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O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte, as
diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas tao
somente por conceitos. E certo que também a crianca assimila verdades
cientificas e se compenetra com uma determinada ideologia, que se enraiza
em diversos campos da vida cultural, mas a crianca assimila tudo isso de
maneira incompleta, ndo adequada: ao assimilar o material cultural existente,
nao participa ainda ativamente em sua criacdo. O adolescente, ao contrario,
guando assimila corretamente esse contelddo que tdo somente em conceitos
pode apresentar-se de modo correto, profundo e completo, comeca a
participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cultural que tem
diante de si. A margem do pensamento por conceitos n&o é possivel entender
as relacOes existentes por detras dos fendmenos. Tao somente aqueles que
os abordam com a chave dos conceitos estdo em condigbes de compreender
0 mundo dos profundos nexos que se ocultam atras da aparéncia externa dos
fendbmenos, o mundo das complexas interdependéncias e relagcées dentro de
cada area da realidade e entre suas diversas esferas. (VYGOTSKI, 1996, p.
64).

Para expressar melhor a diferenca entre a crianca e o adolescente
utilizaremos a tese de Hegel sobre a coisa em si e a coisa para si. Ele dizia
gue todas as coisas existem no comego em si, por com isto a questdo néo
se esgota e no processo de desenvolvimento a coisa se converte em coisa
para si. O homem, dizia Hegel, é em si uma criang¢a cuja tarefa néo consiste
em permanecer no abstrato e incompleto “em si”’, mas em ser também para
si, isto é, converter-se em um ser livre e racional. Pois bem, essa
transformacé@o da crianca do ser humano em si em adolescente — o ser
humano para si — configura o contetdo principal de toda a crise da idade de
transicdo. (VYGOTSKI, 1996, p. 200).

[...] a personalidade para-si encarna as possibilidades existentes dentro da
vida do particular de desenvolver livremente as capacidades humanas. O
campo de acdo da personalidade para-si (quer dizer, da individualidade) ndo
é, portanto, s6 a vida cotidiana, sendo a vida em quanto tal, da que a vida
cotidiana, como sabemos, é fundamento e (em parte) espelho. A partir do
momento em que a individualidade constitui a concep¢éo de mundo que guia
a vida cotidiana no ambito da relacdo consciente com a genericidade, &
evidente que nenhum individuo tire suas motivacbes exclusivamente das
objetivacdes genéricas em-si. Pois bem, os valores em maior ou menor grau
para-si (que, por sinal, ndo sé@o constituidos nas atividades cotidianas) séo
postos por ele numa relagdo retroativa com sua relacdo para o em-si.
(HELLER, 1991, p. 413).

[...] é preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto é, “particular’ de uma concep¢do do mundo
“imposta” mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos varios
grupos sociais nos quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua
entrada no mundo consciente [...], ou € preferivel elaborar a propria
concepcao do mundo de uma maneira critica e consciente e, portanto, em
ligacdo com este trabalho do préprio cérebro, escolher a prépria esfera de
atividade, participar ativamente na producéo da histéria do mundo, ser o guia
de si mesmo e ndo aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da
prépria personalidade? (GRAMSCI, 1991, p. 12).



RESUMO

A presente tese de doutoramento, a partir de uma pesquisa bibliografica, une-se a
outros trabalhos que contribuem para a edificacdo dos fundamentos psicoldgicos da
pedagogia histérico-critica, enfocando as contribuicdes da educacéo escolar para o
desenvolvimento da personalidade na adolescéncia. A tese deste trabalho é a de que
o papel da educacao escolar, no desenvolvimento da personalidade do adolescente,
gira em torno de dois aspectos. O primeiro deles é constituido pelo ensino e pela
aprendizagem dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos em suas formas
mais ricas. O segundo € a relacdo entre o modelo adulto de ser humano e o0 ser em
desenvolvimento, o adolescente. O primeiro aspecto carrega a ideia de que nédo €
qualguer conteddo que promove o desenvolvimento humano em suas maximas
possibilidades e, no caso do segundo aspecto, trata-se do fato de que o adolescente
necessita de um modelo adulto de ser humano para o desenvolvimento de sua
personalidade. Com base no pressuposto de que o pensamento por conceitos é
condigcéo para a formacgéo da concepc¢édo de mundo e da personalidade e, a0 mesmo
tempo, produto da apropriacdo das objetivacdes genéricas para si como a ciéncia, a
arte e a filosofia, esta pesquisa destaca a importancia da educacdo escolar de

adolescentes no processo de formacédo da personalidade para si.

Palavras-chave: Educacéo escolar. Adolescéncia. Personalidade para si.



ABSTRACT

This doctoral thesis, based on a bibliographic research, unites with other studies that
contribute to edify the psychological foundations of the Historical-Critical Pedagogy,
focusing on the contributions that school education offers to the personality
development in adolescence. The thesis of this study defends that the role of school
education in the adolescent personality development is based on two aspects. The first
one is composed by the teaching and learning of scientific, artistic and philosophical
knowledge in their richest forms. The second one is the relation between the adult
model of human being and the being in development, the adolescent. The first aspect
carries the idea that not all contents promote human development in all its possibilities
and the second aspect is the fact that the adolescent needs an adult model of human
being to his personality development. Based on the presupposition that the thought by
concepts is a condition for the construction of the world conception and the personality
and, at the same time, a product of the appropriation of the generic objectivations for
itself, as science, art and philosophy, this research emphasizes the importance of
school education for adolescents in the process of forming the personality for itself.

Keywords: School education; Adolescence; Personality for itself.
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INTRODUCAO

Arelacao entre educacéo escolar e desenvolvimento da personalidade tem sido
tema de meu interesse desde a graduagdo em psicologia. No quarto ano do curso
apresentei meu trabalho de concluséo, onde foram analisadas algumas contribuicdes
da teoria dos tipos psicoldgicos de C. G. Jung a relacao professor-aluno. Porém, no
quinto ano do curso, ao realizar os estagios obrigatorios, dentre eles, o de psicologia
escolar, deparei-me com o0s aportes teoricos da psicologia histérico-cultural a
psicologia escolar/educacional. Os estudos dos professores Newton Duarte e Ligia
Marcia Martins remeteram-me as obras de Vigotski, Luria e Leontiev, o que me
motivou a pensar, dentre outras coisas, sobre a necessidade de superacdo da visdo
idealista de ser humano.

No inicio do ano de 2010 entrei no Programa de Mestrado em Educacgao
Escolar da UNESP, Campus de Araraquara, sob a orientacdo do professor Newton
Duarte e coorientacdo da professora Ligia Méarcia Martins. Iniciei, entdo, um estudo
mais aprofundado dos pressupostos da psicologia histérico-cultural e da pedagogia
historico-critica, os quais serviram de base para a realizacdo de uma aproximacao
entre a psicologia histérico-cultural e a formacdo da individualidade para si como
referéncias para a analise da adolescéncia.

A presente tese de doutoramento, a partir de uma pesquisa bibliografica, une-
se a outros trabalhos que contribuem para a edificacdo dos fundamentos psicolégicos
da pedagogia histérico-critica, enfocando as contribuicdes da educacéo escolar para
o desenvolvimento da personalidade na adolescéncia. Além de dar continuidade a
pesquisa de mestrado, meu interesse por esse tema esté ligado a experiéncia como
docente e supervisor de estadgio em psicologia escolar/educacional no curso de
graduacéo em psicologia desde o ano de 2012, trabalho este, realizado junto aos
professores e alunos dos ultimos anos do ensino fundamental e do ensino médio.

Este trabalho € um novo desafio, visto que a relacdo entre educacgéo escolar e
desenvolvimento da personalidade na adolescéncia nédo tem sido tema recorrente das
pesquisas brasileiras em educacédo, tampouco em psicologia. Ao consultar bases de
dados tais como BVS-psi, Peridédicos Capes/MEC, Scielo, Index psi, Lilacs, Pepsic,

entre outros — bem como teses e dissertacdes — a partir dos descritores “adolescéncia
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and personalidade and educacgédo escolar’, ndo encontrei, até a presente data,
pesquisas que abordem a questao atinente ao tema desta tese.

Destarte, podemos ensaiar uma possivel hipotese que explique qual a razéo
de ndo encontrarmos pesquisas que relacionem a educacdo escolar com o
desenvolvimento da personalidade na adolescéncia: se partirmos das pesquisas
hegemonicas sobre a personalidade do adolescente, compreenderemos que elas tém
como base concepcfes que parecem negar o papel da educacdo escolar no
desenvolvimento da personalidade. A personalidade do adolescente é explicada a
partir de manifestacdes de conflitos inconscientes devido a perda do corpo infantil e,
em alguns casos, tais conflitos sao atrelados a uma “conduta patoldgica [...] inerente
a evolucdo normal desta etapa da vida” (KNOBEL, 2011, p. 27, itélicos no original);
bem como por concepcBes biologicistas, que concebem essa fase do
desenvolvimento humano a partir de perturbacgbes vinculadas a sexualidade,
influenciadas por manifestacdes hormonais, entre outras pesquisas que explicam o
comportamento adolescente a partir das mudancas naturais do cérebro (GRIFFA,
MORENO, 2010; HERCULANO-HOUZEL, 2005).

Escrever sobre adolescéncia e, mais especificamente, sobre a educacéo
escolar de adolescentes, € um desafio porque estamos diante de varias opinides,
mitos e preconceitos largamente difundidos em livros, revistas, na midia etc. sobre
essa época do desenvolvimento humano. Quem nunca ouviu ou leu alguma matéria
afirmando, por exemplo, que a adolescéncia é uma fase problematica do
desenvolvimento humano, a fase da “aborrecéncia”, um periodo do desenvolvimento
onde os horménios estdo “a flor da pele” e que o adolescente, por isso, nao
conseguiria controlar suas emocdes, sua conduta, sua sexualidade etc.? Ou, por outro
lado, quem nunca ouviu ou leu alguma reportagem na qual afirmasse que todas as
manifestacbes de comportamentos problematicos sdo fendmenos esperados e
normais na adolescéncia, visto que sao produtos da maturacao cerebral?

As ideias supracitadas ndo se referem apenas as visées contemporaneas, uma
vez que, ao longo da historia, encontramos muitas declaragcées semelhantes a essas
acerca da adolescéncia. Um exemplo € a maneira pela qual Shakespeare, em sua
peca “Conto do Inverno”, escrita entre os anos de 1610 e 1611, descreveu a
adolescéncia: “Desejara que nao houvesse idade entre dezesseis e vinte e trés anos,
ou que a mocidade dormisse todo esse tempo, que s6 é ocupado em deixar com filhos

as raparigas, aborrecer os velhos, roubar e provocar brigas”. (Ato Ill, Cena lll).
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Tais concepcdes metafisicas, biologicistas e patologizantes sobre a
adolescéncia tém influenciado o trabalho de boa parte dos educadores dos ultimos
anos do ensino fundamental e do ensino médio, justamente porque a concepcao de
ser humano determina a maneira pela qual o trabalho educativo se efetiva. Diante de
tais concepcgbes, 0 que pode a educacao escolar fazer, a ndo ser acompanhar de
forma passiva o desenvolvimento natural e inerente da personalidade adolescente?

Portanto, este trabalho volta-se para a seguinte questao de pesquisa: qual o
papel da educacdo escolar no desenvolvimento da personalidade do adolescente,
segundo a perspectiva da psicologia historico-cultural e da pedagogia histérico-
critica? A tese desta pesquisa é a de que o papel da educacdo escolar, no
desenvolvimento da personalidade do adolescente, gira em torno de dois aspectos
umbilicalmente unidos, quais sejam: a transmissdo e a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados e a relagéo entre o ser mais desenvolvido (o modelo
adulto de ser humano) e o ser em desenvolvimento (o adolescente). O leitor n&o
encontrara um topico isolado e dedicado para cada um desses aspectos acima
citados. Procurei inseri-los em todo o trabalho de forma inseparavel, corroborando a
dialeticidade que ha nesse processo.

Dessa tese se desdobram, pelo menos, dois aspectos. O primeiro diz respeito
a ideia de que nao é qualquer contetdo que promove o desenvolvimento humano em
suas maximas possibilidades. Defendo, portanto, que os conteudos sistematizados,
0s conteudos classicos, ao serem internalizados pelo aluno, possibilitam o
desenvolvimento do pensamento por conceitos, base sobre a qual se formam as
sinteses superiores da personalidade e da concep¢do de mundo. Vygotski (1996, p.
113), com a finalidade de expressar o papel central da educacdo escolar no
desenvolvimento da personalidade, afirmou que “[...] a aquisi¢do da funcédo de
formacdo de conceitos constitui 0 ponto principal de todas as mudancas que se
produzem na psicologia do adolescente”.

O segundo aspecto é o de que o adolescente necessita de um modelo! adulto

de ser humano para o desenvolvimento da personalidade, do sentido da vida e da

1 Com base em Vigotski (2010), Davidov (1988), Elkonin (1960) e Snyders (1974), utilizo a palavra
modelo no sentido de referéncia, ou, como diz Vigotski (2010, p. 693), a forma ideal ou final de
desenvolvimento “[...] ideal no sentido de que ela [a forma ideal] consiste num modelo daquilo que deve
ser obtido ao final do desenvolvimento — ou final — no sentido de que é esta a forma que a crianga, ao
final do desenvolvimento, alcangara”. Decorre, entretanto, dessa premissa, o questionamento sobre o
gue se caracteriza esse desenvolvimento, isto é, o que é um ser humano plenamente desenvolvido. Ja
de partida esclarece-se que a resposta a essa pergunta ndo devera ser encontrada num modelo
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concepgao de mundo. Diante de tal necessidade, o que pode acontecer se a educacao
escolar apenas apresentar aos adolescentes seu cotidiano e ndo um modelo de ser
humano mais desenvolvido? Se a adolescéncia é uma fase menos desenvolvida do
gue a fase adulta, que referéncia tera o adolescente para o seu desenvolvimento se 0
adulto ndo Ihe apresentar esse modelo?

Ocorre que a escola publica brasileira contemporanea, na qual a luta de classes
se mostra das mais diversas e intensas formas, parece distanciar-se cada vez mais
daquilo que constitui a especificidade da educacéo escolar, ou seja, a socializacdo do
saber sistematizado (SAVIANI, 2011). Justamente por ser uma realidade marcada
pela luta de classes, ela € contraditoria. A compreenséo das contradigcbes que movem
se faz necessaria para que sejam detectadas as possibilidades de sua superacao e
tracadas as estratégias de acao direcionadas a esse objetivo. Mas esse tipo de analise
da realidade requer, necessariamente, o0 apoio da teoria, terreno no qual se coloca a
presente tese.

A escolha por analisar o papel da educacgédo escolar no desenvolvimento da
personalidade do adolescente nao foi arbitraria. O processo de desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores ocorre pela passagem das relagfes sociais externas ao
interior do individuo, constituindo, assim, a base fundamental da formacdo da
personalidade, e essa internalizacdo configura o conteddo principal do
desenvolvimento das func¢des psiquicas na adolescéncia. Esse processo ndo ocorre
de forma espontanea e natural, visto que, de acordo com Vygotski (1996, p. 63), na
adolescéncia — devido ao pensamento por conceitos — “[...] tudo aquilo que era a
principio exterior — convicgdes, interesses, concepcao de mundo, normas, éticas,
regras de conduta, tendéncias, ideais, determinados esquemas de pensamento —
passa a ser interior [...]". Por sua vez, a formacdo do pensamento por conceitos
também ndo ocorre de forma natural, mas sim, por meio da internalizacdo dos
conceitos cientificos, conceitos nédo cotidianos, produtos da educacao escolar. Dai
radica a importancia do tema deste trabalho.

O leitor percebera que, ao longo de toda a pesquisa, destaquei a relacao entre

educacado escolar e desenvolvimento do pensamento por conceitos, visto que essa

metafisico de ser humano, mas na perspectiva do materialismo historico-dialético, ou seja, na
concepcao marxista da histéria humana. Nada disso faz sentido na perspectiva do relativismo pos-
moderno no qual perde todo o significado a prépria ideia de desenvolvimento.
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nova forma de pensamento na adolescéncia, notadamente engendrada no processo
de educacdo escolar, € o fator principal do desenvolvimento da personalidade
(VYGOTSKI, 1996, p. 73).

Ademais, esta pesquisa pauta-se no entendimento de que ha uma unidade
dialética entre as seguintes afirmacfes: a de Leontiev (1978a) sobre a categoria
atividade como fundamento da personalidade e a tese de Vygotski (1996; 2001; 2012;
2013) sobre o desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores como nucleo
fundamental da personalidade. E na atividade que as fun¢des psiquicas superiores se
desenvolvem e estas, constituindo um sistema complexo funcional integrado, tornam-
se condic¢Bes indispensaveis a atividade consciente humana. Portanto, ndo se pode
perder de vista o aspecto dialético existente entre atividade e funcdes psiquicas
superiores e estas como contetdo psiquico da personalidade. Tais proposicdes vém
ao encontro dos estudos realizados por Duarte (1996), que defende que a obra de
Vigotski deve ser estudada como parte de um todo maior formado pelo conjunto dos
trabalhos elaborados pela psicologia histérico-cultural.

Nessa perspectiva, o presente trabalho tem por objetivo elaborar abstracfes
tedricas que permitam uma compreensao da relacdo entre educagdo escolar e a
formacao histérico-cultural da personalidade do adolescente em sua concretude, indo
além das aparéncias. Isso ndo significa, entretanto, que considero que o
conhecimento da adolescéncia e, especificamente, da personalidade do adolescente,
possa ser alcancado somente pelos estudos de natureza tedrica. Também néo
defendo que o ensino escolar com adolescentes ndo necessite de conhecimentos
produzidos por pesquisas de campo ou experimentais. A escolha pela realizacao de
um estudo de natureza teérica deve-se a uma avaliagdo sobre a caréncia de estudos
dessa natureza nesse momento da educacdo escolar brasileira (ANJOS, 2013;
MASCAGNA, 2009).

Para tanto, esta pesquisa apresentam-se em trés capitulos. No primeiro,
analiso o conceito de atividade social e o desenvolvimento da personalidade na
adolescéncia. O capitulo € divido em trés itens: o primeiro apresenta a diferenca entre
a atividade consciente do ser humano e a atividade adaptativa dos demais animais. O
segundo discute o conceito de estrutura da atividade consciente, compreendendo os
motivos da atividade, acOes e operacdes e colocando a adolescéncia em destaque,
como um momento de transi¢cdo e viragem no desenvolvimento humano. O terceiro

item analisa o conceito de atividade-guia e o desenvolvimento da personalidade na
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adolescéncia, enfocando a atividade de comunicacdo intima pessoal e a atividade
profissional/de estudo.

No segundo capitulo analiso a relacdo dialética entre atividade,
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e desenvolvimento da
personalidade na adolescéncia. O capitulo foi dividido em dois itens: no primeiro,
analiso a estrutura da personalidade na adolescéncia e, no segundo, as leis da
dindmica de sua personalidade, ou seja, como se forma e se desenvolve a estrutura
da personalidade na idade de transicao.

Por fim, considerando-se o pressuposto metodol6gico do movimento do
pensamento cientifico, do abstrato ao concreto, no terceiro capitulo é produzida uma
sintese a partir da andlise realizada nos capitulos anteriores. Nesse sentido, discuto
o papel da educacéo escolar no desenvolvimento da personalidade do adolescente.
O capitulo é dividido em dois itens: no primeiro, a adolescéncia é concebida como
uma época do desenvolvimento humano onde é possivel a transi¢do entre o estagio
espontaneo e o autoconsciente da personalidade. Esse item € dividido em dois
subitens: no primeiro analiso a adolescéncia e a formacéo da personalidade para si,
como a maxima possibilidade de desenvolvimento da personalidade. No segundo
subitem analiso a adolescéncia e a formacdo da autoconsciéncia como centro
organizador da personalidade.

