educagédo. Sao Paulo: E.P.U., 1986.

DAVIS, C. & OLIVEIRA, Z. Psicologia na educagéo. Sao Paulo: Cortez, 1981.

DAVIS, C. & GATTI, B. A. A dinamica da sala de aula na escola rural. In:
THERRIEN, J. & DAMASCENO, M. N. (coords.). Educagdo e escola no campo.
Campinas: Papirus, 1993.

DESCARTES, R. Meditagées. 3% ed. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983.

DUARTE, N. A individualidade para-si: contribuigdo a uma teoria histérico-social da
formagéo do individuo. Campinas: Autores Associados, 1993.

ELKONIN, D. Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico en la
infancia. In: DAVIDOV, D. & SHUARE, M. La psicologia evolutiva y pedagogica
en la URSS. Moscou: Editorial Progresso, 1987.

FREITAG, B. Sociedade e consciéncia: um estudo piagetiano na favela e na escola.
Sao Paulo: Cortez, 1986.

HELLER, A. Sociologia de la Vida Cotidiana. Barcelona: Ediciones Peninsula, 1991.

KLAUSMEIER, H. J. Educational experience and cognitive development.
Educacional Psychologist, 12, 1977.

LEITE, S. O estudo dos assentamentos rurais e os parametros da Ciéncia
Econémica. In: ROMEIRO, A. et. .al. Reforma Agraria: produgdo, emprego e




123
renda. O relatério da FAO em debate. Petrépolis/Rio de Janeiro: Vozes/IBASE,
1994.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte, 1978.

. Uma contribuigédo a teoria do desenvolvimento infantil. In VIGOSTKII,
L. S; LURIA, A. R. & LEONTIEV, A. N., Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. 4° ed. Sao Paulo: Edusp & Icone, 1992.

LURIA, A. R. Curso de psicologia geral. |. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
1979.

. Curso de psicologia geral. IV. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
1979.

. Pensamento e linguagem: as ultimas conferéncias de Luna. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1986.

. Diferengas culturais de pensamento. In VIGOSTKII, L. S; LURIA, A.
R. & LEONTIEV, A. N., Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 42 ed.
Sao Paulo: Edusp & Icone, 1992.

. Desenvolvimento Cognitivo: seus fundamentos culturais e sociais. 2®
ed. Sao Paulo: Icone, 1994.

MARX, K. & ENGELS, F. A ideologia alem&. Sao Paulo: Hucitec, 1989.

PIAGET, J. J. Piaget theory. In MUSSEN, P. H. (org.). Carmichael's manual of child
psycology. New York: Wiley, 1970.

. A linguagem e o pensamento da crianga. Sao Paulo: Martins Fontes,

1986.

RAPPAPORT, C. R. (Org.). Psicologia do desenvolvimento. 4\V. Sao Paulo: E.P.U.,
1982.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagoes. 2* ed. Sao Paulo;
Cortez & Autores Associados, 1991.

THERRIEN, J. & DAMASCENO, M. N. (coords.). Educagdo e escola no campo.
Campinas: Papirus, 1993.

THERRIEN, J. A professora rural: o saber de sua pratica social na esfera da
construcao social da escola no campo. In: THERRIEN, J. & DAMASCENO, M. N.
(coords). Educagéo e escola no campo. Campinas: Papirus, 1993.

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1984.




124

VYGOTSKI, L. S. Obras Escogidas |. Madrid: Centro de Publicaciones del M.E.C y
Visor Distribuiciones, 1991.

. Obras Escogidas II. Madrid: Visor Distribuiciones, 1993.

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



ANEXOS

ANEXO 1: Questionario

Amigo professor,

Estamos desenvolvendo uma pesquisa para conhecer a realidade da escola rural,
mais especificamente, queremos compreender a importancia da escola no processo
de ensino-aprendizagem em criangas que vivem no assentamento rural. Para isso,
estamos coletando informagdes junto aos professores que atuam nesta rede de
ensino. Agradecemos a sua colaboragao.

Nome:
Idade:
Formagao: 1. Magistério de 2° grau ( ) sim ( ) ndo
2. Curso Superior? ( )sim ( ) ndo
qual?
Faculdade

Escola em que leciona:
1. Periodo de trabalho:
2. Tempo de exercicio do magistério na escola rural:

1 — Como sao as condigdes de trabalho do professor nas escolas de assentamentos
rurais?

2 — Como sao os alunos que frequentam essas escolas?

3 — De que maneira os conceitos de Ciéncias e Matematica sao transmitidos aos
alunos?




4 — Faga um comentario sobre como os alunos utilizam ou n3o os conceitos que s#o
transmitidos

5 — De que maneira as condigdes de vida dos alunos dos assentamentos rurais
influenciam na aprendizagem dos conceitos?

AVA
AVAVA

2 3 4 5 6 i unespw.l 12 13 14 15 1e¢ 17 18



ANEXO 2: CARTOES
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