No segundo item do capitulo, analiso o papel da educacao escolar no processo
de personalizacdo na adolescéncia a partir de dois subitens. No primeiro é analisada
a relacdo entre educacédo escolar e a formacdo do pensamento por conceitos,
destacando que a qualidade da mediagcéao determina a qualidade do desenvolvimento
da personalidade para si. No segundo subitem é analisada a relacdo entre o
desenvolvimento do pensamento por conceitos a formacdo de sinteses superiores
como a concepgdo de mundo e a personalidade na adolescéncia, corroborando,

assim, a tese central deste trabalho.
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CAPITULO 1

A ATIVIDADE SOCIAL E O DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE NA
ADOLESCENCIA

A personalidade é processo resultante da sintese de aspectos
objetivos e subjetivos, produto da atividade individual condicionada
pela totalidade social, constituindo-se como autoconstrucao da
individualidade gracas a atividade e consciéncia historicamente
construidas. (MARTINS, 2007, p. 91 - 92).

Uma das particularidades fundamentais das teorias psicolégicas da
personalidade analisadas por Vigotski, no inicio dos anos de 1930, é a concepcéao de
“descoberta do proprio eu”. No entanto, o autor ndo concorda com a ideia de um
descobrimento da personalidade e defende a nocdo de desenvolvimento da
personalidade, que teria, segundo seus pressupostos, a adolescéncia como um
momento privilegiado no qual esse processo passaria por um salto qualitativo
(VYGOTSKI, 1996).

A nocao de descoberta da personalidade, como um processo de “dentro para
fora”, € encontrada, em tempos hodiernos, em teorias largamente difundidas sobre a
adolescéncia. Em minha pesquisa de mestrado (ANJOS, 2013), por exemplo, foram
analisados cinco artigos? direcionados a formacdo de professores de adolescentes
onde foi constatado, dentre outros aspectos, o predominio de concepc¢des idealistas
e biologicistas sobre essa etapa do desenvolvimento humano.

A personalidade € considerada, na perspectiva historico-cultural, no sentido da
totalidade do ser individual que se manifesta naquilo que a pessoa sente, pensa e faz
em distintas situagdes sociais de seu desenvolvimento. Nesse caso, “...] a
personalidade ndo nasce, a personalidade se faz’. (LEONTIEV, 1978a, p. 137).
Portanto, ndo ha uma personalidade pronta do neonato ou do lactante, posto que a
formacao da personalidade € resultado de um processo, no desenvolvimento humano,
produzido nas rela¢des sociais que a pessoa estabelece ao longo de sua histéria,
constituindo-se, assim, como produto relativamente avangado do desenvolvimento

historico-cultural.

2 Artigos publicados pela revista intitulada Nova Escola, entre os anos de 2004 a 2010.
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Dentro das discussdes sobre as diversidades tedricas e a crise da psicologia
tradicional (VYGOTSKI, 2013, p. 257-407), podemos inferir que o tema da
personalidade e, mais especificamente, da personalidade na adolescéncia, tem sido
um dos principais problemas. Para Rubinstein (1976, p. 44), “[...] a psicologia perdeu
a personalidade”. Por um lado, a psicologia idealista concebe a personalidade como
uma manifestacao intrinseca ao ser humano, uma for¢a de dentro para fora. Por outro,
a psicologia do comportamento reduz a personalidade humana a acumulos de
habilidades, enquanto que a psicologia aliada aos pressupostos biologizantes e
evolucionistas entende a personalidade como produto da maturagao fisiologica. “Cada
uma destas concepcdes psicoldgicas dividiu a personalidade, separando primeiro uma
da outra sua consciéncia e sua atividade, e decompondo depois a consciéncia em
processos e func¢des impessoais, e 0 comportamento em habitos e reacdes isolados”.
(Idem).

Considerando que a psicologia histérico-cultural apresenta importantes
contribuicbes para a superacgdo das concepcdes psicoldgicas néo historicizadoras?® e
acriticas que dicotomizam a personalidade, entendo que o ponto de partida para a
compreensao cientifica sobre a personalidade radica na concep¢do marxista de
atividade humana. A personalidade, portanto, é produto da atividade individual
condicionada pela totalidade social (MARTINS, 2011). Por meio da atividade do
individuo pode-se compreender a génese e o desenvolvimento da personalidade, para
Leontiev (1978a, p. 145),

[...] ndo é possivel obter nenhuma “estrutura da personalidade” a partir
de uma selecao de algumas peculiaridades psiquicas ou psicossociais
do homem; a base real da personalidade do homem ndo esta em
programas genéticos postos nele, nem profundezas de seus dotes e
inclinagbes inatas, tampouco nos habitos, conhecimentos e
habilidades que adquire, incluidos os profissionais; mas no sistema
de atividades que cristaliza esses conhecimentos e habilidades.
(Negritos meus).

A personalidade humana nédo € fruto da heranca genética, tampouco

manifestacdo puramente subjetiva, mas sim, resultado das rela¢des do individuo com

3 Em uma das supervisdes com o professor Dr. Newton Duarte (orientador desta tese), foi discutido o
problema da utilizagado do termo “anistérica” ou “néo histérica” nesse contexto. Optamos pelo uso do
termo “ndo historicizadora” porque entendemos que toda concepcao é, em si mesma, uma producao
historica, embora em suas ideias fundamentais ndo adote uma perspectiva historicizadora dos
fendmenos.
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0 meio social, sua atividade. A personalidade ndo € algo imoével e imutavel, mas,
devido ao processo dialético de apropriacdo das objetivacbes humanas e da
objetivacdo do individuo por meio do que foi apropriado, estd em permanente
transformacdo, mediante as diferentes atividades decorrentes das circunstancias

concretas da vida.

O modo de vida do ser humano, que como inseparavel unidade implica
em si determinadas condi¢fes historicas, as bases materiais de sua
existéncia e a atividade que esta orientada a modificacdo destas
bases, condiciona a psique da personalidade, a qual, por sua vez,
imprime seu selo individual a seu modo de vida. (RUBINSTEIN, 1967,
p. 684).

Por meio da andlise da atividade do ser humano podemos compreender as
forcas motrizes da personalidade, ou seja, as necessidades e motivos da atividade;
podemos entender a formacéao e o desenvolvimento das caracteristicas relativamente
constantes da personalidade tais como as aptidfes, temperamentos e tracos de
carater (RUBINSTEIN, 1977b, p. 55-118); bem como a formacdo dos processos
psiquicos, das fungbes psiquicas especificamente humanas que se caracterizam
como a forma ativa das manifestacdes da personalidade (VYGOTSKI, 1996).

Este capitulo versa sobre a categoria atividade, entendida como “o meio/modo
pelo qual o individuo se relaciona com a realidade, tendo em vista produzir ou
reproduzir as condigdes necessarias a sua sobrevivéncia fisica ou psiquica”. (ARCE;
MARTINS, 2013, p. 49). Para tanto, foi dividido em trés itens: O primeiro apresenta o
conceito de atividade consciente, 0 segundo analisa a estrutura da atividade,
compreendendo os motivos da atividade, acdes e operacdes, colocando a
adolescéncia em destaque, como um momento de transicdo e viragem no
desenvolvimento humano. Por fim, analisa o conceito de atividade dominante ou
atividade-guia na adolescéncia, caracterizada por duas esferas, quais sejam: a

atividade de comunicacao intima pessoal e a atividade profissional/de estudo.

1.1 A ATIVIDADE CONSCIENTE DO SER HUMANO

A atividade vital consciente distingue o homem imediatamente da
atividade vital animal. Justamente, [e] s6 por isso, ele € um ser
genérico. Ou ele somente € um ser consciente, isto €, a sua prépria
vida Ihe é objeto, precisamente porque € um ser genérico. (MARX,

2015, p. 84).



18

Diferentemente das concepcoes idealistas e biologicistas, a teoria historico-
cultural concebe a atividade consciente dos individuos humanos como parte
inseparavel da totalidade da pratica social. Por um lado, a complexidade da atividade
consciente do ser humano é entendida, pela psicologia idealista, como manifestacéo
de sua alma, de seu espirito puro, uma consciéncia no plano metapsicoloégico, um
estado primario cuja origem estd nas profundezas da mente. Por outro lado, a
psicologia de cunho filosofico positivista evolucionista, defende que tal complexidade
humana poderia ser explicada unicamente como resultado da evolugéo das espécies,
visto que a atividade consciente humana ja se encontraria, com todos 0s seus tracos
fundamentais, ainda que de forma embrionéria, nos demais animais. Como superacao
dessas concepc¢des nao historicizadoras de desenvolvimento do ser humano, a teoria
histérico-cultural postula que a atividade consciente é uma atividade especificamente
humana engendrada por sua atividade vital, qual seja: o trabalho. Isso ndo significa,
de forma alguma, que a psicologia histérico-cultural desconsidere os antecedentes da
atividade humana na evolugcdo das espécies. E, na verdade, ndo poderia
desconsiderar, pois o materialismo de Marx e Engels sempre situou o0 género humano

no interior do campo mais amplo que é o da natureza. Como explica Markus:

O que é o homem? Marx comeca a responder a essa antiga questéo
filoséfica partindo da premissa de um naturalismo materialista: “o
homem é uma parte da natureza”, ou seja, ele € um ser sensorial,
fisico, natural, trazido a existéncia por processos da natureza causais
e ndo conscientes. (MARKUS, 2015, p. 21).

Duarte (2013) nos remete aos Manuscritos econdmico-filosoficos onde Marx
(2015) faz a distincdo entre o ser humano e os demais animais por meio da
diversidade de suas atividades vitais. A atividade vital € aguela que assegura a vida
de toda espécie animal e, no caso dos seres humanos, assegura também a existéncia
do género humano, da cultura. Na atividade vital é possivel, portanto, que o animal
garanta a existéncia propria e da sua prole. Em outras palavras, a atividade vital
possibilita que o membro de uma espécie reproduza a si mesmo como ser singular e,
consequentemente, reproduza sua propria espécie. No caso dos seres humanos, sua
atividade vital, o trabalho, garante ndo sé a existéncia da espécie humana (sua base
biolégica), mas também garante a producdo e reproducdo do género humano

(cultura), ou seja, o trabalho assegura a existéncia da sociedade.
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A atividade dos demais animais €, segundo Markus (2015, p. 24-25), uma
atividade limitada, ja que se trata de uma atividade adaptativa e geneticamente fixada,
de acordo com o padrdo e necessidade de cada espécie, limitando-se a “aproveitar e
consumir o0s objetos naturalmente dados de suas necessidades: coincide
imediatamente com o processo de satisfagdo ativa da necessidade dada”. A atividade
animal pode também ser entendida ndo sé a partir de seus aspectos hereditarios,
inatos, mas igualmente como resultado de experiéncias individuais, “uma vez que sao
sobrepostos por uma teia de habitos e respostas adquiridas de forma adaptativa e
individual durante a historia de vida de certo organismo”.

Enquanto a atividade dos demais animais € caracterizada pela busca de
satisfacdo de suas necessidades, a atividade vital do ser humano caracteriza-se pela
producdo dos meios de satisfacao de suas necessidades. O trabalho, portanto, € uma
atividade consciente onde o ser humano antecipa mentalmente os objetivos de suas
acOes. O trabalho € a atividade vital humana onde, diferentemente da atividade
adaptativa dos demais animais, o ser humano modifica a natureza a fim de suprir suas
necessidades. Trata-se de uma atividade que ndo tem uma relacdo direta com a
satisfacdo de necessidades, mas sim, uma relacdo mediada, a partir da producéo e
utilizacdo de ferramentas de trabalho e da linguagem ou, como diz Vigotski, dos
instrumentos técnicos e dos instrumentos psicologicos. A transformacado objetiva da
natureza engendrou no ser humano uma transformacao subjetiva, posto que, a cada
necessidade suprida, surgem novas e mais complexas necessidades, exigindo do ser
humano um psiquismo mais complexo. Nesse sentido podemos afirmar que “o
trabalho formou o ser humano e também sua consciéncia”. (RUBINSTEIN, 1972, p.
128). Essa mesma complexidade psiquica sera exigida agueles que se apropriarem
da cultura produzida por geracdes precedentes.

Os pressupostos supracitados sdo analisados por Duarte (2013) como o
processo dialético entre apropriacdo e objetivacdo, que outra coisa néo €, senao, o
processo que constitui a dindmica fundamental da formacéo do género humano e dos
individuos. O ser humano transforma a natureza impondo-lhe caracteristicas
humanas, ajusta a natureza aos seus objetivos e atribui aos objetos naturais
significados e funcdes sociais (processo de objetivacdo), que serdo apropriadas por
outros seres humanos (processo de apropriacdo). A partir do momento em que o ser

humano passa a apropriar-se ndo mais da natureza diretamente, mas da matéria
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transformada pelo préprio homem, o processo de objetivacéo pode ser caracterizado
pela producéo e reproducéo® da cultura da humanidade.

Destarte, as caracteristicas da forma superior de atividade, ou seja, da
atividade consciente, atividade propria dos seres humanos, devem ser explicadas
cientificamente, ancoradas no materialismo histérico e dialético. A génese da
complexidade da atividade psiquica do ser humano deve ser explicada a partir de sua
atividade vital, o trabalho, e da consequente producao e utilizacdo dos instrumentos
de trabalho e da linguagem. Essa forma de vida ndo existe no mundo dos demais
animais e, ao contrario das concepcdes tradicionais em psicologia, “as raizes do
surgimento da atividade do homem néo devem ser procuradas nas peculiaridades da
‘alma’ nem no intimo do organismo humano, mas nas condi¢bées sociais de vida
historicamente formadas”. (LURIA, 1979, p. 75).

A partir do que foi exposto até o momento, podemos destacar trés principais
caracteristicas da atividade consciente do ser humano que a distingue da atividade
adaptativa dos demais animais. A primeira, € que a atividade consciente do ser
humano nao é determinada apenas por necessidades bioldgicas, mas, sobretudo, por
necessidades superiores, formadas a partir da complexidade da atividade social. A
segunda caracteristica € que a atividade humana outra coisa nao é, sendo, uma
atividade mediada, ao contrario da atividade imediata dos demais animais®. Por fim, a
terceira, refere-se ao fato de que a maioria de nossas atividades nao é produzida pela
hereditariedade, tampouco somente por experiéncias individuais, mas sim, pela
experiéncia de toda a humanidade, a partir do processo de apropriagao das riquezas
humanas objetivadas ao longo do percurso histérico, e isso s6 pode ocorrer por meio
do processo de educacdo. Analisemos mais de perto essas caracteristicas acima

mencionadas.

4 Sobre o conceito dialético de reproducédo, vide o capitulo 1 do livio Os Conteldos Escolares e a
Ressurrei¢do dos Mortos (DUARTE, 2016).

5 Aqui empreguei a andlise feita por Luria (dos trés tracos definidores da atividade consciente humana),
no entanto, fiz uma pequena alteracdo no segundo traco, que Luria caracteriza como sendo a
capacidade de lidar com a realidade de forma ndo imediata, ou seja, indo além do esquema estimulo-
resposta. No caso do segundo traco da atividade consciente humana, interpreto a andlise feita por Luria
nessa perspectiva do carater sempre mediado da atividade humana. Na verdade, essa perspectiva esta
contida na andlise que ele faz, mas quero explicitar para o leitor que esse trago psiquico-
comportamental do ser humano (o de ser capaz de agir para além do esquema estimulo-resposta), é
parte da realidade mais ampla, a de que a vida social é constituida fundamentalmente por mediages.



21

A primeira caracteristica parte do pressuposto de que a atividade consciente
do ser humano ndo esta obrigatoriamente vinculada as necessidades biologicas.

Duarte e Saviani (2012, p. 20-21), afirmam que a atividade vital humana,

[...] distingue-se daquelas de outras espécies vivas por ser uma
atividade consciente que se objetiva em produtos que passam a ter
funcdes definidas pela pratica social. Por meio do trabalho o ser
humano incorpora, de forma historicamente universalizadora, a
natureza ao campo dos fendmenos sociais. Nesse processo, as
necessidades humanas ampliam-se, ultrapassando o nivel das
necessidades de sobrevivéncia e surgindo necessidades
propriamente sociais. (negritos meus).

Ao criar necessidades superiores, necessidades propriamente sociais, 0 ser
humano rompe com a antiga relacdo entre necessidades bioldgicas e atividade, num
ciclo que poderia ser representado da seguinte maneira: “necessidade — atividade —
necessidade”. Ao criar novas necessidades, necessidades especificamente humanas,
a relacdo se inverteu, podendo agora ser representada como: “atividade -
necessidade — atividade” (LEONTIEV, 1978a, p. 150; SEVE, 1979, p. 53). Dessa
forma, corroborando os apontamentos de Martins (2011), no principio do
desenvolvimento, as necessidades eram condicdo para a atividade, porém, na
complexificacdo da atividade humana, o processo se inverteu e as necessidades
tornaram-se seu resultado e, consequentemente, suscitaram novas atividades®.

Segundo Marx e Engels (2007, p. 32-33), o ser humano cria a historia por meio
de sua atividade vital, porquanto modifica a natureza a fim de suprir suas
necessidades e, consequentemente, surgem novas nhecessidades. Tal processo

constitui o que os autores chamaram de “o primeiro ato histérico”:

[...] devemos comecar por constatar o primeiro pressuposto de toda a
existéncia humana e também, portanto, de toda a histéria, a saber, o
pressuposto de que os homens tém que estar em condi¢cBes de viver
para poder “fazer histéria”. Mas, para viver, precisa-se, antes de tudo,
de comida, bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas mais. O
primeiro ato histérico €&, pois, a producao dos meios para a satisfacao
dessas necessidades, a producgéo da prépria vida material, e este €,
sem duvida, um ato historico, uma condi¢cdo fundamental de toda a
historia, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de ser cumprida
diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos.

6 E nesse contexto que devemos entender a forma dialética na qual Vygotski (1996, p. 11-12) defende
gue as necessidades apresentam-se como for¢ca motriz da personalidade. Assunto discutido no proximo
capitulo.
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[...] O segundo ponto € que a satisfagdo dessa primeira necessidade,
a acdo de satisfazé-la e o instrumento de satisfacdo jA adquirido
conduzem a novas necessidades — e essa producdo de novas
necessidades constitui 0 primeiro ato historico.

Duarte (2013) explica que “o primeiro ato historico” deve ser observado de
forma dialética. Ele é constituido por dois aspectos, quais sejam: a producdo dos
meios de satisfacdo das necessidades humanas e, ao mesmo tempo, a producéo de
novas necessidades. No entanto, na sociedade de classes, o0 processo de formacao
de novas necessidades se da de forma contraditéria. Enquanto que alguns poucos
individuos detém a propriedade da maior parte da riqueza humana, a maioria da
humanidade n&o tem acesso aos meios materiais e ideativos necessarios tanto a
satisfacdo de necessidades basicas como a formacéo de necessidades superiores. A
contradicdo reside no fato de que a riqueza que se concentra nas maos de poucos é
produzida pelo trabalho de muitos. Esse quadro caracteriza-se como alienagéo, posto
gue o desenvolvimento das necessidades humanas contradiz o desenvolvimento da
personalidade da grande maioria dos individuos. Dai decorre a necessidade de uma
sociedade mais equanime, onde cada individuo tenha acesso aos bens materiais e
iIdeativos com vistas ao seu desenvolvimento omnilateral.

A forca motriz da atividade consciente do ser humano caracteriza-se pelas
novas nhecessidades superiores, necessidades culturais, engendradas na
complexidade da atividade social. Tais necessidades sociais modificam, inclusive, as
necessidades naturais, como € o caso da necessidade de alimentag&o, por exemplo.
A fome gue é saciada a partir do ataque de um predador que abocanha sua presa
com unhas e dentes € distinta da fome saciada por um alimento levado ao fogo e
ingerido por meio de garfo e faca (MARKUS, 2015).

As necessidades superiores ou intelectuais, as necessidades engendradas
pela atividade consciente do ser humano, séo, por exemplo, necessidades cognitivas,
as guais incitam o individuo a se apropriar de conhecimentos artisticos, filoséficos e
cientificos. Sdo necessidades de comunicacéo, necessidades de ser Util a sociedade
etc. (LURIA, 1979). No entanto, tais necessidades ndo sédo de cunho biologico, ndo
sao frutos da hereditariedade biolégica, mas sim, produzidas socialmente. Isso quer
dizer que, para que o individuo tenha necessidades de tais objetivacdes do género
humano, faz-se necessario que ele seja inserido em atividades que reproduzam 0s

aspectos essenciais dessas objetivacdes. Mais adiante, neste trabalho, discutirei o
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papel precipuo da educacdo escolar na criagdo de necessidades superiores nos
alunos.

Dada a complexidade de sua atividade, o ser humano, movido por
necessidades superiores, produziu meios mais desenvolvidos para se relacionar com
a realidade a fim de satisfazer suas necessidades mais complexas. Tal assercéo nos
remete & segunda caracteristica da atividade consciente do ser humano, qual seja:
trata-se de uma atividade mediada pela cultura e ndo imediata como é a dos demais
animais. Luria (1979, p. 72) afirma que a atividade humana néo toma como orientacao
“[...] a impressao imediata da situag&o exterior e sim um conhecimento mais profundo
das leis interiores dessa situacdo, razao por que ha todo fundamento para afirmar-se
que o comportamento humano, baseado no reconhecimento da necessidade, é livre”.

A atividade vital humana e a consequente producdo e utilizacdo dos
instrumentos de trabalho e da linguagem, possibilitou aos individuos nao se limitarem
as percepcdes imediatas, emergindo dai, a consciéncia, o uso de media¢fes para se
chegar a determinados fins. O ser humano, portanto, antecipa mentalmente o0s
objetivos de suas acdes de maneira que, ao final do processo de trabalho, hd um
produto que ja existia na mente do individuo. Como afirma Saviani (2015, p. 34), diante
dos objetos (do latim: ob-jectus, lancado diante), na atividade consciente, o ser
humano define-se como projeto (pro-jectus, lancado Adiante). Em suma, a atividade
consciente € uma antecipacdo mental que configura o projeto.

Dessa forma, entendemos que ndo € a consciéncia que determina a atividade
humana, mas a atividade determina a consciéncia. Porém, esse processo deve ser
compreendido em sua dialeticidade, o que se pode afirmar que a consciéncia é
resultado da atividade e, consequentemente, condicdo especifica para a forma
humana de atividade, de trabalho. Além disso, abro um paréntese para afirmar que a
consciéncia, na perspectiva marxiana, € um atributo do psiquismo humano
engendrado pela complexidade da atividade social. Portanto, ndo significa uma

entidade alheia ao individuo, ja que ela ndo é outra coisa, sendo, o ser consciente.

Nao é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina
a consciéncia. No primeiro modo de considerar as coisas, parte-se da
consciéncia como do individuo vivo; no segundo, que corresponde a
vida real, parte-se dos proprios individuos reais, vivos, e se considera
a consciéncia apenas como sua consciéncia. (MARX; ENGELS, 2007,
p. 94).
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Destarte, a atividade consciente € uma relacdo mediada entre sujeito e objeto.
O ser humano criou meios artificiais para superar suas formas imediatas de relagcao
com a natureza. Esses meios artificiais podem ser instrumentos de trabalho (as
ferramentas) ou instrumentos psiquicos (0s signos, na expresséo de Vigotski)’, o que
lhe proporcionou o desenvolvimento de formas complexas de conduta, formas de
comportamentos especificamente humanos como a memdria logica, a atencao
voluntaria e o pensamento abstrato. Como resultado de tal complexidade, o ser
humano comecou a dominar tanto a natureza externa, quanto sua propria natureza.

A atividade vital humana, o trabalho, portanto, é “[...] uma atividade que nao
visa diretamente, mas somente através de mediacdes, a satisfacao de necessidades”.
(MARKUS, 2015, p. 27). De inicio, o ser humano foi criando meios para satisfacdo de
suas necessidades cotidianas e, no processo de complexificacdo das novas
necessidades criadas pela pratica social, foi também produzindo meios mais
sofisticados e desenvolvidos para conhecer, dominar e transformar a realidade
externa e, consequentemente, a realidade interna, sua subjetividade.

As producdes do género humano ou objetivacdes genéricas que visam atender
as necessidades cotidianas e pragmaticas sao denominadas “objetivagcdes genéricas
em si” (DUARTE, 2013), dentre as quais destaco a linguagem falada, os usos e
costumes de determinadas sociedades e os utensilios e instrumentos ali produzidos
e utilizados. Esse nivel é considerado um “em si” porque as pessoas se relacionam
espontaneamente com essas objetivacdes na cotidianidade, delas se apropriando de
maneira pragmatica, em decorréncia do convivio social. S&o objetivacdes das esferas
cotidianas do género humano que nao exigem reflexdo sistematizada por parte
daqueles que delas se apropriam. Um exemplo desse tipo de objetivacdo é a
linguagem. Os adultos ensinam a linguagem falada as criancas no objetivo de se
comunicarem como elas, porém, as criancas se apropriam de tais objetivacdes de
forma esponténea, visto que néo Ihes séo ensinadas, a principio, as analises sintaticas
da lingua, as regras gramaticais etc.

O nivel das “objetivacbes genéricas para si” € mais desenvolvido e ndo é
imprescindivel as finalidades pragmaticas da vida cotidiana. Pertencem a esse grupo
a ciéncia, a arte e a filosofia. Diferentemente das objetivagcdes do primeiro grupo,

essas requerem a superacdo da espontaneidade e do imediatismo da cotidianidade.

7 No segundo capitulo desta tese, analisei 0 conceito vigotskiano de signo, bem como o conceito de
fungbes psiquicas superiores.
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Se por meio dos objetos, da linguagem e dos costumes 0s seres humanos constituem
0 género humano em si, por meio da ciéncia, da arte e da filosofia constituem o género
humano para si. Disso decorrem também os niveis da personalidade em si e da
personalidade para si.

Assim como o género humano ascendeu das esferas das objetivagcbes
genéricas em si as esferas das objetivacBes genéricas para si, importa que o individuo
supere por incorporacdo, sua individualidade em si com vistas a formacdo da
individualidade para si, concebida como a maxima possibilidade da formacéo do
individuo®. O individuo para si dirige sua vida cotidiana, ele hierarquiza de maneira
consciente as atividades da cotidianidade, tem a possibilidade de conduzir a vida cotidiana
a partir da mediacdo da relacdo consciente que tem com as esferas de objetivacdes
genéricas para si. Portanto, segundo Duarte (2013), o individuo para si € capaz de
distanciar-se de sua individualidade em si, ele é capaz de ndo considera-la como definitiva
e natural e, sobretudo, ele é capaz de transformé-la.

As objetivacbes genéricas sdo meios criados pelos seres humanos com o
intuito de satisfazerem suas necessidades. Sdo mediacfes pelas quais 0s seres
humanos se relacionam com a realidade externa e interna e, no caso das objetivagdes
genéricas para si, se relacionam com a realidade para além de sua manifestacéo
aparente, superficial. Por isso essa segunda caracteristica destaca a diferenca entre
a atividade mediada do ser humano e a atividade imediata dos demais animais. De

acordo com Luria (1979, p. 72),

Sabe-se que 0 homem pode refletir as condigdes do meio de modo
imediatamente mais profundo do que o animal. Ele pode abstrair a
impressdo imediata, penetrar nas conexfes e dependéncias
profundas das coisas, conhecer a dependéncia causal dos
acontecimentos e, ap0s interpreta-los, tomar como orientagdo néo
impressdes exteriores, porém leis mais profundas. Assim, ao sair a
passeio num claro dia de outono, o homem pode levar guarda-chuva,
pois sabe que o tempo é instavel no outono. Aqui ele obedece a um
profundo conhecimento das leis da natureza e ndo a impresséo
imediata de um tempo de sol e céu claro. Sabendo que a 4gua do poco
esta envenenada, 0 homem nunca ir4 bebé-la, mesmo que esteja com
muita sede; neste caso, seu comportamento ndo é orientado pela

8 Vale ressaltar, com base na andlise de Duarte (2013), que a passagem do cotidiano ao nao cotidiano
na vida dos seres humanos, bem como o controle do para si sobre o em si € um processo dialético de
superacao por incorporagdo. Ndo ha como considerar uma separagao rigida entre 0 em si e 0 para si,
pois ambas as esferas de objetivagées genéricas ndo possuem uma existéncia isolada. O ser humano,
ao superar sua cotidianidade, incorpora-a e avanga as esferas nao cotidianas, num processo de sintese
dialética entre ambas as esferas.
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impressao imediata da agua que o atrai, mas por um conhecimento
mais profundo que ele tem da situag&o. (Negritos meus).

A citacdo acima nos remete ao pressuposto marxista de que a realidade existe
fora e independentemente da consciéncia dos individuos e que cabe a estes,
representarem a realidade, ou melhor, representarem idealmente o movimento da
realidade objetiva. Como podemos observar no excerto supracitado, Luria, varias
vezes, repete a ideia de que o ser humano, diferentemente dos demais animais, pode
chegar ao conhecimento da realidade de forma aprofundada, para além da aparéncia
fenoménica, indo a sua esséncia. Porém, a esséncia do fenbmeno ou a apreenséo do
objeto para além de sua aparéncia, ndo estd acessivel imediatamente ao sujeito do
conhecimento. Nesse contexto, Kosik (2011) afirma que a esséncia do fendmeno nao
se manifesta imediatamente, dai a necessidade de uma atividade peculiar por meio
da qual o fundamento oculto das coisas seja descoberto, ou seja, o autor defende a
existéncia da ciéncia e da filosofia e assevera, parafraseando Marx que: “se a
aparéncia fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e
a filosofia seriam inuteis” (p. 17). Esse autor explicita que, para se conhecer a esséncia
das coisas, é também necessario que haja a destruicdo da pseudoconcreticidade, isto
€, da visdo incorreta ou incompleta da realidade que se atém as aparéncias, a
superficie da realidade. Sua destruicdo é necessaria para a producao do concreto no
pensamento, ou seja, para a elaboracdo de um correto conhecimento da realidade.

Em suas palavras:

O pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que
nao se contenta com 0s esquemas abstratos da prépria realidade, nem
com suas simples e também abstratas representagfes, tem de destruir
a aparente independéncia do mundo dos contactos imediatos de cada
dia. O pensamento que destréi a pseudoconcreticidade para atingir a
concreticidade é ao mesmo tempo um processo no curso do qual sob
0o mundo da aparéncia se desvenda o mundo real; por tras da
aparéncia externa do fendémeno se desvenda a lei do fendémeno; por
trds do movimento visivel, o movimento real interno; por trds do
fendmeno, a esséncia (KOSIK, 2011, p. 20, grifo no original).

Fica claro, portanto, que ndo é qualquer tipo de mediacdo que promove um
conhecimento mais profundo do objeto ou do fenbmeno dado. Para conhecer a
realidade para além de sua aparéncia, € necessaria a mediacdo das objetivacdes
genéricas para si, das objetivacdes das esferas ndo cotidianas do género humano,

COomo a ciéncia, a arte e a filosofia.
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Marx (1978, p. 116-123) em O método da economia politica, ao analisar o
método cientifico de conhecimento, afirma que o pensamento parte da representacao
cadtica do todo para chegar as abstracdes. Em seguida, faz o caminho inverso, ou
seja, ascende das abstracdes mais simples a complexidade do conjunto que foi
representado, inicialmente, de forma cadtica. O pensamento afasta-se
momentaneamente do concreto (captado pelo pensamento, inicialmente, como um
todo cadtico) por meio das abstracfes para, em ultima instancia, voltar ao concreto,
porém, agora, representando suas multiplas determinacdes (concreto pensado), ou
seja, o reflexo subjetivo da realidade avanga na diregdo de um progressivo
aprofundamento da explicitagao racional do movimento da realidade.

Para Marx, o concreto s6 pode ser captado pelo pensamento cientifico como
ponto de chegada e ndo de partida. Ou seja, s6 pode ser captado adequadamente

como sintese:

O concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinacoes,
isto €, unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento
como o processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de
partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto
de partida também da intuicdo e da representacdo. (MARX, 1978, p.
116).

O concreto no pensamento é o conhecimento mais profundo dos fenbmenos
da realidade, j4 que seu conteddo ndo é o imediatamente observavel, mas sim a
sintese de multiplas determina¢des que s € possivel a partir das abstracdes.

A andlise critica da dinamica do capital que Marx desenvolve em suas varias
obras € um modelo do movimento do pensamento cientifico, que atinge o concreto
por meio das abstracdes. Mas esse método de elevacdo do abstrato ao concreto ndo
se aplica apenas a analise da reproducao social regida pela logica do capital. Trata-
se de um método necessario as ciéncias de maneira geral. O passo, no pensamento,
do concreto em sua forma cadtica ao concreto pensado, por meio das abstracdes,
constitui, segundo Kopnin (1966), a lei universal do desenvolvimento dos
conhecimentos humanos e ocupa um lugar especial na dialética materialista. Nas

palavras do autor:

Esta lei nos permite demonstrar as leis que regem o desenvolvimento
da imagem cognoscitiva, sua dindmica do simples ao complexo, do
inferior ao superior, o processo de formacédo das categorias. Sobre
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esta lei se edifica a teoria das formas de pensar e sua subordinagéo
no processo de obtencéo do verdadeiro conhecimento. Por ele, esta
lei constitui o principio basico da l6gica dialética, ao que estéo sujeitas,
em Ultima instancia, todas as demais leis que regulam a dindmica do
pensamento. Gragas a argumentacao materialista deste principio se
supera o enfoque metafisico, puramente empirico do pensamento e
se esclarece seu papel no conhecimento. (KOPNIN, 1966, p. 157).

De acordo com o autor supracitado, a dinamica do conhecimento, que por meio
das abstracGes passa do sensorial-concreto (forma caodtica) ao concreto racional,
reproduzindo o0 objeto no conjunto das abstracdes, expressa a lei da negacdo da
negacao. A abstracao é a negacao do sensorial-concreto e o concreto no pensamento

vem a ser a negacao do abstrato. No entanto,

[...] ndo é o retorno ao concreto inicial, sendo o passo essencial ao
concreto novo. O passo ascendente do abstrato ao concreto ndo € um
simples processo de adi¢cdo no qual as abstracdes se amarram umas
nas outras, mas uma sintese delas que concorda com as relagfes e
0s nexo internos do objeto. E erréneo supor que o transito do abstrato
ao concreto se verifica do seguinte modo: primeiro aparecem
abstracdes, independentes umas das outras, e depois se unificam.
Neste caso, 0 concreto ndo seria mais que a soma mecanica de
abstracdes soltas, ndo unidas intimamente entre si. Porém, na vida
real, no processo de formacdo do concreto, cada abstracdo surge
como continuag&o e complemento de outra. O vinculo entre elas esta
determinado pelos vinculos do objeto e seu agrupamento num certo
conjunto, melhor dizendo, integridade, se produz a base da ideia que
expressa a lei fundamental que regula a dindmica do objeto. (KOPNIN,
1966, p. 156-7, grifos no original).

Para evitarmos uma interpretacao idealista, € necessario compreendermos que
‘o caminho das categorias mais simples, abstratas e unilaterais para a complexidade
e concreticidade do todo é o caminho do pensamento e ndo o da realidade, pois nela
as categorias simples sé tém existéncia no interior de um todo ja existente”. (DUARTE,
2008, p. 59). Tal observacéo é importante porque previne, em primeiro lugar, contra
as ilusdes idealistas as quais identificam o percurso do pensamento com 0S percursos
da realidade que deve ser conhecida. Em segundo lugar, previne contra o
reducionismo epistemologico, porquanto que o conhecimento cientifico da realidade
“‘ndo pode ser alcancado sem a mediagao do arduo processo de elaboracido de
abstracdes e de reconstrucdo, no pensamento, das mdultiplas relagbes das quais o
todo é composto”. (ldem, p. 59). Portanto, o pensamento € o conhecimento néo
prescindem a realidade objetiva, pelo contrario, o conhecimento é a reproducéo, € o
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reflexo subjetivo ou a representagdo mental do movimento do objeto do conhecimento.
Assim, o0 sujeito do conhecimento extrai, da realidade objetiva, as categorias de
analise, a fim de conhecer a realidade para além de sua aparéncia superficial.

Outro caminho para a superacao da aparéncia fetichista do fenbmeno € o da
arte. Enquanto que na ciéncia e na filosofia se faz necessario um “detéur para
conhecer as coisas e a sua estrutura” (KOSIK, 2011, p. 27), um afastamento em
relacdo a aparéncia do fendmeno, no objetivo de analisar suas mudltiplas
determinacdes, a arte mostra a aparéncia do fendmeno de outra forma, numa fuséo
com a esséncia, revelando ao sujeito a realidade constituida por suas contradi¢cdes
intensificadas, com a acentuacao de sua dramaticidade (DUARTE, 2016).

A arte trabalha com imagens da realidade, entendendo aqui o termo imagem
num sentido amplo, uma representacdo mental, ou seja, ndo limitado ao sentido da
visdo. Outro ponto importante que deve ser ressaltado € que a relacao do individuo
receptor com essas imagens artisticas da realidade é imediata. Porém, ndo se trata
de uma relacéo imediata como ocorre na vida cotidiana, visto que a imediatez da vida
cotidiana se resume no pragmatismo e satisfacdo imediata de necessidades. Na arte,
a relacdo imediata € uma prética suspensa, as necessidades imediatas ficam em
segundo plano e prevalece a entrega ao mundo da arte (DUARTE, 2016).

O papel educativo da arte, portanto, € provocar um salto qualitativo do em si ao
para si, 0 salto da experiéncia cotidiana a experiéncia nao cotidiana, seja ele no artista
seja no receptor da obra de arte. Deixando claro que tal papel também é
especificidade da ciéncia e da filosofia, porém, como demonstrado, por caminhos
distintos. O individuo, por meio da obra de arte, pode reviver tramas humanas vividas
num tempo e espaco muito distantes, como se fossem parte de sua propria histéria.
Pode produzir no sujeito receptor emocdes mais fortes do que experimenta na maior
parte de sua vida cotidiana. A arte, portanto, liga o percurso da vida individual ao
percurso historico da humanidade (DUARTE, 2016).

O papel da arte é produzir nas pessoas um efeito que as distancie de sua
cotidianidade, que possibilite o individuo experimentar algo que esta além de suas
experiéncias diarias. Vigotski (1999) enfatiza tal assunto ao fazer uma comparacao
entre duas historias biblicas. A primeira historia € a do milagre da multiplicacdo dos
paes e peixes. O autor utiliza esse exemplo para argumentar que o papel da arte ndo
deveria se limitar a contagiar os individuos receptores com o0s sentimentos do artista.

Também a arte ndo deveria ser reduzida a producéo daquilo que € comum na vida
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das pessoas. O primeiro conto biblico é uma expressao de algo quantitativo: mil
pessoas que se alimentaram e se saciaram com paes e peixes, ou seja, Sse
alimentaram com o mesmo alimento que cada uma delas comia em sua vida diaria. O
outro milagre biblico lembrado pelo autor é o da transformacéo da agua em vinho. A
maravilha da arte deve ser comparada a este Ultimo milagre. A arte deve promover
transformacao, deve promover superagdo do sentimento comum e das experiéncias
da vida cotidiana. “A arte esta para a vida como o vinho para a uva [...] a arte recolhe
da vida o seu material, mas produz acima desse material algo que ainda ndo esta nas
propriedades desse material” (VIGOTSKI, 1999, p. 307-308).

A arte, como objetivacdo genérica para si, promove transformacéo na conduta
do individuo, promovendo o salto qualitativo dos conceitos cotidianos aos conceitos
cientificos, processo indispensavel para a inteligibilidade do real e a superacdo do

imediatismo pragmético téo evidente na vida cotidiana (DUARTE, 2016).

Sob presséo imediata das condi¢des externas, 0 homem, em sua luta
ativa com o mundo exterior, aprendeu a ndo usar diretamente suas
capacidades naturais na luta pela existéncia, mas a desenvolver
primeiro métodos mais ou menos complexos para ajuda-lo nessa luta.
No processo da evolugdo, o homem inventou ferramentas e criou um
ambiente industrial® cultural, mas esse ambiente industrial alterou o
préprio homem; suscitou formas culturais complexas de
comportamento, que tomaram o lugar das formas primitivas.
Gradativamente, o ser humano aprende a usar racionalmente as
capacidades naturais. A influéncia do ambiente resulta no surgimento
de novos mecanismos sem precedentes no animal; por assim dizer, o
ambiente se torna interiorizado; o comportamento torna-se social e
cultural ndo s6 em seu contetdo, mas também em seus mecanismos,
em seus meios [...] Muito embora as func¢des naturais, inatas, sejam
semelhantes no homem primitivo e no homem cultural ou, em alguns
casos, possam até deteriorar-se no decorrer da evolugdo, o homem
cultural difere enormemente do homem primitivo pelo fato de que um
enorme repertério de mecanismos psicoldgicos — habilidades, formas
de comportamento, signos e dispositivos culturais — evoluiram no
correr do processo de desenvolvimento cultural, como também pelo
fato de que toda a sua mente se alterou sob a influéncia das condi¢gbes
complexas que o criaram. (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 179-180).

No campo da psicologia cientifica, notadamente a partir da psicologia histérico-
cultural, os pressupostos marxistas aqui explicitados servem, dentre outros fatores,

de aportes tedricos para conceituar seu objeto de estudo, o psiquismo que, outra coisa

9 Aqui os autores usam a palavra “industrial” com o significado mais amplo de “laboral’, isto &, aquilo
gue é fruto do trabalho e ndo com o significado especificamente associado ao trabalho realizado nas
inddstrias.
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ndo é, sendo, o reflexo subjetivo ou a representacdo mental da realidade objetiva.
Essa representacdo mental da realidade é formada por meio de um sistema funcional
complexo, constituido de funcfes psiquicas afetivo-cognitivas, como a sensacao,
percepcdo, atencdo, memoria, pensamento, linguagem, imaginacdo, emocdo e
sentimento!® (MARTINS, 2013). A internalizacdo dos signos, ou seja, do universo
simbdlico objetivado ao longo do percurso histérico e cultural, proporciona o salto
qualitativo das formas elementares de comportamento, configuradas no sistema
“estimulo-resposta”, as formas complexas de comportamento socialmente instituidas,
ou seja, a transformacéo das funcdes psiquicas elementares em func¢des psiquicas
superiores, funcbes especificamente humanas como a memoria légica, a atencao
voluntaria, o pensamento abstrato etc.

A representacdo mental da realidade torna-se mais fidedigna devido ao
desenvolvimento do pensamento por conceitos, a nova forma de pensamento possivel
a partir da adolescéncia, forma esta, que capacita ao individuo conhecer a realidade
para além de sua aparéncia. Esse assunto sera abordado com mais detalhes nos
capitulos subsequentes, porém, para compreendermos suas implicacbes
pedagdgicas e psicoldgicas, adianto que o pensamento por conceitos se forma a partir
da apropriacdo dos contetudos escolares e € 0 meio pelo qual o individuo pode
conhecer a esséncia da realidade, “[...] j& que elaborar um conceito sobre algum objeto
significa descobrir uma série de nexos e relacdes do objeto dado com toda a realidade,
significa inclui-lo no complexo sistema dos fendbmenos”. (VYGOTSKI, 1996, p. 78-9).

As producdes dos seres humanos sdo objetivacbes de suas capacidades e
somente a partir da apropriacao de tais objetivacdes genéricas, o individuo singular
pode alcancar a complexidade psiquica a que tenha chegado o género humano até
aguele momento historico. Duarte (2013) denomina tal processo de “humanizacao”,
Ou seja, a conquista histérica da liberdade humana pelo individuo, a comecar pela
transformacdo da natureza por meio do trabalho até as escolhas conscientes
mediadas pelas objetivacdes genéricas, de acordo com a realidade concreta de cada

um. Nesse contexto,

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce nao Ihe basta para viver em sociedade.
E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do

10 Com base em Vygotski (2012, p. 88-89), no segundo capitulo defendo a tese de que essas fungdes
psiquicas superiores representam a forma ativa das manifestacdes da personalidade.
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desenvolvimento histérico da sociedade humana. O individuo é
colocado diante de uma imensidade de riquezas acumuladas ao longo
dos séculos por inumeraveis geracoes de homens, os Unicos seres,
Nno nosso planeta, que séo criadores. As geragdes humanas morrem e
sucedem-se, mas aquilo que criaram passa as geracfes seguintes
gue multiplicam e aperfeicoam pelo trabalho e pela luta as riquezas
que lhes foram transmitidas e “passam o testemunho” do
desenvolvimento da humanidade. (LEONTIEV, 1978b, p. 267, italicos
no original).

A existéncia humana, como uma conquista historica que vai além da simples
existéncia biolégica, ndo é uma dadiva da natureza, portanto, o individuo precisa
aprender a ser um ser humano. A citagdo acima pode ser compreendida a partir da
distincdo que Duarte (2013) faz entre as categorias “espécie humana” e “género
humano”. Todo ser vivo faz parte de uma espécie, no caso dos seres humanos, a
espécie Homo Sapiens. Nossa espécie, 0 Homo Sapiens, € caracterizada pelos
aspectos bioldgicos que diferenciam o ser humano dos demais animais e que sao
transmitidos a cada individuo humano por meio da heranca genética. Por outro lado,
género humano € uma categoria constituida pelas caracteristicas culturais formadas
na histérica social e ndo séo transmitidas pela heranca genética, mas sim por meio da
apropriacdo das objetivacdes genéricas. Segundo o autor, esse processo de
objetivacdo e apropriacdo na formacdo do individuo ocorre de forma dialética, uma
vez que o individuo se forma a partir de um duplo processo de relacionamento com o
género humano, compreendendo a apropriacdo das caracteristicas humanas
objetivadas e a objetivacao individual mediada pelo que foi apropriado.

Segundo Leontiev (1978b, p. 283), os seres humanos sédo de natureza
essencialmente social e tudo o que neles ha de propriamente humano provém da sua
vida em sociedade, por meio da apropriacdo da cultura objetivada ao longo da histéria
dessa sociedade. Porém, na sociedade de classes antagbnicas, mesmo para o
pequeno numero que usufrui as aquisicbes da humanidade, “[...] estas mesmas
aquisicbes manifestam-se na sua limitagdo, determinadas pela estreiteza e carater
obrigatoriamente restrito da sua prépria atividade; para a esmagadora maioria das
pessoas, a apropriacao dessas aquisi¢cdes so € possivel dentro de limites miseraveis”.
(Idem).

No interior das relagdes sociais de dominacéo, o processo de desenvolvimento
da personalidade se mostra de maneira contraditéria, pois, ao mesmo tempo em que

as objetivacdes genéricas oferecem condi¢des para a humanizacao, isso nao garante
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que o individuo se aproprie delas. O processo que possibilita a humanizacéo é o
mesmo que possibilita a alienagéo, colocando o individuo numa posi¢cdo aquém da
alcancada pelo género humano. Nesse caso, a maioria dos individuos permanece no

ambito da genericidade!! cotidiana, da genericidade em si.

[...] Em certas épocas histéricas, e para determinadas classes de
individuos — e esta € uma tendéncia geral durante todo o periodo da
alienacdo —, as condi¢cbes sociais e as formas de vida por elas
determinadas realmente apresentam-se aos individuos como
barreiras externas e acidentais. Poderes alheios que inibem e
deformam a manifestacao de sua personalidade. Mas, isto se da tédo
somente, porque as condi¢des sociais dadas, a forma especifica de
existéncia histérica e de participacdo ativa desenvolve nos individuos
certas caréncias, objetivos, habilidades e potenciais de realizagéo e
consecucdo os quais lhe s&o vedados (ou permitidos apenas
unilateralmente) pelas mesmas condi¢des. (MARKUS, 2015, p. 62).

Os processos de apropriacdo e objetivacdo possibilitam o desenvolvimento
histérico do ser humano. Tais processos geram, na atividade e na consciéncia do
individuo, novas necessidades, faculdades e capacidades. Porém, na sociedade de
classes, na propriedade privada, cada nova necessidade, que poderia ser uma fonte
de riqueza da personalidade humana, gera uma nova dependéncia. E, nesse processo

de alienacéo,

[...] cada faculdade, ao engendrar novas necessidades como
resultado de sua realizagdo, multiplica estas dependéncias, e o
homem, como resultado, vem a alienar incessantemente seu contetdo
interno proprio, vem a esvaziar-se, encontrando-se continuamente
com novas dependéncias externas. (RUBINSTEIN, 1976, p. 52).

Nesse sentido, somente pela superagao da alienacéo, ou seja, pela superacao
da sociedade capitalista e a implantacéo do socialismo, com vistas ao comunismo, o0
ser humano podera alcancar, efetivamente, sua condi¢cdo de um ser livre e universal.

Além da categoria “humaniza¢ao”, devemos considerar, portanto, seu oposto,
a “alienagao” (DUARTE, 2013), j& que numa sociedade dividida em classes sociais
como é a capitalista, somente uma pequena parte dos seres humanos tem acesso as
riquezas materiais e ideativas, enquanto a grande maioria dos individuos vive aquém

do que ja alcancou o género humano. Alienacdo, portanto, ocorre quando 0sS

11 Por genericidade entende-se a qualidade de pertencimento ao género humano.
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individuos sé@o impedidos de se apropriarem das objetivacfes que possibilitam a
universalidade e liberdade humanas. Sendo a alienagdo um fenGmeno social —
decorrente da divisdo da sociedade em classes e da apropriacdo privada da riqueza
humana — uma de suas consequéncias para a formacado humana é a da limitacdo da
apropriacdo da cultura a reprodugcdo da divisdo social do trabalho. Nessas
circunstancias o individuo ndo é formado como representante do género humano, mas
sim, como integrante de uma classe social. Na contradicao tipica da sociedade de
classes, aquilo que humaniza, ao mesmo tempo, desumaniza aqueles individuos que
nao se apropriarem das objetivacdes humanas mais desenvolvidas.

O fato de o individuo pertencer a espécie humana ndo lhe garante as
caracteristicas do género humano, isso porque a objetividade do ser humano é
externa ao organismo, diferentemente dos demais animais cuja objetividade de sua
espécie é herdada geneticamente (MARX, 2015; DUARTE, 2013). O género humano
€ externo ao corpo do individuo, o género humano é o “corpo inorganico” do ser
humano e isso quer dizer que seu desenvolvimento (desenvolvimento do género
humano) ndo esta limitado aos aspectos do corpo organico, aos aspectos biolégicos,
0 que é uma vantagem em relacdo aos demais animais. Porém, no cerceamento da
apropriacdo das objetivaces genéricas, 0 ser humano regride a uma situacdo aquém
do mundo animal, pois sua “[...] vantagem com relagéo ao animal” é transformada em
“desvantagem de lhe ser tirado o seu corpo inorganico [...]". (MARX, 2015, p. 85).

Portanto, as producdes materiais e ideativas do género humano ndo sdo dadas
biologicamente, estdo apenas postas. O ser humano deve se apropriar de tais
produgdes humanas por meio de outros seres humanos, “[...] Pela sua funcao, este
processo €, portanto, um processo de educacdo”. (LEONTIEV, 1978b, p. 272).

A assercdo acima nos remete a terceira caracteristica da atividade consciente
do ser humano: De acordo com Luria (1979, p. 73), “[...] 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”. Nos demais animais, o comportamento
€ caracterizado apenas por duas fontes, quais sejam: a hereditariedade e os
resultados da experiéncia individual. No caso do ser humano “[...] surge uma terceira
fonte formadora da atividade: a transmisséo e assimilacdo da experiéncia de toda a

humanidade.” (Idem, p. 75).



35

A atividade consciente ndo € algo inato e inerente ao ser humano, pois se trata
de um processo de apropriacdo e objetivacdo das riquezas humanas, por meio do
processo de educacédo. Dai, também, desponta a necessidade da educacdo em sua
forma escolar, visto que, em sua especificidade (de acordo com a pedagogia histérico-
critica), trata-se da transmisséo-assimilacao dos contetdos classicos, ndo cotidianos,
dos conteudos mais desenvolvidos que fazem parte das esferas de objetivacdes
geneéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia.

Por mais rica que seja a experiéncia individual do ser humano, ndo seria
possivel a formacdo de um pensamento abstrato, de uma memdria logica ou do
dominio da atencdo. De acordo com Leontiev (1978b, p. 266), “[...] Seria preciso néo
uma vida, mas mil. De fato, o mesmo pensamento e o saber de uma geracéo formam-
se a partir da apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes”. Uma aprendizagem espontanea, com base numa experiéncia direta
com o fenbmeno ou objeto, limitaria o desenvolvimento do ser humano, por isso

afirmamos a necessidade de um ensino escolar sistematizado, direto e intencional.

Quando a crianca aprende a ler, na escola, a escrever, a fazer contas,
guando aprende os fundamentos das varias ciéncias, assimila uma
experiéncia humano-social, da qual ndo poderia assimilar nem sequer
uma milionésima parte se o seu desenvolvimento fosse apenas
determinado pela experiéncia que pode alcancar-se mediante uma
interacdo direta com o ambiente. (LURIA, 2013, p. 110).

Esse processo de aquisicdo da experiéncia da humanidade deve ser um
processo ativo do ponto de vista do individuo, ou seja, ele exige do ser humano uma
atividade efetiva e adequada em relagao as objetivacdes genéricas. Portanto, “[...]
para se apropriar dos objetos ou dos fenbmenos que sdo o produto do
desenvolvimento histérico, é necessario desenvolver em relacao a eles uma atividade
que reproduza, pela sua forma, os tracos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto.” (LEONTIEV, 1978b, p. 268). Nesse mesmo contexto, Duarte
(2013) salienta que essa atividade encarnada no objeto a que se refere Leontiev, ndo
necessariamente diz respeito a atividade de producédo desse objeto, mas também de
sua utilizacdo. Uma utilizagédo adequada do objeto seja ele material — a utilizagao de

uma ferramenta — seja ele ideativo, como a utilizagéo da linguagem, por exemplo.
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Todos o0s objetos - tanto naturais como artificiais - podem ser
utilizados, é claro, em uma infinidade de formas e maneiras, de acordo
com as exigéncias da situacao concreta. Pode-se beber em um copo,
mas também se pode joga-lo em alguém ou usé-lo como um peso de
papel, até mesmo para prender uma borboleta. Mas, enquanto os
objetos da natureza sdo, por assim dizer, "neutros" em relacdo ao
modo de sua utilizagdo, os produtos do trabalho humano, enquanto
objetivagbes, ndo o sdo: no contexto real da vida social, eles tém uma
utilizacdo "adequada"” que ndo pode ser sistematicamente violada sem
invocar algum tipo de sang¢éao social. Um copo € destinado para beber
e, grosso modo, algo se torna um copo quando é normal e
sistematicamente utilizado nessa funcéo. Produtos humanos existem
em umarede de normas, de regras sociais de uso (genericamente com
caracteristicas de "costumes"), por meio da qual eles adquirem sua
identidade, seu "significado" e que se circunscreve a sua finalidade e
ao modo de seu emprego. E uma vez que o objeto é efetivamente
criado para este uso e materialmente adaptado a ele e s6 a ele, a
norma &, por assim dizer, incorporada a sua estrutura fisica. E nesse
sentido que os objetos feitos pelo homem s&do objetivacbes das
capacidades humanas: eles materialmente representam modos e
formas de acéo que cada individuo deve se "apropriar" (no sentido de
interiorizar as regras de utilizagdo correspondentes), pelo menos em
relacdo aos elementos mais comuns de seu ambiente, para poder
levar (em sociedade) uma vida humana normal. (MARKUS, 2015, p.
31-32).

A apropriacdo, de maneira adequada, do objeto material ou ideativo produzido
por geracbes precedentes provoca a formacdo de novos érgaos funcionais. Esses
orgaos funcionais ou “neoformacdes” (LEONTIEV, 1978b) ndo significa a maturacéo
de novos orgaos morfolégicos do cérebro, mas sim, novos sistemas funcionais,
resultado da complexidade da atividade humana que, ao mesmo tempo, configuram-
se como condi¢ao para novas atividades. Assim, devido a apropriacdo da cultura, o
cortex cerebral humano se tornou um 6rgdo capaz de formar 6rgédos funcionais.
Podemos, entdo, afirmar que “[...] a cultura origina formas especiais de conduta,
modifica a atividade das funcbes psiquicas, edifica niveis no sistema do
comportamento humano em desenvolvimento.” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 34).
Essas neoformagdes se formam em decorréncia da atividade humana e tais estruturas
podem ndo se formar se certas atividades néo existirem para uma determinada
pessoa.

O adequado emprego do instrumento em determinadas atividades, a
apropriacdo dos produtos materiais e ndo materiais produzidos por geracdes
anteriores, bem como a formacgédo de novas fungdes psiquicas oriundas da relacéo

dialética entre objetivacdo e apropriagdo, ndo podem se formar a partir do contato
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direto, imediato e espontaneo com os objetos da cultura. Tal processo s6 ocorrera de
forma efetiva a partir da transmissao precedente, a partir do processo de educacéo.
Dai recorrermos as palavras do professor Dermeval Saviani que, de forma clara, nos

apresenta a especificidade da educacéao:

[...] o que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, e ai se incluem os préprios homens.
Podemos, pois, dizer que a natureza humana nédo é dada ao homem,
mas é por ele produzida sobre a base da natureza biofisica.
Consequentemente, o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim,
0 objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (SAVIANI, 2011, p. 13).

A citacdo acima nos remete, pelo menos, a trés aspectos atinentes a educacao
escolar de adolescentes sobre os quais me dedicarei ao longo deste trabalho. Em
primeiro lugar, a necessidade de superacdo da naturalizacdo da etapa da
adolescéncia. Em segundo, o papel da educacdo escolar no processo de
humanizacdo dos adolescentes. E, por fim, a necessidade de se considerar o
contetdo e a forma de ensino na educacao escolar de adolescentes. Mais adiante
voltarei a essa discussao.

Até o momento, minha intencéo foi salientar que a atividade vital humana, o
trabalho, € o que diferencia o ser humano dos demais animais. Para analisar a
formacdo da personalidade e, mais especificamente, da personalidade na
adolescéncia, devemos avangar no estudo de sua unidade de andlise, a categoria
atividade, observando, no item abaixo, sua estrutura, que inclui o estudo de suas
unidades: as acdes e operacbes. Além disso, faz-se necesséario analisar a
adolescéncia como um periodo no desenvolvimento humano onde o individuo tem a
possibilidade de ser o sujeito de suas acgbes, processo esse que, com base em

Vygotski (1996), o denominei de o momento da viragem.
1.2 A ESTRUTURA DA ATIVIDADE, A ADOLESCENCIA E O MOMENTO DA VIRAGEM

[...] no fluxo geral de atividade que configura a vida humana em suas
manifestacdes superiores mediadas pelo reflexo psiquico, a analise
delimita, primeiramente, algumas atividades (especiais), segundo o
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critério dos motivos que as impulsionam. Logo se delimitam as a¢cdes
ou processos que obedecem a fins conscientes. Finalmente, estdo as
operacOes que dependem diretamente das condi¢cbes requeridas
para alcancar o fim especifico. (LEONTIEV, 1978a, p. 87, negritos
meus).

As necessidades do ser humano apresentam-se como desejos e tendéncias
gue indicam que se formou ou foi satisfeita uma necessidade e, ademais, regulam a
atividade com vistas a satisfacdo de tal necessidade. Porém, a existéncia de uma
necessidade, bem como sua manifestacdo como desejos e tendéncias, ndo € o
suficiente para a realizagéo de uma atividade. E necessario que haja um objeto que,
ligado a necessidade, seja o estimulo pelo qual a atuacdo tenha uma direcéo efetiva,
concreta. De acordo com Leontiev (1978a), aquilo que reflete no cérebro do ser
humano, excitando-o a atuar e dirigir essa atuacao a fim de satisfazer determinada
necessidade, denomina-se motivo.

Por trds do motivo h4 sempre uma ou outra necessidade, seja ela uma
necessidade biolégica ou social, superior. Além disso, ndo ha atividade sem motivo.
O conceito de atividade esta ligado ao conceito de motivo e mesmo quando falamos
de atividade ndo motivada, isso ndo pode ser considerado uma atividade sem motivo,
mas sim, uma atividade cujo motivo ndo € consciente. Leontiev (1960, p. 348) ressalta
a importancia de o individuo conhecer os motivos de sua conduta, pois 0 motivo sendo
consciente permite o individuo intensificar e valorar seus atos que causam uma atitude
positiva e, ao contrario, rechacar e modificar sua conduta que causa aspectos
negativos em relacdo as suas necessidades. “O grande conhecedor dos homens,
Gorki, dizia: ‘Nao ha nada mais importante e curioso na vida que os motivos dos atos
humanos™. (LEONTIEV, 1960, p. 348). Mais adiante, no capitulo trés desta tese
retornarei a esse assunto, onde abordarei a relacdo entre a adolescéncia e a
possibilidade da formacé&o da autoconsciéncia.

Na estrutura da atividade dos demais animais encontra-se uma fusao entre o
objeto e o motivo da atividade, devido a existéncia de uma relacao imediata entre o
objeto da atividade e a necessidade que o leva a agir sobre aguele objeto. Portanto,
“[...] o resultado imediato da atividade do animal, se esta for bem-sucedida, é a

satisfacdo da necessidade que a gerou.” (DUARTE, 2013, p. 88).

O trabalho, como atividade humana materialmente mediada, nédo é
mais caracterizado pela coincidéncia direta entre o0 motivo e o objeto
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da acdo. Uma vez que o ato de trabalho n&o € idéntico a satisfacéo
direta de uma necessidade, pois ndo significa a apreensdo de um
objeto natural previamente dado e adequado para o consumo, mas
visa transformé&-lo (muitas vezes através de inUmeras mediac¢des); o
trabalho, portanto, por necessidade, desenvolve e pressupfe a
separacdo da necessidade e de seu objeto, do sujeito e objeto, ou
seja, engendra o surgimento da consciéncia e da autoconsciéncia.
(MARKUS, 2015, p. 69, italicos no original).

Assim como na atividade animal, a atividade do ser humano também possui um
motivo. Porém, a estrutura da atividade do ser humano, devido a complexidade
cultural, foi se dividindo em certas “unidades” ou “componentes” que Leontiev (1978a,
p. 81-97) denominou “acdes” e “operagdes”. Com efeito, a atividade humana deixou
de ser uma relacéo imediata entre o objeto sobre o qual o ser humano age e o motivo
que o incita a agir. Devido a complexidade da producao e utilizacdo dos instrumentos
técnicos (as ferramentas) e dos instrumentos psicolégicos (os signos)?, a
decomposicédo da atividade em acdes e operacdes tonou-se, também, cada vez mais
complexa.

Entende-se por agdes, o “processo cujo motivo n&o coincide com seu objetivo,
(isto €, com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz
parte”. (LEONTIEV, 2014, p. 69). Ou seja, agao é o processo subordinado a um fim
consciente. Assim como 0 conceito de motivo se relaciona com o de atividade, o
conceito de fim se relaciona com o conceito de acdo. Portanto, o fim de uma acao nao
coincide com o motivo da atividade. Por exemplo: Uma pessoa esta com fome e
acende a chama de seu fogdo para cozinhar. O motivo da atividade € a necessidade
de alimentacdo. Acender o fogo € uma acdo que ndo coincide diretamente com o
motivo da atividade, mas se trata de um processo cujo fim é consciente, um processo
teleoldgico. Na acao, “[...] o motivo que a subordina ndo é dado nela mesma, mas na
atividade da qual ela é parte integrante”. (MARTINS, 2011, p. 72).

A atividade humana existe como agcdo ou um sistema de acdes e ndo ha
atividade que nao esteja relacionada com uma acéo ou conjunto de a¢des. A atividade
de estudo, por exemplo, sem a acao de ler textos e livros, fazer anotacdes, listar
duvidas etc., ndo pode ser considerada uma atividade de estudo. Uma atividade de
comunicacdo sem o ato, a agao, de falar, escrever etc., ndo pode ser considerada

uma atividade.

12 No préximo capitulo, a partir das proposi¢des de Vygotski (2013, p. 65-70), discuto o conceito de
instrumentos técnicos (ferramentas de trabalho) e instrumentos psicolégicos (signos).
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J& afirmamos que a atividade ndo pode ser analisada em separado das agdes,
no entanto, € preciso asseverar, também, que as a¢cdes ndo podem ser analisadas em
separado das operacdes, ou seja, da maneira de executar uma acao, maneira essa

gue depende das condi¢des concretas nas quais a acao € realizada.

Por operacoes, entendemos o modo de execucdo de um ato. Uma
operagdo é o conteudo necessério de qualquer agdo, mas nao €&
idéntico a ela. Uma mesma acdo pode ser efetuada por diferentes
operagles e, inversamente, numa mesma operacdo podem-se, as
vezes, realizar diferentes acdes: isto ocorre porque uma operacao
depende das condi¢cbes em que o alvo da acao é dado, enquanto uma
acado é determinada pelo alvo. (LEONTIEV, 2014, p. 74).

A acdo de escrever um texto, por exemplo, necessita de varias operacdes como
sentar-se na cadeira, aproximar-se a mesa, pegar a caneta, papel e escrever. Essa
mesma acao pode ser realizada por meio de outras operacdes, tais como ligar o
computador e digitar o texto. Portanto, uma mesma acdo pode ser efetivada por
diferentes modos de execucao, ou seja, diferentes operacdes. Porém, uma mesma
operacdo pode realizar diferentes acfes. Sentar-se a mesa pode ser uma operacao
gue visa escrever um texto, alimentar-se, assistir uma aula ou participar de uma
reunido docente.

No entanto, se uma pessoa ndo domina uma operacdo necessaria para a
efetivacdo de uma determinada acao, tal operacédo se transforma numa acao que,
consequentemente, necessitard de outras operacdes para tornar possivel sua
realizacdo. Por outro lado, uma acao pode se transformar em operacédo quando se
torna uma condicdo a realizacdo de uma acdo mais complexa, ou seja, a
transformacdo de acdes em operacBes possibilita a realizacdo de acdes mais
complexas e, por consequéncia, atividades mais complexas. O mesmo pode-se dizer
da transformacao de uma atividade em acéo, ou seja, quando esta primeira torna-se
parte da realizacdo de uma atividade mais complexa. Essa transformacdo é
importante porque é o processo pelo qual sdo geradas novas atividades, ou seja,
novos motivos. E, por fim, uma acéo pode se transformar em atividade quando seus
resultados satisfazem novas necessidades humanas, engendradas no processo socio
historico.

Os processos acima descritos ndo ocorrem se nao houver, na consciéncia do

individuo, uma relacao entre objetivo da acdo e motivo da atividade. “Essa relagao
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entre o motivo da atividade e o objetivo ou objeto da acdo é definida por Leontiev
como o sentido da acdo” (DUARTE, 2013, p. 90, negritos meus). Toda acao €
orientada pela consciéncia por meio da relagdo entre sentido e significado. “O
significado de uma acéo é formado por seu conteudo concreto, pelas operacdes por
meio das quais ela se realiza e por seu obijetivo, isto é, por aquilo que deve resultar
dessa agao”. (Idem). Voltemos ao exemplo da pessoa que estd com fome e acende o
fogo para cozinhar: o significado da acdo de acender o fogo € formado pelas
operacoOes que a pessoa utilizou, de forma consciente, para acender o fogo. O sentido
dessa acédo é constituido pela relagéo entre o objetivo da acédo (acender o fogo) e o
motivo da atividade (satisfazer sua necessidade de alimentag&o).

O desenvolvimento dessa estrutura complexa da consciéncia e de sua
especificidade na mediacdo no interior da atividade humana acima descrita, s foi
possivel pela mediacdo da linguagem. Nesse contexto, corroboro a assercédo de
Martins e Eidt (2010) de que a crianca recém-nascida é um ser operante e s6 no
processo de desenvolvimento mediado pelo significado da palavra®?® tera condicoes
de antecipar mentalmente os objetivos de suas acfes, pois as acdes da crianca

pequena ndo sao dirigidas a um fim determinado.

[...] para compreender uma criangca em seu processo inicial de
desenvolvimento faz-se necessério inverter a estrutura da atividade e,
ao invés de comecar pelo seu elemento mais complexo (a atividade
devidamente estruturada), é preciso fazé-lo por meio do elemento
mais simples que compde a estrutura da atividade, qual seja: a
operacdo. Uma crianga recém-nascida € um ser “operante”, cujo
comportamento se caracteriza, essencialmente, por reflexos
incondicionados. Apenas gradativamente e por associacbes as
experiéncias sociais essa condicdo elementar de vida vai sendo
superada, ou seja, o mundo deve ser “apresentado” a crianga para que
nele ela se insira. (MARTINS; EIDT, 2010, p. 679).

Desse modo sintetizo esse processo dizendo que a atividade é realizada por
uma cadeia de acdes, cujos fins estao relacionados de forma indireta com o motivo
da atividade. As acdes, por sua vez, sdo constituidas por operacdes, as maneiras de
executar uma acdo. Nesse caso, atividade, para a criancga, caracteriza-se como
conquista do processo de desenvolvimento psiquico, caracteriza-se, portanto, como

ponto de chegada e ndo de partida. A capacidade de o individuo agir de forma

13 Sobre esse assunto, vide o proximo capitulo, onde analiso a periodizagao do desenvolvimento do
pensamento por conceitos.
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teleoldgica, onde o objetivo de suas acdes esteja indiretamente ligado ao motivo geral
da atividade requer abstracdo, ou seja, requer que o individuo supere o sensorial
imediato e antecipe mentalmente o produto de suas aclOes. Essa capacidade é
condicao para, e corolario da atividade consciente.

Para que isso ocorra na vida da crianga € necessario que suas acdes e
operacOes sejam organizadas e dirigidas a partir da atividade do adulto, isso quer
dizer que, no desenvolvimento cultural do individuo, a interacdo do ser mais
desenvolvido com o ser em desenvolvimento € fundamental. Na contradicdo da
relacdo entre o ser mais desenvolvido e o ser menos desenvolvido, encontra-se a
condicgéo fulcral para o desenvolvimento deste (DUARTE, 2016). Por isso a educacgao
e, em especial, a educacao escolar tem um papel fundamental nesse processo.

Ademais, a adolescéncia pode ser 0 momento da viragem, ou seja, a época
do desenvolvimento humano na qual o individuo desenvolveria de forma
particularmente intensiva a capacidade de estabelecer a orientacdo da prépria
atividade, onde cada vez mais se efetivaria o aspecto interno da personalidade: “a
personalidade é o social em nos” (VYGOTSKI, 2012, p. 337).

Enquanto a estrutura da atividade da crianca é representada pelo esquema
operacao — acao — atividade (MARTINS; EIDT, 2010), a estrutura da atividade do
adolescente (dada as condi¢cBes concretas de apropriacdo dos contetdos escolares e
0 consequente desenvolvimento do pensamento por conceitos), seria representada
como atividade —acéo — operacao, devido a possibilidade que este teria de antecipar
mentalmente o produto de suas acgdes.

A adolescéncia, dentre outros aspectos, é caracterizada pela possibilidade da
formacdo da capacidade de pensar por conceitos, a forma de pensamento

indispenséavel a realizacdo da atividade consciente.

Tao s6 na idade de transicdo, devido ao surgimento do pensamento
verbal por conceitos, se faz possivel resolver a tarefa verbalmente e
realiza-la na pratica: a atividade ja esta subordinada a um plano, a um
proposito Unico regido pela vontade que determina, como uma lei, o
modo e o carater da acdo. O caminho para 0 pensamento se abre
através da linguagem de maneira gradual e na idade de transi¢éo salta
a vista o duplo carater da situacao. Por um lado, o adolescente, pela
primeira vez, domina 0 pensamento por conceitos, que €
absolutamente independente das acdes concretas e, por outro, em
virtude precisamente do pensamento por conceitos aparecem, pela
primeira vez, as formas superiores de relacdes especificas para o ser
humano entre o pensamento e a acdo, processo que se distingue pela
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complexa sintese hierarquica de uma e outra forma. (VYGOTSKI,
1996, p. 162).

Evidentemente que tais capacidades humanas ndo tém inicio somente na
adolescéncia. Pensar dessa forma seria adotar uma atitude que desconsidera o
processo de formacgdo, o que seria profundamente oposto a atitude metodoldgica
preconizada pela psicologia histérico-cultural. Na adolescéncia ocorre um salto
qualitativo nas transformacfes que se iniciam na infancia. Em suas pesquisas,
Vygotski (2001, p. 130) constatou que a formacdo do pensamento por conceitos é
produto de um longo processo de apropriacéo da riqueza cultural da humanidade e
gue culmina na adolescéncia. Isso significa que, no caso do cerceamento ao acesso
as riguezas materiais e ideativas produzidas pelo conjunto dos homens, o pensamento
por conceitos, ndo se formara na adolescéncia ou em qualquer outra época do
desenvolvimento humano.

O pensamento por conceitos, portanto, se desenvolve na atividade que o
requeira, alias, “[...] qualquer funcdo se desenvolve e é reestruturada dentro do
processo que a realiza”. (LEONTIEV, 2014, p. 77). A complexificagao da atividade
social promove o desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores em suas
maximas possibilidades e “[...] o desenvolvimento das funcdes, por sua vez, torna
possivel um desempenho melhor da atividade correspondente”. (Idem, p. 78).

A assercao acima descrita € imprescindivel a discussdo sobre a educacdo
escolar e o desenvolvimento da personalidade. Indica que a condi¢do para a atividade
consciente € o desenvolvimento do pensamento conceitual e, consequentemente, tal
forma de pensamento ndo se desenvolve fora de uma atividade que engendre tal
complexidade. O pensamento tedrico se forma pela apropriacdo do sistema de
conhecimentos teéricos, produto da educacao escolar. Considerando essa relacao
dialética, pode-se dizer que o intelecto humano é condicao prévia e, ao mesmo tempo,
resultado de sua atividade intelectual. Quando tal atividade ndo é exercida, ndo
existem condi¢des para o desenvolvimento do intelecto. Retomo a citagao de Leontiev

que afirma o seguinte:

Esta fora de questdo que a experiéncia individual de um homem, por
mais rica que seja, baste para produzir a formacéo de um pensamento
l6gico ou matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geracao formam-se a partir da
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apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geracdes
precedentes. (LEONTIEV, 1978b, p. 266).

A educacéo escolar, ao socializar a riqueza intelectual produzida ao longo da
histéria da humanidade, cumpre o seu papel no desenvolvimento da personalidade do
aluno. Na atividade de estudo, por exemplo, por meio da apropriacao e objetivagao
dela decorrente, é que se desenvolve a forma de pensamento necessaria para o
processo de formacao da estrutura da atividade que se desenvolve na adolescéncia,
ou seja, 0 pensamento por conceitos, o qual est4 “relacionado com a liberdade e a
intencionalidade da acdo” (VYGOTSKI, 1996, p. 207, negritos meus).

O desenvolvimento psicolégico estd ligado as condicbes objetivas de
organizacdo social. Leontiev (2014a) afirma que a vida da crianca é o fator
determinante de seu desenvolvimento psiquico. Isso quer dizer que, no decurso de
seu desenvolvimento, o lugar que a crianga ocupa no sistema das relagcdes humanas
se altera devido a influéncia das circunstancias concretas de sua vida. Para esse
autor, o vinculo que se estabelece entre crianca-sociedade realiza-se mediante a
atividade da crianca. Portanto, urge analisar o conteido da atividade da crianca e

como tal atividade é constituida nas condi¢fes de vida.

S6 com esse modo de estudo, baseado na analise do contelido da
propria atividade infanti em desenvolvimento, é que podemos
compreender de forma adequada o papel condutor da educacéo e da
criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude
diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua
consciéncia. (LEONTIEV, 2014a, p. 63).

A assercdo acima destaca o papel diretivo do trabalho do professor na
promocdo do desenvolvimento da personalidade, pois, conforme apontou Martins
(2006, p. 30), o papel da educacao escolar no desenvolvimento humano radica na
analise do conteudo da atividade do aluno, o que possibilita a compreensédo da
formacao de seu psiquismo e de sua personalidade. Para essa autora, a qualidade da
construcdo dessa atividade é uma consequéncia social e, portanto, profundamente
marcada pelas condi¢cdes de aprendizagens educacionais.

Essa analise ndo se refere a atividade geral do individuo, mas a determinados

tipos de atividade que se apresentam como mais importantes para o desenvolvimento
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em determinados periodos. Trata-se, portanto, do conceito de atividade dominante,

ou atividade-guial4, assunto do proximo item.

1.3 A ATIVIDADE-GUIA NA ADOLESCENCIA E O DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE

Leontiev (2014b, p. 122) assevera que a atividade-guia nao €,
necessariamente, a atividade que ocupa o0 maior tempo na vida do individuo, mas é
aguela dentro da qual “[...] se desenvolvem processos psiquicos que preparam o
caminho da transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de
desenvolvimento”. De acordo com o autor, a atividade-guia é caracterizada por trés
importantes aspectos, quais sejam: € a atividade que gera outras atividades, ou seja,
gera novos motivos; € a atividade que engendra a organizagao e a reorganiza¢ao dos
processos psiquicos e, por fim; é a atividade da qual dependem as principais
mudancas na personalidade do individuo.

Elkonin (1987; 2012), com base nos estudos de Vigotski e Leontiev, apontou
trés épocas do desenvolvimento humano, a primeira infancia, a infancia e a
adolescéncia'®. Em cada época ha dois periodos interligados: no primeiro periodo
encontram-se as atividades desenvolvidas no sistema “crianca-adulto social”, nas
quais tem lugar a orientacdo predominante dos sentidos fundamentais da atividade
humana e a assimilacdo dos objetivos, motivos e normas das relacdes entre as
pessoas; o segundo periodo caracteriza-se pelas atividades no sistema “crianca-
objeto social”’, nas quais tem lugar a assimilacdo dos procedimentos socialmente
elaborados, ou seja, a assimilacdo de procedimento de acdo com 0s objetos. Cada
um desses periodos apresenta uma atividade-guia (ou dominante): no primeiro ano
de vida: a atividade de comunicagcédo emocional direta; primeira infancia: atividade
objetal manipulatéria; idade pré-escolar: atividade de jogos de papéis; idade
escolar: atividade de estudo; adolescénciainicial: atividade de comunicacao intima
pessoal; adolescéncia: atividade profissional/de estudo. A tabela abaixo sintetiza o

que foi acima apresentado:

14 Nas tradug8es para o portugués encontram-se os termos “atividade principal”, “atividade dominante”
e “atividade-guia”. De minha parte penso que as trés op¢des sdo validas. Cada uma destaca um
aspecto importante desse tipo de atividade.

15 Para um profundo estudo sobre a periodizagdo do desenvolvimento humano, indicamos a leitura da
obra: MARTINS, L. M.; ABRANTES, A. A,; FACCI, M. G. D. (Orgs.). Periodizagao histoérico-cultural
do desenvolvimento psiquico: do nascimento a velhice. Campinas, SP: Autores Associados, 2016.
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Periodizacdo do desenvolvimento psiquico segundo Elkonin?é;

- Primeiro Periodo: Segundo Periodo:
Epocas . . . . . . .
Sistema crian¢a-adulto social Sistema crian¢a-objeto social
PRIMEIRA INFANCIA PRIMEIRP ANO DE VIDA: o PRIMEIRA INFANCIA: .
Comunicagdo emocional direta Atividade manipulatéria-objetal
A IDADE PRE-ESCOLAR: IDADE ESCOLAR:
INFANCIA Jogo de papéis Atividade de estudo
ADOLESCENCIA ADOL_ESC~EN,CI_A INICIAL: o ADOLE_SC_:ENCIA:
Comunicacédo intima pessoal Atividade profissional/de estudo

As atividades sdo dominantes em determinados periodos e em outros ndo. Na
vida surgem novos tipos de atividade e seu surgimento e conversao em atividades-
guia nao elimina as atividades anteriores, mas sim, muda seu lugar nas rela¢des que
a crianca tem com a realidade (ELKONIN, 1987).

O processo acima descrito deve ser compreendido em sua dialeticidade, o que
implica reconhecer que o desenvolvimento psiquico esta ligado as condi¢des objetivas
de organizacdo social, compreendendo rupturas, crises e saltos qualitativos que
provocam mudanca na qualidade da relacdo do individuo com o mundo. Implica
reconhecer a presenca de contradicbes entre os velhos e 0s novos interesses da
crianca, além da indispenséavel relagédo entre o ser mais desenvolvido, o adulto, e o

ser em desenvolvimento, a crianga.

[...] cada avanco no desenvolvimento esta diretamente determinado
pelo anterior, por tudo aquilo que surgiu e se formou na etapa anterior.
Isso significa, claro estd, que o desenvolvimento se compreende como
um processo no qual cada mudanca sucessiva esta vinculada a
anterior e ao presente, de onde as peculiaridades pessoais antes
formadas se manifestam e atuam agora. [...] a reestruturacdo de
necessidades e motivos, a revisdo dos valores € o momento essencial
no salto de uma idade a outra. Ao mesmo tempo se modifica também
0 meio, quer dizer, a atividade da crianga ante o meio. Coisas novas
comecgam a interessar-lhe, surgem novas atividades e sua consciéncia
se reestrutura, se entendemos a consciéncia como a relagdo da
crianca com o meio. (VYGOTSKI, 1996, p. 385-386).

Um periodo comeca a ser gestado ainda no interior do periodo antecedente

(PASQUALINI, 2016), por isso pode-se afirmar que o adolescente ndo se forma na

16 Este quadro foi organizado para melhor visualizacao didatica.
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adolescéncia, mas sim, no processo de desenvolvimento que se inicia em épocas
precedentes.

Outro ponto importante € que a teoria histérico-cultural da periodizacdo do
desenvolvimento humano ndo € uma classificacdo para identificarmos em qual
periodo a crianga estd, mas sim, um projeto de formacdo humana (Ildem, 2016) que
tem como meta a atividade de trabalho e o desenvolvimento do ser humano em suas
maximas possibilidades. O trabalho, portanto, é a atividade adulta que serve de
referéncia para a analise do desenvolvimento da atividade infantil e adolescente.

Portanto,

[...] as vicissitudes psicoldgicas do processo de desenvolvimento da
crianca e/ou do jovem s6 podem ser captadas se ndo os desligarmos
das vicissitudes psicolégicas do homem adulto, visto que, se a
crianga/jovem é o adulto em processo de formacdo, o adulto é a
expressdo do alcance deste processo. (EIDT; MARTINS, 2010, p.
682).

Desse modo, o desenvolvimento psiquico no primeiro ano de vida da crianca é
caracterizado pelo acesso a atividade-guia de comunicagdo emocional direta. Trata-
se de um contato emocional com o adulto do qual depende sua sobrevivéncia. Nesse
periodo o adulto organiza o contato da crianca com a realidade concreta, estimula a
manipulacdo dos objetos que séo apresentados a ela e, dessa maneira, promove as
condicdes necessérias para a formacédo de acbes sensorio-motoras de manipulacdo
(PASQUALINI, 2016).

A partir do primeiro ano de vida, o acimulo de aprendizagem sensdrio motora
cria condicOes para a efetivacdo da atividade manipulatéria objetal. Essa atividade
requalifica a relacdo da crianga com 0s objetos do entorno e, de acordo com
Pasqualini (2016), as propriedades externas dos objetos perdem seu destaque,
cedendo lugar a funcdo social e o modo de utilizacdo do objeto historicamente
desenvolvido pela sociedade.

Abro aqui um paréntese para afirmar que na atual fase do capitalismo, que
inclui todas as fases da vida, do nascimento a morte, na esfera do consumo de
mercadorias, esse momento da infancia mostra-se bastante propicio ao consumismo
por parte dos adultos. E como no caso de qualquer mercadoria, também no que se
refere as mercadorias destinadas as criangcas pequenas, € importante ndo nos

esquecermos da contradicdo entre valor de uso e valor de troca. Muitas vezes
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prevalece o valor de troca em detrimento de um efetivo valor de uso. E para esse tipo
de mercadorias a obsolescéncia programada € praticada de forma escancarada, pois
0s objetos sédo produzidos para serem descartados num curtissimo intervalo de tempo.
Fechado o paréntese.

Durante a primeira infancia, a atividade objetal promove o desenvolvimento do
psiquismo infantil, nele produzindo novas capacidades. No interior dessa atividade se
produzem as premissas para a formacao da proxima atividade-guia, o jogo de papéis,
uma vez que “[...] todas as premissas fundamentais do jogo se apresentam durante o
desenvolvimento da atividade da criangca com 0s objetos sob 0s auspicios de adultos
e em atividade conjunta com estes”. (ELKONIN, 1998, p. 231).

Embora o mundo da atividade, do trabalho e das rela¢des sociais esteja ante a
crianca, ela ainda ndo pode atuar diretamente na atividade dos adultos. A crianca,
nesse periodo de desenvolvimento, tenta “integrar uma relagao ativa ndo apenas com
as coisas diretamente acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo, isto
€, ela se esforga para agir como um adulto.” (LEONTIEV, 2014b, p. 121). Dessa forma,
€ por meio do jogo de papéis que a crianca procura reproduzir as mesmas atividades
que as pessoas que a cercam. “O jogo é a forma tipica e acessivel nesta idade para
gue a crianga reproduza este mundo. Precisamente ele reflete a realidade que rodeia
a crianga [...]" (ELKONIN, 1960, p. 501).

Como alertou Duarte (2006) em seu texto Vamos brincar de alienagédo?: a
brincadeira de papéis sociais na sociedade alienada, essa atividade-guia também esta
sujeita ao processo de reproducao da alienacdo, nesse caso, na forma de reproducao
de papéis sociais alienados. Ha necessidade de especial atencdo por parte dos
educadores para esse problema, pouco mencionado pelos estudos sobre a infancia.
Se 0 jogo de papéis reflete a realidade que rodeia a crianca, é obvio que ele refletira
relacbes sociais alienadas que se fagcam presentes nessa realidade. Cabe aos
educadores elaborarem estratégias de intervencdo educativa que promovam a
reproducdo de papéis sociais humanizadores e o questionamento dos papéis sociais
alienantes.

Devido a atividade de jogos de papeis sociais humanizadores, a personalidade
infantil amplia-se, enriquece-se e aprofunda-se. No jogo formam-se as caracteristicas
necessarias para a atividade de estudo. Os adultos, ao orientarem 0s jogos da crianga,

preparam-na para a vida, “[...] mas a crianc¢a, naturalmente, ndo joga para se preparar



49

para a vida. O jogo converte-se em preparacdo para a vida porque os adultos o
organizam adequadamente”’. (RUBINSTEIN, 1977, p. 122-123).
Dai Pasqualini (2013) afirmar que o jogo de papeis € uma oficina do

autodominio da conduta.

O jogo de papéis inaugura, portanto, uma nova época do
desenvolvimento. Mas a transicdo ao periodo seguinte, a idade
escolar, significa a passagem a um periodo que ainda pertence a essa
mesma época. Nao ha, portanto, uma ruptura entre esses periodos.
Ao contrario. Ambos os periodos estédo ligados pelo motivo de penetrar
no mundo adulto. O que marca a transicdo a idade escolar é o
movimento entre o desejo de "fazer o que o adulto faz" para "saber o
gue o adulto sabe". Do ponto de vista psicologico, podemos dizer que
€ justamente esse o mote da atividade de estudo. (PASQUALINI,
2013, p. 92).

A atividade de estudo € caracterizada pela apropriacdo das objetivacfes
genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia. A alienacédo da atividade de
estudo pode ocorrer tanto pela via do empobrecimento dos contetidos estudados —
que se verifica com nitidez nas orientagdes curriculares que aprisionam o0
conhecimento escolar aos limites do cotidiano naturalizado — como pela via das
estratégias educativas adotadas, que na maioria dos casos sao inspiradas pelas
pedagogias do aprender a aprender, com seu forte acento de negatividade em relacao
as acdes de ensino sistematico.

Dadas as condicbes materiais propicias a apropriacdo das objetivacdes
genéricas para si, estas servirdo de mediacfes as relacbes que o adolescente
estabelece com seus coetaneos, efetivando, assim, a atividade de comunicacao
intima pessoal, como veremos ainda neste capitulo. De acordo com Elkonin (1987, p.
121), a atividade de comunicacao intima pessoal constitui a atividade dentro da qual
se formam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre o futuro, bem como sobre as
relagdes entre as pessoas. Em suma, “[...] se estrutura o sentido pessoal da vida”. Na
comunicacao intima pessoal, portanto, se forma a autoconsciéncia como consciéncia
social transladada ao interior.

Também aqui é necessario fundamentar a psicologia do desenvolvimento nas

analises das contradi¢cdes entre humanizacado e alienacdo. Na era do neoliberalismo

17Vemaos, portanto, a necessidade de diretividade por parte do adulto e, no ambito da educacao escolar,
do professor.
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disseminou-se uma atitude imediatista, presenteista e individualista. Nesse ambiente
torna-se muito problematica a questdo do sentido pessoal da vida. O desemprego
generalizado, o acirramento da crise do capitalismo, o aumento da violéncia nas
relacfes entre os paises e na cotidianidade das pessoas, a difusdo da mentalidade
de que ndo h& uma viavel alternativa social ao capitalismo, a universalizagdo da
referéncia monetéria como padréo de avaliagdo das a¢cdes humanas etc., levam a que
0s proprios adultos ndo tenham clareza quanto ao sentido pessoal de suas vidas, o
gue acaba por se refletir também nas relacdes entre os adolescentes. As chamadas
“redes sociais” sdo uma demonstragdo do carater empobrecido dos conteudos da
comunicacao entre as pessoas. O volume crescente das a¢gdes de comunicagao entre
os individuos nao tem significado um crescimento da qualidade do que é comunicado.

Por outro lado Elkonin afirma que, a partir da comunicacédo intima pessoal, €
possivel o surgimento de novas tarefas e motivos da atividade, convertendo-se em
atividade dirigida para o futuro, adquirindo o carater de atividade profissional/de
estudo. A atividade profissional/de estudo consiste na preparacdo para a futura
atividade do trabalho que, de acordo com Rubinstein (1977, p. 131), “[...] o meio mais
importante e significativo é a apropriacdo dos resultados gerais do que foi criado pela
precedente atividade humana”. O individuo, ao apropriar-se dos resultados do
trabalho social, prepara-se para a sua propria atividade de trabalho.

Uma atividade-guia, portanto, é gestada no interior da atividade precedente e
isso ndo poderia ser diferente na etapa da adolescéncia. Na adolescéncia se forma
a adultez. Trata-se de uma etapa de transi¢cao entre a infancia e a vida adulta, uma
transicdo para formas mais desenvolvidas de conduta, num processo de superagao
por incorporagdo e ndo como uma simples recapitulagéo do vivido na infancia.

Diferentemente das concepcdes idealistas, a psicologia histérico-cultural
entende a adolescéncia como, “[...] uma etapa de grande auge vital e pessoal, de
sinteses superiores da personalidade”, uma etapa do desenvolvimento humano que
nao pode ser reduzida a uma “[...] ‘patologia normal’ e a uma profunda crise interna”.
(VYGOTSKI, 1996, p. 261). As teorias idealistas ignoram o fato de que os aspectos
sociais e historicos sdo o ponto de partida para todas as mudangas que ocorrem na
adolescéncia ou em qualquer outra época do desenvolvimento humano. Ignoram,
portanto, o fato de que tais aspectos séo a verdadeira fonte do desenvolvimento, como

vimos no inicio deste capitulo.
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Assim como nas épocas da primeira infancia e da infancia'®, a adolescéncia,
segundo Elkonin (2012, p. 169) apresenta dois periodos regularmente conectados: a
adolescéncia inicial e a adolescéncia tardial®. No primeiro periodo ha um predominio
do desenvolvimento da esfera das necessidades emocionais, caracterizado
principalmente pela assimilagcdo de objetivos, motivos e normas das relagbes
humanas. Trata-se da relagdo “crianca-adulto social” que, nesse periodo, é
denominada de atividade de comunicacéo intima pessoal. O segundo periodo da
etapa da adolescéncia é caracterizado pela aquisicdo de modos socialmente
desenvolvidos de acdo com o0s objetos sociais, na qual se desenvolvem as
capacidades humanas (operacionais e técnicas), em suas maximas possibilidades.
Trata-se da relagao “crianga-objeto social” que, nesse periodo, € denominada de

atividade profissional/de estudo. Assuntos analisados nos subitens abaixo.

1.3.1 A atividade de comunicagéo intima pessoal e a necessidade do modelo

adulto para o desenvolvimento da personalidade na adolescéncia

A identificacdo da atividade-guia na adolescéncia apresenta grandes
dificuldades, pois a atividade do adolescente continua sendo o estudo escolar. Na
adolescéncia ndo ocorrem mudancas substanciais em seu aspecto externo?°, salvo
as mudancas externas e visiveis de seu corpo. Porém, as mudancas nos processos
psiquicos sdo, em sua maioria, mudancas internas e nédo visiveis ao observador.
Embora, a primeira vista, ndo ha essencialmente diferencas com respeito as
condi¢des de vida da infancia — pelo fato do adolescente continuar sendo escolar e
sua atividade-guia, o estudo — suas condi¢fes pessoais de desenvolvimento se
diferenciam muito das do escolar de menor idade.

A atividade-guia no periodo da adolescéncia inicial?* é caracterizada pelo

estabelecimento de relacdes sociais entre os adolescentes, pelo respeito mutuo e

18 Para a realizacdo de uma pesquisa aprofundada sobre a periodizacdo do desenvolvimento psiquico,
indico a leitura de Elkonin (1960; 1987) e de Martins, Abrantes e Facci (2016).

19 Ou poderiamos, ainda, denominar “idade escolar juvenil” (ELKONIN, 1960, p. 549).

20 Elkonin (1987) afirma que a auséncia de mudangas visiveis nas condi¢des gerais de vida e de
atividade do adolescente, teria levado muitos pesquisadores a explicarem as causas da passagem a
essa fase como consequéncia de mudancas do préprio organismo. Frequentemente, tais explicacées
encontram-se amparadas na maturacéo sexual que transcorre neste periodo. Pode-se dizer que tais
dificuldades em identificar as mudancas na adolescéncia incitaram a produ¢cdo de muitas pesquisas
que acabaram por naturalizar essa fase.

21 Para Elkonin (1960, p. 536), esse periodo “abarca desde os 11-12 anos até os 15. Esse é o periodo
do desenvolvimento em que se tem lugar o salto da infancia a juventude, por isso essa idade com
frequéncia é denominada de idade de transigao”.
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confianca. A formacao das relagfes sociais na adolescéncia também é caracterizada
pelo “codigo de companheirismo” e esse codigo tem, para Elkonin (1987, p. 120),
grande importancia para a formacao da personalidade do adolescente. Para o autor,
‘0 ‘cédigo de companheirismo’ reproduz por seu conteudo objetivo as normas mais
gerais das inter-relagdes existentes entre os adultos na sociedade dada”.

Portanto, as condi¢Oes pessoais de desenvolvimento que diferenciam a etapa
da adolescéncia da etapa da infancia, caracterizam-se pela forma de reproduzir, com
outros adolescentes, as relacfes existentes entre os adultos. Essas relacdes sao
estabelecidas sobre a base de normas morais e éticas encontradas nas relagdes entre
os adultos, e servem como mediadoras do comportamento dos adolescentes. Dai
Elkonin afirmar que a atividade de comunicacao intima pessoal € a atividade pela qual
“[...] se estrutura o sentido pessoal da vida” e a “autoconsciéncia como ‘consciéncia
social transladada ao interior”” (L. Vigotski). (ELKONIN, 1987, p. 121).

O adolescente, junto com seus coetaneos, tende, em grande parte, a imitar 0s
adultos, reproduzindo sua conduta, suas ac¢fes, sua maneira de proceder. O
surgimento do sentimento de maturidade, como forma de expressdo da
autoconsciéncia, permite aos adolescentes “comparar-se e identificar-se com o0s
adultos e com os companheiros, encontrar modelos para a imitagdo, construir,
segundo esses modelos, suas relagdes com as pessoas”. (DAVIDOV, 1988, p. 83).

Diante dessa busca que tem o adolescente por um modelo ideal de ser humano,
ou seja, por uma referéncia adulta, o que pode acontecer se a educacédo escolar de
adolescentes, por exemplo, apenas apresentar a eles seu cotidiano e ndo um modelo
de ser humano mais desenvolvido? Se a adolescéncia € uma fase menos
desenvolvida do que a fase adulta, que referéncia terd o adolescente para o seu
desenvolvimento se o adulto ndo lhe apresentar esse modelo? (ANJOS, 2013, p. 140).

Uma das principais caracteristicas da atividade de comunicagéo intima pessoal
€ a busca, que faz o adolescente, por um modelo de ser humano mais desenvolvido,
a fim de imita-lo?2. Para Elkonin (1960, p. 544), o adolescente busca esse modelo
“‘nos herois das obras literarias, nos grandes homens da atualidade e do passado

historico e nas pessoas que os rodeiam (0s professores, os pais). Os adolescentes

22 Uma andlise sobre a importancia da imitacdo na teoria histérico-cultural pode ser encontrada na
leitura de Vygotski (2001, p. 238-246), para quem a imitacdo € a fonte de todas as propriedades
especificamente humanas da consciéncia e umas das principais formas onde se realiza a influéncia do
ensino sobre o desenvolvimento.
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véem na vida e na conduta dessas pessoas imagens concretas para a imitagao”. No
entanto, que modelo de grandes obras literarias ou do passado historico terd o
adolescente, se as grandes obras literarias e historicas ndo forem acessiveis a ele?
Que modelo de ser humano adulto tera o adolescente, se 0os adultos apresentarem a
ele somente seu cotidiano, reduzindo o trabalho pedagdgico, por exemplo, ao “mundo
do adolescente™?

O adolescente ndo € mais considerado uma crianca, muito menos considerado
um adulto. A adolescéncia é uma etapa em desenvolvimento, em transi¢édo, e iSso
quer dizer que existe (ou deveria existir) um ser mais desenvolvido que o adolescente,
o adulto. No contexto da educacéo escolar, cabe a esta, apresentar ao adolescente,
o0 modelo ou a forma ideal (ou final) de desenvolvimento, “[...] ideal no sentido de que
ela [a forma] consiste em um modelo daquilo que deve ser obtido ao final do
desenvolvimento — ou final — no sentido de que é esta a forma que a crianca, ao final
do desenvolvimento, alcancara”. (VIGOTSKI, 2010, p. 693).

O modelo, a forma ideal, além de servir de base para o desenvolvimento do
adolescente, serve, também, e concomitantemente, de base para a diretividade e a
intencionalidade do ato pedagdgico, pois um “[...] universo pedagdgico que pretende
dispensar os modelos condena-se ao empobrecimento e a instabilidade”. (SNYDERS,
1974, p. 107-108). O modelo, para o aluno, é caracterizado como meta a ser atingida,
pois 0 adolescente ndo 0 domina no ponto de partida da aprendizagem. Ao passo que
o modelo, por parte do professor, deve ser subsidio para um trabalho pedagdgico
direto e intencional, o que o configura como conteudo precipuo no ponto de partida e
no ponto de chegada da atividade pedagdgica.

De acordo com Saviani (2011), a educacéo é um trabalho ndo material, que diz
respeito a producdo de conceitos, valores, normas, habitos, simbolos, atitudes,
habilidades que devem ser apropriadas pelos individuos, a ponto de tais elementos
se tornarem uma segunda natureza. Esses elementos sdo mediadores que se
interpdem na relacdo sujeito-objeto, e provocam mudangas ou exigem mudanc¢as no
comportamento do sujeito. E, no caso da educagao escolar, devemos nos atentar ao
fato de que a qualidade da mediacdo determinara a qualidade do desenvolvimento
psiquico (MARTINS, 2013).

O pressuposto supracitado tem uma aplicabilidade importante na educacao
escolar de adolescentes, visto que, nessa etapa, sua atividade-guia, a comunicagéo

intima pessoal, outra coisa néo é, sendo, a relagdo, entre os adolescentes, mediada
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pelas normas morais e éticas estabelecidas entre os adultos, ou seja, uma relacéo
mediada por objetivacdes ndo materiais. A partir de tais elementos, estruturam-se, de
acordo com Elkonin (1987, p. 121), o sentido pessoal da vida e a autoconsciéncia do
adolescente.

Porém, as normas morais e éticas que medeiam as rela¢gBes estabelecidas
entre os adolescentes s6 podem ser apropriadas por estes, a partir da transmissao de
tais objetivacfes. Rubinstein (1973, p. 145-161) afirma, a partir de suas pesquisas,
que a transmissao do conteudo pelo professor € uma das bases mais importantes e
indispensaveis a apropriacdo permanente do conhecimento pelo aluno.

A pedagogia historico-critica confirma tal assercdo e ndo coaduna com as
pedagogias hegemonicas embasadas no lema “aprender a aprender’ (DUARTE,
2011), as quais descaracterizam o papel do professor, bem como apresentam uma
visdo negativa sobre a transmissdo dos conhecimentos classicos e néo cotidianos.

Nesse contexto Duarte (2008, p. 210) assevera que,

E necessario definir mais claramente o que significa transmisséo de
conhecimentos indo além da visdo negativa sobre essa transmisséo,
visdo essa criada e difundida por construtivistas e escolanovistas. Até
mesmo do ponto de vista antropoldgico essa negativa em relacdo ao
ato de ensinar é algo questionavel, pois uma das caracteristicas que
distinguem os seres humanos das demais espécies animais € a
capacidade de producdo/reprodugcdo da cultura por meio de sua
transmiss&o continua as novas geragoes [...].

Para a pedagogia histérico-critica, o saber elaborado € um meio de producéo
social e, portanto, deve ser socializado. Em ultima instancia, transmitir ou socializar
0s meios de producédo € a proposta de uma pedagogia marxista, o que se contrapde
aos pressupostos hegeménicos em educacdo ligados a logica do capital.

Outro aspecto atinente a educacdo escolar de adolescentes, intimamente
ligado ao que j& foi exposto, é a tese de que ha critérios para selecdo do conhecimento
a ser transmitido (DUARTE, 2016; MALANCHEN, 2016). A educacao escolar que
pretende promover o desenvolvimento psiquico do adolescente deve transmitir um
conhecimento que esteja além do cotidiano e das necessidades pragmaticas do aluno.
Essa € a especificidade da educacéo escolar (SAVIANI, 2011).

De acordo com Saviani (2008, p. 234), uma educacédo de nivel fundamental
deve superar a contradicao entre o ser humano e a sociedade e garantir uma formacao

tal, que possibilite 0 desenvolvimento de um ser genérico e ativamente participe da
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vida da sociedade. Nesse interim, o adolescente pode vir a ser um representante do
género humano e ndo apenas um representante de seu cotidiano ou do “mundo

adolescente”.

A frase de J. J. Rousseau referente ao periodo de maturagéo sexual,
de que o homem nasce duas vezes, primeiro para existir e depois para
continuar a espécie, pode aplicar-se também ao desenvolvimento
psicoldgico e cultural do adolescente. Tdo somente entdo, ao chegar
a esse ponto de viragem, comeca o0 adolescente a prosseguir a vida
da humanidade, a vida do género humano. (VYGOTSKI, 1996, p.
200).

Para que o adolescente seja um participante ativo e criativo nas diversas
esferas da vida cultural, portanto, um ser genérico, € necessario que este se aproprie
dos conteludos sistematizados, dos contetdos classicos, ou seja, das objetivacbes
genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia em suas formas mais
desenvolvidas. Porém, s6 poderd se apropriar de tais conteldos por meio do
pensamento por conceitos.

Nesse contexto, fica claro que, para a concepcdo histérico-cultural de
adolescéncia, a transmissdo dos conteudos cientificos, filosoficos e artisticos é
totalmente distinta da forma espontéanea, passiva e nao-diretiva, encontrada nas
visbes idealistas e biologicistas. Para Vygotski (2001, p. 242), “[...] s6 é boa a instrugao
gue passa a frente do desenvolvimento e o conduZz”.

Considerando a atividade de comunicacdo intima pessoal, o trabalho
pedagdgico deve se pautar no grupo adolescente e ndo apenas no individuo
isoladamente, pois a opinido dos adolescentes sobre si mesmos e sobre suas
qualidades coincide mais com a valoracao que seus colegas fazem, do que pensam
seus pais ou professores. A importancia de se trabalhar sobre o grupo deve-se ao fato
de o adolescente agir conforme o grupo, e a opinido social da coletividade escolar
adquire uma importancia significativa para ele. A principio, o adolescente se vé “com
os olhos dos outros”. Portanto, se o processo educativo estiver bem organizado pelo
professor, sera um potente meio para uma educacgédo desenvolvente.

Mas, € importante dizer que o trabalho pedagdgico com o grupo de
adolescentes justifica-se pela possibilidade de desenvolvimento de relagdes que se
constituam em germens de uma sociabilidade que seja o oposto do individualismo

egoista, imediatista e competitivo que é fomentado pela visdo de mundo neoliberal.
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Portanto, n&o estou aqui defendendo uma adoc¢ao de formas de ensinar que se voltem
para o coletivo, tampouco um trabalho educativo que se deixa dirigir pela subjetividade
do adolescente.

Outro ponto que destaco aqui € que a atividade em grupo com os adolescentes
nao pode ser interpretada simplesmente como uma atividade entre os coetaneos. A
relacdo estabelecida entre os adolescentes escolares deve ser uma relagdo mediada
pelas formas de comportamento mais desenvolvidas objetivadas pelo género humano.
Se a atividade entre os adolescentes for reduzida apenas as experiéncias entre seus
coetaneos, o desenvolvimento destes ficard aquém do desenvolvimento alcancado
pelo género humano, os adolescentes ndo atingirdo um nivel de desenvolvimento que
alcancariam se tais atividades fossem mediadas pelo modelo ideal de ser humano, ou
melhor, pelas maximas possibilidades do desenvolvimento humano. No capitalismo
contemporaneo essa questdo mostra-se de forma bastante contraditéria e altamente
problematica, pois os modelos de comportamento difundidos pelas diversas formas
de midia sdo, em boa parte dos casos, proprios a visao capitalista da sociedade e da
vida humana, ou seja, a valoracéo das formas de comportamento, das atitudes e das
personalidades toma como referéncia o quanto de dinheiro a pessoa venha a possuir.
Um jogador de futebol, por exemplo, torna-se um modelo por causa da quantidade de
dinheiro que ganha e néo por causa do seu estilo de jogo ou suas atitudes como
profissional e como pessoa.

O trabalho sobre o grupo ndo pode ser confundido com atividades que
dicotomizam teoria e prética, reduzindo tal trabalho a uma atividade esvaziada de
conteldos sistematizados. Saviani (2009, p. 42-43) salienta que “ensino nao é
pesquisa”’ e que o aluno deve se apropriar de tudo aquilo que foi produzido sobre o
tema que deseja pesquisar, pois, “sem o dominio do conhecido é impossivel
incursionar no desconhecido”. Dai que o ensino de adolescentes nao pode ser
também confundido com a prevaléncia de atividades extracurriculares que acabam
por preterir as atividades nucleares da escola, sua especificidade, qual seja: a
transmissdo-assimilacdo dos conteudos sistematizados, dos conteudos classicos
(SAVIANI, 2011).

A énfase aqui dada a atividade de comunicacao intima pessoal demanda, pelo
menos, duas explicagbes. Em primeiro lugar, entendo que o adolescente néo esta na
atividade de comunicacdo intima pessoal. N&o se trata, portanto, de uma

manifestacdo natural dessa atividade pelo simples fato de o individuo chegar a
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adolescéncia. Essa é a atividade que tem um papel mais decisivo que outras no
desenvolvimento psiquico no periodo da adolescéncia inicial, e sdo as relacbes
sociais entre os adultos que engendram a necessidade de tal atividade no
adolescente. Se tais condicfes ndo forem garantidas ou se elas se apresentarem de
forma limitada e fragmentada (como se apresentam, por exemplo, numa sociedade
de classes), o desenvolvimento psiquico do adolescente se edificara numa relagédo
espontanea e irreflexiva.

O segundo destaque, diretamente ligado ao primeiro, € que a atividade de
comunicagao intima pessoal ndo pode ser analisada fora de um sistema de atividades,
ou de “tipos coletivos de atividade” (DAVIDOV, 1988, p. 83) onde a comunicagao se
efetiva. A atividade de estudo € um desses tipos coletivos de atividade. Desse modo,
a apropriacao das objetivacGes genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia,
possibilita (mas ndo garante) o desenvolvimento de uma concepg¢édo de mundo para
si, a qual mediard as relacdes entre os adolescentes para além do cotidiano,
promovendo o desenvolvimento psiquico em suas maximas possibilidades.

Desse modo, Elkonin (1987) afirma que surgem as premissas para que se
originem novas tarefas e motivos da atividade, convertendo-se em atividade dirigida
para o futuro, adquirindo o caréater de atividade profissional de estudo. Esse € o objeto

de analise do proximo item.

1.3.2 A atividade profissional/de estudo e o desenvolvimento da personalidade
na adolescéncia

O segundo periodo da adolescéncia, ou idade escolar juvenil?3, é caracterizado
pela esfera da atividade profissional/de estudo, ou seja, pelo motivo fundamental de
estudar para preparar-se para o futuro. O adolescente comeca a descobrir o
significado do conhecimento cientifico, desenvolvem-se os chamados interesses
cognoscitivos cientificos. Ou seja, 0 adolescente tem a possiblidade de manter uma
relacdo mais direta entre trabalho e conhecimentos cientificos. Elkonin observou que,
nesse periodo, a atitude seletiva dos adolescentes é dirigida para determinados

campos de conhecimento como, por exemplo, para as ciéncias sociais, técnicas ou

23 “A idade escolar juvenil, ou primeira juventude, abarca desde os 15 até os 17-18 anos” (ELKONIN,
1960, p. 549). Diferentemente de Elkonin, Vygotski (1996, p. 261) utiliza o termo juventude para indicar
a idade compreendida entre os dezoitos e vinte e cinco anos.
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biolégicas. Os adolescentes manifestam uma relagdo entre o0s interesses

cognoscitivos e a escolha por uma profissao:

O interesse por determinado ramo de conhecimento estimula a
escolher uma profissdo que se apoia nos dados desta ciéncia. Por
outro lado, a escolha da profisséo influi na atitude frente os objetos de
estudo: motiva interesses para 0s que correspondem a profissdo
escolhida e obriga a ocuparem-se destes de maneira mais séria.
(ELKONIN, 1960, p. 552).

Porém, ndo podemos nos esquecer de que Elkonin desenvolveu seus estudos
no contexto historico da Unido Soviética, ou seja, de uma sociedade que buscava
concretizar um projeto sociopolitico socialista?4. Tratava-se, portanto, de um contexto
bastante distinto da realidade brasileira contemporanea, com diferengas igualmente
grandes no que se refere ao ingresso do individuo no mundo do trabalho.

A fim de ndo adotar uma visdo idealista no debate sobre a importancia da
educacao escolar no escopo da escolha profissional, € preciso chamar a atengao para
a seguinte questdo: boa parte dos adolescentes brasileiros ingressa no mundo do
trabalho n&o tanto em decorréncia de um processo de escolha profissional, mas muito
mais em funcédo da necessidade de obter um emprego, e das alternativas concretas
de emprego que se Ihe apresentam.

Nessa perspectiva, por meio da educacdo escolar, mesmo nas condicdes
objetivas que impedem um desenvolvimento mais amplo da formacdo humana, os
educadores comprometidos com uma educagéao transformadora devem oportunizar
reflexdes criticas diante do tema da escolha da profissédo, considerando as mdltiplas
determinacdes envolvidas nessas escolhas. A educacdo escolar, portanto, deve
favorecer ao adolescente uma analise historico-social das escolhas profissionais,
deve apresentar-lhes as contradi¢cbes da sociedade capitalista e conscientiza-los dos
graus de alienacéo do trabalho. Tal processo ajudaria na desfetichizagcédo de ideias
cristalizadas oriundas da ideologia capitalista sobre o referido tema.

Para tanto, o papel da educacdo escolar seria a transmissdo dos

conhecimentos sistematizados, pois tais conhecimentos contribuem, decisivamente,

24 Elkonin, assim como os demais autores soviéticos da psicologia historico-cultural, ndo aborda em
seus textos o problema de que a sociedade soviética ndo tenha conseguido superar efetivamente a
alienacao do trabalho. Foge, porém, as possibilidades deste estudo, a realizagdo de uma analise de
possiveis limitagdes que isso possa ter trazido as consideracdes que esses autores fazem sobre a
formacéo para o trabalho.
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para uma relagdo cada vez mais consciente com a cotidianidade. A mediacao das
objetivacbes genéricas para si € fator necessario a estruturagdo da concepcédo de
mundo do adolescente. Porém, ndo se trata de um processo tao simples, posto que
uma das particularidades dos interesses do adolescente, segundo Elkonin (1960), é
seu carater ativo que o leva, muitas vezes, ao desprezo dos conhecimentos cientificos
e técnicos, por considera-los sem significado préatico. A escola, desse modo, como
aponta Duarte (2013), deve produzir nos alunos necessidades superiores,
necessidades de conhecimentos ndo cotidianos que foram engendradas pela
complexidade da atividade social no decurso da histéria do género humano. Para que
isso seja feito, o trabalho educativo deve superar o conhecimento tacito e pautar-se
na premissa de que o conhecimento, no inicio da atividade humana, foi produzido a
partir de necessidades praticas e cotidianas, porém, libertou-se de uma dependéncia
imediata desse cotidiano, por meio das objetivacdes genéricas para si.
Dessa forma,

A escola enriguecera o aluno a medida que produza nele
necessidades formativas que ndo surgem espontaneamente na vida
cotidiana. A funcao da escola néo é, portanto, a de adaptar o aluno as
necessidades da vida cotidiana, mas de produzir nele necessidades
referentes a esferas mais elevadas de objetivagdo do género humano.
(DUARTE, 2013, p. 213).

A pratica pedagdgica deve produzir, no individuo, necessidades nédo cotidianas
como a necessidade de conhecimento cientifico, da fruicdo estética e da filosofia.
Deve, portanto, promover a superacao da satisfacdo das necessidades cotidianas,
imediatas e adaptativas. A pedagogia historico-critica defende tal pressuposto.
Defende uma producdo direta e intencional de necessidades mais ricas, mais
desenvolvidas, opondo-se a uma educacdo que acompanhe as necessidades
empiricas do aluno.

Para Saviani (2011, p. 71), o objetivo da educacéo escolar é a promocao do
desenvolvimento do aluno e isso implica considerar seus interesses. Porém, o autor
questiona: “[...] quais séo os interesses do aluno? De que aluno estamos falando, do
aluno empirico ou do aluno concreto? [...]". O aluno empirico é aquele individuo cujas
necessidades e interesses sdo determinados por sua condicdo imediata, empirica.
Tais aspiracdes, necessariamente, ndo dizem respeito aos seus interesses reais, ou

seja, interesses determinados pelas condi¢cdes sociais que o legitimam enquanto
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individuo concreto. O aluno concreto € aquele individuo inserido na realidade
histérico-social concreta. Um individuo que se manifesta em suas mdultiplas
determinacdes, para além de seus interesses imediatos. Porém, nem sempre o
adolescente manifesta interesses de um individuo concreto e acaba por rechacar,
devido aos interesses cotidianos, conteudos de interesse enquanto adolescente
concreto.

No entanto, ao considerarmos as pedagogias hegemonicas em nosso pais,
bem como as atuais discussdes sobre as reformas no ensino médio, encontramos
uma posicdo totalmente diferente dessa acima apresentada. Trata-se de teorias
pedagodgicas e de leis que defendem o cotidiano do aluno, que defendem as
satisfacOes das necessidades e interesses imediatos do adolescente (aluno empirico).
Tais proposi¢cdes sdo defendidas, inclusive, em artigos remetidos a professores dos
ultimos anos do ensino fundamental e do ensino médio, nos quais se encontra uma
apologia ao esvaziamento do conteudo sistematizado ao proporem aos educadores
uma adaptagao do ensino ao “mundo adolescente” (ANJOS, 2013).

Ademais, estamos diante um ensino médio voltado ndo sO as necessidades
pragmaticas do adolescente, mas, sobretudo, as necessidades e aos interesses do
capital. Martins (2004) chama a atencdo de que as politicas educacionais tém se
centrado no treinamento de individuos a fim de satisfazer os interesses do mercado.
Obviamente que o assunto sobre a insercdo do individuo no mundo do trabalho deve
estar na pauta da educacéao escolar, mas o problema reside na forma que a educacéo
escolar vem tomando em relacao a essa questéo. A reducéo da educacao a formacao
de competéncias deve ser objeto premente de anadlise critica, “posto o
empobrecimento que incide sobre os fins educacionais, convertidos em meios para
uma, cada vez maior, adaptacdo passiva dos individuos as exigéncias do capital”.
(MARTINS, 2004, p. 53).

O maior desafio da educacéo escolar de adolescentes € o de conseguir, ao
mesmo tempo, preparar para a atuagéo no mundo do trabalho e néo limitar a formagao
do individuo a um processo de adaptacdo a esse mercado, a logica do capital e a
ideologia burguesa. Limitar a educacéo do adolescente a uma mera adaptacdo ao
mercado de trabalho seria abdicar da luta pela superagéo da sociedade capitalista, da
divisao social do trabalho e da alienacdo. Uma educacao voltada aos interesses do

adolescente concreto deve se posicionar criticamente em relacéo a légica do capital
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e criar nos alunos a necessidade de apropriacdo dos contetdos artisticos, filoséficos
e cientificos em suas formas mais desenvolvidas (ANJOS, 2013).

O adolescente pode ndo entender qual a razdo de aprender determinados
conteudos escolares. Por vezes, devido ao pensamento pragmatico que impera na
educacdo escolar de adolescentes, os motivos para o estudo fundamentam-se na
preparacao da insercdo no mercado de trabalho ou no ingresso na faculdade. Como
afirmei, nesse periodo do desenvolvimento humano pode ocorrer uma descoberta do
significado do conhecimento cientifico e, consequentemente, desenvolver interesses
cognoscitivos cientificos. No entanto, as disciplinas ministradas na escola séo
valorizadas conforme a futura profissdo. “Quando se perguntam quais séo as matérias
mais interessantes, se recebem as seguintes respostas: ‘gosto, sobretudo, das
matematicas, e o que menos gosto € a anatomia, porque nunca serei médico’,
‘depende do que penso ser na vida' [...]” (LEONTIEV, 1960, p. 353). Tal valorizacéo é
uma producao social que é reproduzida tanto no contetudo do trabalho educativo,
guanto na educacdo exercita pelos pais ou responsaveis. Nao pode, portanto, ser
considerada apenas como um contetddo inerente ao adolescente.

Quando corroboro a importancia da transmisséo-apropriacdo dos contetdos
filosoficos, artisticos e cientificos em suas formas mais desenvolvidas, ndo limito esse
assunto a ideia da insercéo do adolescente no mundo do trabalho. Em outras palavras,
com base em Duarte (2013) defendo a transmisséo e apropriacdo das objetivacfes
genéricas para si, com o objetivo de formar um individuo que tenha uma relacéo
consciente com a sua vida cotidiana, mediada pela genericidade para si.

Gramsci (1991, p. 133), ao analisar a pedagogia da Escola Tradicional,
asseverou que o estudo do latim ou do grego nédo tinha o objetivo de formar
“camareiros, interpretes ou correspondentes comerciais”. Aprendia-se latim e grego
para conhecer a cultura dos dois povos e formar, no aluno, uma concepgao de mundo
que superasse o folclore, a concepcéo religiosa e o senso comum. Além disso, tal
concepcdo de mundo seria indispensavel para o autodominio e a autoconsciéncia®.

De acordo com o autor:

As nocgdes singulares ndo eram aprendidas visando-se a uma imediata
finalidade pratico-profissional: esta finalidade ndo se revelava, pois o
gue contava era o desenvolvimento interior da personalidade, a

25 Nao ha desenvolvimento da personalidade se ndo houver o autodominio da conduta e
autoconsciéncia (VYGOTSKI, 1996).
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formacdo do caréater através da absorcao e da assimilacdo de todo o
passado cultural da civilizacdo européia moderna. (Idem).

A finalidade da insercdo do adolescente no mundo do trabalho deve ser
mediada e ndo imediata. A educacao escolar, ao se apresentar como mediadora entre
0 cotidiano e o ndo cotidiano do aluno (DUARTE, 2013), possibilita a formacé&o da
personalidade e da concepcdo de mundo do adolescente para além das esferas da
genericidade em si. A educacéao escolar de adolescente que tem a imediata finalidade
pratico-profissional, quando satisfaz as necessidades imediatas e pragmaticas do
aluno (aluno empirico), tende ao esvaziamento dos conteudos sistematizados e,
consequentemente, a formacdo de uma personalidade em si, cotidiana e mais
propensa a adaptar-se a logica do capital.

Criar necessidades de conhecimentos sistematizados néo significa apenas
colocar os alunos em contato com tais saberes. Deve-se, portanto, produzir nos
alunos a necessidade de apropriacdo das objetivacbes genéricas para si de forma
permanente. A partir da mediacdo das objetivacdes genéricas para si, 0 adolescente
podera hierarquizar?®, de forma consciente, as atividades de sua vida cotidiana. Mas,
€ importante dizer que se trata de um processo de acédo reciproca. A formacao da
capacidade de hierarquizar conscientemente as atividades que fazem parte da vida
do individuo € necesséria a aquisicdo do saber sistematizado e, por sua vez, essa
aguisicao, ao contribuir para uma compreensao mais aprofundada do mundo e da
vida, ajuda nessa hierarquizacgéao.

A educacdo escolar, ao transmitir de forma direta e intencional os
conhecimentos filoséficos, artisticos e cientificos, possibilitara o desenvolvimento da
personalidade e da concepcédo de mundo do aluno, a fim de que este possa chegar,
tal como afirmou Gramsci (1991, p. 132): “[...] aos umbrais da escolha profissional,
formando-o entrementes como pessoa capaz de pensar, de estudar, de dirigir ou de
controlar quem dirige”. Dai a relevancia da educagao escolar na producédo de
necessidades e interesses n&o cotidianos.

Diferentemente das necessidades dos demais animais, cuja dependéncia esta
ancorada na ampliacdo do conjunto de objetos naturais que estes podem consumir,
as necessidades humanas sdo criadas pelo desenvolvimento da producgéo social.

De acordo com Vygotski (1996, p. 38), em relacdo aos interesses e necessidades

26 Esse assunto é trabalhado com mais detalhes, no capitulo trés desta tese.
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culturais, “[...] ndo se pode considerar a natureza como uma condutora confidvel para
os ideais da educacao. Por esta razdo, podemos e devemos modificar os interesses,
alterando-os de uma esfera para outra, devemos educar e formar novos interesses”.
No contexto da educacado escolar, o saber elaborado é um meio de producéo social.
De acordo com Saviani (2011, p. 72), “[...] a proposta de socializagdo do saber
elaborado é a tradugéo pedagodgica do principio mais geral da socializacdo dos meios
de producédo. Ou seja, do ponto de vista pedagdgico, também se trata de socializar o
saber elaborado, pois este € um meio de producédo”. Em ultima instancia, essa é a
proposta de uma pedagogia socialista.

Destarte, partindo de uma concepc¢éo socialista de educacgao, Saviani (2008, p.
237-246) propde uma educacdo de ensino médio que permita a superacdo da
dicotomia entre educacéo e trabalho, teoria e pratica. Para tanto, com base em Marx,
o autor defende uma educacéo de ensino médio centrada na ideia de politecnia. “O
conceito de politecnia esta no centro da concepcao socialista de educacao. Implica a
unido entre escola e trabalho ou, mais especificamente, entre instrucéo intelectual e
trabalho produtivo. E dessa forma que essa questdo é abordada por Marx”. (Idem, p.
238). Dado o contexto atual das discussdes sobre o ensino meédio, € importante
ressaltar que essa concepcao de educacdo politécnica situa-se na perspectiva da
formacao integral do individuo e, portanto, na dire¢cdo oposta a reforma do Ensino
Médio imposta pelo Ministério da Educacdo em 2016, na forma de Medida Proviséria,
aprovada pelo Congresso Nacional, que fragmenta o curriculo do Ensino Médio em
cinco diferentes trajetérias, das quais o aluno supostamente tera a “liberdade” de
escolher uma, sendo que entre as cinco uma € a de formacao profissional, ou seja,
ensino profissionalizante.

Para Saviani, se, no ensino fundamental, a relacdo que se estabelece entre
educacéo e trabalho, entre o conhecimento e a atividade pratica se apresenta de modo
implicito e indireto, no ensino médio tal relacdo deveria ser tratada de maneira explicita
e direta. O autor defende que o saber tem uma autonomia relativa em relacdo ao
processo de trabalho do qual se origina e “[...] o papel fundamental da escola de nivel
meédio sera, entdo, o de recuperar essa relacéo entre o conhecimento e a pratica do
trabalho”. (Idem, p. 235).

A proposta de Saviani para uma educacdo de nivel médio seria, portanto,
explicitar como o conhecimento, ou seja, como a ciéncia, poténcia espiritual, se

converte em poténcia material no processo de producdo. Para tanto, ndo basta
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apenas o dominio tedrico, mas também o prético, possibilitando, assim, a
compreensao de como o saber se articula com o processo produtivo.

A transformacéo da madeira e do metal pelo trabalho humano, de acordo com
Saviani, seria um exemplo de como tal atividade préatica poderia contribuir para

explicar a relagao entre ciéncia e producdo. De acordo com o autor,

No trabalho préatico com a madeira e metal, aplicando os fundamentos
de diversificadas técnicas de producéo, pode-se compreender como a
ciéncia e seus principios sao aplicados ao processo produtivo, pode-
se perceber como as leis da fisica e da quimica operam para vencer a
resisténcia dos materiais e gerar novos produtos. Faz-se, assim, a
articulacdo da pratica com o conhecimento tedrico, inserindo-o no
trabalho concreto realizado no processo produtivo. (SAVIANI, 2008, p.
235).

Hoje, essas técnicas sdo, fundamentalmente, de carater eletrénico. Nao
obstante, o uso de aparelhos celulares, computadores, aplicativos etc., ndo significa
gue os adolescentes e adultos que os utilizam conhecam os fundamentos cientificos
de tais ferramentas. Com isso, o individuo torna-se dependente da tecnologia, ou seja,
torna-se presa facil da fetichizacdo e do antropomorfismo tecnolégico.

Para se efetivar um trabalho educativo que forme um individuo omnilateral,
Saviani defende que o ensino médio deveria envolver o recurso as oficinas onde os
alunos pudessem manipular os processos praticos basicos da producéo, mas ressalta
que tal processo néo significa reproduzir na escola a especializagdo que ocorre no
processo produtivo. “O horizonte que deve nortear a organizagao do ensino médio é
o de propiciar aos alunos o dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas
utilizadas na producéo, e ndo o mero adestramento em técnicas produtivas”. (Idem, p.
236). Nao se refere, portanto, a formacdo de técnicos especialistas, mas de
politécnicos. Nesse sentido, o conceito de politecnia compreende o dominio dos
fundamentos das diferentes técnicas que séo utilizadas na producdo moderna e a
educacao de nivel médio teria como foco “[...] as modalidades fundamentais que dao
base a multiplicidade de processos e técnicas de produgao existentes”. (Idem).

O leitor poderia se perguntar o que difere o processo acima descrito do ensino
médio profissionalizante. Pois bem, o que Saviani defende, com base nos
pressupostos marxistas, € uma concepcdo totalmente distinta do ensino
profissionalizante, visto que tal forma de ensino é entendida como um adestramento

em uma ou outra habilidade, visto que falta-lhe o conhecimento dos fundamentos
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dessa habilidade, além da articulac@o de tal habilidade com o conjunto do processo
produtivo.
Nessa mesma linha de pensamento — de acordo com Vigotski — Krupskaya

formula tal ideia da seguinte maneira:

Uma escola politécnica pode ser distinguida de uma escola de
comércio [escola profissionalizante] pelo fato de centrar-se na
interpretacdo de processos de trabalho, no desenvolvimento da
habilidade para unificar teoria e pratica e na habilidade para entender
a interdependéncia de certos fenbmenos, enquanto em uma escola de
comércio o centro de gravidade esta em proporcionar para 0s alunos
habilidades para o trabalho. (KRUPSKAYA, s/d. apud VYGOTSKY,
2004, p. 6).

Vigotski também defende uma educacédo politécnica, uma vez que a considera
como uma tentativa de superacao da divisdo entre trabalho fisico e intelectual, uma
possibilidade de reunir pensamento e trabalho, outrora abstraidos durante o processo
de desenvolvimento capitalista.

De acordo com Elkonin (1960, p. 550), os adolescentes escolares projetam
perspectivas concretas para seu trabalho ulterior, porém, para que se formem
interesses profissionais, 0 autor assevera que € muito importante que o escolar tome
parte nos trabalhos praticos que incluem em si, elementos de um trabalho profissional,
como por exemplo, “[...] que cumpra as fungdes de técnico quimico, que intervenha
nos trabalhos de construgao, utilizando os conhecimentos tedricos de fisica etc. [...]".
Elkonin defende que o ensino politécnico é muito importante para a formacao de tais
interesses profissionais, visto que os conhecimentos tedéricos, que sdo a base da
producéo, possibilitam que os estudantes compreendam com maior profundidade a
relacdo existente entre 0s conhecimentos recebidos e a producdo e,
consequentemente, “[...] se garante a possibilidade de orientar-se em vérias
profissdes e se desperta afeicao e respeito pelo trabalho criador”. (Idem, p. 551).

Para a pedagogia historico-critica, a “[...] concepgao acima formulada implica
a progressiva generalizacdo do ensino médio como formacao necessaria para todos,
independentemente do tipo de ocupagéo que cada um venha a exercer na sociedade”.
(SAVIANI, 2008, p. 236). E claro que, em nossa sociedade brasileira, dentre outros
fatores, devemos discutir, ainda, sobre a materialidade do ato pedagogico (SAVIANI,
2011, p. 89-109) e as concretas possiblidades de implantacdo de uma educacao

politécnica. Além disso, ndo podemos perder de vista que o esvaziamento dos
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contelidos sistematizados e o descaso para com o trabalho docente (DUARTE, 2011)
na educacgdo fundamental, € um processo que impediria a objetivacdo de um ensino
politécnico no nivel médio.

Fica claro o lugar que ocupa o conhecimento cientifico na proposta de uma
educacao politécnica, no entanto, onde entra a Filosofia, a Sociologia, a MUsica, as
Artes Visuais, as Artes Cénicas no ensino politécnico? No dicionario da Formacéao
Profissional em Saulde, da Fiocruz?’, no verbete Educacgéo Politécnica, com base em
Marx, a formulacdo parece-me ser a de unido da educacéo tecnoldgica a educacéo
intelectual e a educacao fisica. Se educacao tecnoldgica for entendida como sinénimo
de educacédo politécnica, tal como defende Saviani (2008, p. 237-239), entdo, as
humanidades e as artes entrariam na qualidade de educacéao intelectual.

Para a psicologia histérico-cultural, a proposta de uma educacéao politécnica de
adolescentes vem ao encontro dos pressupostos sobre a atividade profissional/de
estudo. Trata-se de uma possiblidade de formacdo omnilateral do individuo, da
formacdo de uma personalidade para si.

Neste capitulo, apresentei aportes tedricos que possibilitam a superacédo da
dicotomia encontrada nas concepc¢des sobre a personalidade na adolescéncia. A
personalidade do adolescente ndo pode ser entendida como uma manifestacao a
priori de seus conflitos inconscientes devido ao luto da perda do corpo infantil,
tampouco pode ser considerada um fendmeno bioldgico, cuja maturacédo do cérebro
explicaria e justificaria por si s6 a maneira de agir, sentir e pensar do adolescente.
Defendi, portanto, que a génese da formacao da personalidade deve ser encontrada
na atividade social. O ser humano, por meio de sua atividade vital, o trabalho, nao
mais se adaptou a natureza, mas, a partir da producdo de ferramentas de trabalho e
da linguagem, modificou a natureza a fim de suprir suas necessidades. Esse processo
possibilitou a producéo de necessidades superiores que exigiram do ser humano um
psiquismo mais complexo. Assim, a atividade social engendrou a consciéncia
humana, o desenvolvimento psiquico, bem como a formacéo da personalidade. O
processo dialético entre apropriacédo e objetivacdo possibilita o individuo apropriar-se
das producgdes do género humano a fim de que se humanize, e por isso € que lutamos
por uma educacdo escolar publica que socialize as riquezas materiais e ideativas

produzidas ao longo da histéria da humanidade. A apropriacdo dos resultados da

27 http://www.epsijv.fiocruz.br/dicionario/verbetes/edupol.html
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atividade das geracbes precedentes promove o desenvolvimento das funcoes
psiquicas superiores em maximas possibilidades e estas, por sua vez, configuram-se
na forma ativa das manifestacdes da personalidade. Esse é o objeto de analise do

préximo capitulo.
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CAPITULO 2

A ESTRUTURA E A DINAMICA DA PERSONALIDADE NA ADOLESCENCIA:
As fungbes psiquicas superiores e a forma ativa das manifestacdes da
personalidade

Vinham nos acusando de esquecer do conceito de personalidade e,
no entanto, este esta presente em todas as explicacbes que damos
das funcdes psicoldgicas. (VYGOTSKI, 2013, p. 72).

Como vimos no capitulo anterior, por meio de sua atividade vital (o trabalho), o
ser humano tem modificado a natureza, produziu meios para suprir suas necessidades
e, a0 mesmo tempo, tal atividade modificou sua prépria natureza. As novas
necessidades engendradas pela atividade social exigiram e exigem do ser humano
diferentes niveis de desenvolvimento psiquico, mais complexo, possibilitando a
formacdo de funcbBes psiquicas especificamente humanas, funcbes psiquicas
superiores, que se tornardo condicdo para atividades mais complexas, atividades
conscientes, as quais possibilitardo o desenvolvimento das fung¢Bes psiquicas em
suas maximas possibilidades e, assim, sucessivamente. Pode-se inferir, portanto, que
a atividade consciente do ser humano é, ao mesmo tempo, condicdo e produto do
desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores.

Ao afirmarmos que a atividade humana é uma unidade de andlise da
personalidade (LEONTIEV, 1978a), ndo podemos perder de vista 0 aspecto dialético
existente entre atividade e fun¢Bes psiquicas superiores e estas, como contetdo
psiquico da personalidade, como manifestacdes da personalidade (RUBINSTEIN,
1977)%8. E nesse contexto que Vygotski (1996) assevera que o sistema funcional
complexo, constituido por fungdes psiquicas superiores, € o nucleo fundamental da
personalidade.

Para Vygotski (2012, p. 88-89), as fungdes psiquicas superiores representam a
forma ativa das manifestacdes da personalidade. Essa forma ativa das manifestacoes
da personalidade diz respeito as formas conscientes de ac&do, pensamento e

sentimento. Mas tal afirmacé&o deve ser entendida em sua dialeticidade, uma vez que

28 “Em virtude dos processos psiquicos dos seres humanos serem manifestagdes da sua personalidade,
n&o persistem no ser humano apenas 0s processos que decorrem espontaneamente, mas convertem-
se conscientemente em atos ou operacdes reguladas, que sdo dominadas pela pessoa e que esta
orienta para a solugdo dos problemas e tarefas que a vida lhe impde. [...] Todos os processos psiquicos
formam o conteudo psiquico da personalidade” (RUBINSTEIN, 1977, p. 12-13).
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a personalidade €, ao mesmo tempo, a subjetivacdo da objetividade e a objetivacédo
da subjetividade humana.

Destarte, as fungdes psiquicas caracterizam-se por uma relacéo especial com
a personalidade que, ao estuda-las, ndo devemos concebé-las de forma isolada, pois
todas as funcbes psiquicas superiores, umbilicalmente unidas, representam formas
culturais de conduta, sao relagdes sociais internalizadas e, consequentemente, sdo o
fundamento da estrutura social da personalidade.

Porém, faz-se necessario ressaltar que o estudo das func¢des psiquicas
superiores de forma isolada, a fim de compreender o desenvolvimento da
personalidade em sua totalidade, pode ser possivel somente quando tal estudo for
concebido como uma analise da parte que compde o todo. “Sé convencionalmente e
para os fins de analise cientifica podemos abstrair um ou outro aspecto de seu
desenvolvimento”. Desse modo, “[...] o desenvolvimento de cada funcao especifica se
deriva do desenvolvimento global da personalidade, ao estudar separadamente o
desenvolvimento de cada funcdo, estudamos também o desenvolvimento da
personalidade”. (VYGOTSKI, 2012, p. 329).

A conduta social da personalidade é orientada pela mediacdo de sistemas de
signos, 0 que possibilita o individuo dominar seus proprios processos de
comportamento. Foi a partir de tal pressuposto que Vigotski afirmou a relacao dialética

entre as funcdes psiquicas superiores e a personalidade:

Como vocés sabem, o traco principal de nosso enfoque do estudo das
fungBes superiores é que atribuimos a estas um papel distinto do das
fungBes psicologicas primitivas no desenvolvimento da personalidade.
Quando dizemos que o homem é dono de seu comportamento e que
o dirige, estamos explicando coisas simples (como a atencdo
voluntaria ou a memoéria légica) através de outras mais complexas,
como a personalidade. Vinham nos acusando de esquecer do conceito
de personalidade e, no entanto, este estd presente em todas as
explicagbes que damos das fungdes psicologicas. (VYGOTSKI, 2013,
p. 71-72).

Na personalidade séo sintetizadas formas de comportamento que antes
estavam divididas entre as pessoas. Uma crian¢ga pode dominar sua conduta t&o
somente quando ocorrer o processo da internalizacdo das func¢des psiquicas
superiores que, a principio, se encontram num plano social, entre 0s seres humanos,

numa categoria interpsiquica. No processo de desenvolvimento cultural da crianca
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podemos observar o processo de desenvolvimento da personalidade, ou seja, “a
personalidade é o social em n6s” (VYGOTSKI, 2012, p. 337).

Todos o0s processos psicologicos formam o conteddo psiquico da
personalidade. Nesse sentido foi que Vigotski, no Manuscrito de 1929, definiu
personalidade como o “conjunto de relagdes sociais, encarnado no individuo (fungdes
psicoldgicas, construidas pela estrutura social)”. (VIGOTSKI, 2000, p. 33).

Neste capitulo, portanto, asseveramos que ndo se pode estudar a
personalidade e 0s processos psiquicos separadamente, como também afirma
Rubinstein (1976, p. 267):

[...] a ideia de uma psicologia da personalidade isolada do estudo dos
processos psiquicos, e a ideia dos processos psiquicos como fungdes
abstratas, isoladas da personalidade, sdo duas facetas de uma
mesma concepcao errébnea. Na realidade, ndo é possivel construir
nem a doutrina das qualidades psiquicas do homem separado da
doutrina de sua atividade psiquica, nem a doutrina da atividade
psiquica, a doutrina das leis do discurso dos processos psiquicos, sem
levar em conta sua dependéncia com respeito as qualidades psiquicas
da personalidade. Qualquer contraposi¢cao entre a psicologia geral (0s
processos psiquicos, suas leis) e uma psicologia da personalidade
separada da primeira, coisa que sucede as vezes em nosso pais [a
Russia], é radicalmente errénea. (RUBINSTEIN, 1976, p. 267).

Com base nos pressupostos vigotskianos, defendemos que o estudo sobre o
desenvolvimento da personalidade na adolescéncia deve considerar uma relagéao
dialética entre desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores e desenvolvimento
da personalidade. Desse modo, o presente capitulo foi dividido em dois itens, quais
sejam: A estrutura da personalidade na adolescéncia e; as leis da dinamica da
personalidade na adolescéncia, ou seja, como se forma e se desenvolve a estrutura

da personalidade na idade de transicao.

2.1 A ESTRUTURA DA PERSONALIDADE NA ADOLESCENCIA

Chegamos ao fim de nossa investigacao, iniciada com a andlise das
mudancas que se produzem na estrutura do organismo e em suas
mais importantes funcdes no periodo da maturacao sexual. Seguimos
a complexa reestruturacdo de todo o sistema interno e externo da
atividade do organismo, & mudanca radical de sua formacgéo e da nova
estrutura de sua atividade organica que surgem na relacdo com a
maturacdo sexual. Vimos a seguir varios estadios, passando das
atracdes aos interesses, dos interesses as fung¢des psiquicas e destas,
ao conteudo do pensamento e da imaginacao criativa, como se forma
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a nova estrutura da personalidade do adolescente tdo distinta da
personalidade infantil. (VYGOTSKI, 1996, p. 225).

Vigotski, ao final de sua obra “Paidologia del adolescente” (1930-1931), no
capitulo destinado ao estudo da dindmica e estrutura da personalidade na
adolescéncia, considera que o conteudo dos capitulos precedentes corroboraram sua
analise sobre a peculiar e nova estrutura da personalidade do adolescente.

No entanto, ndo encontramos, até a presente data, nenhuma literatura sobre a
personalidade na adolescéncia, na concepcéo historico-cultural, que aborde questbes
atinentes a esses “estagios”, tampouco sobre a relagéo entre a educagao escolar e a
estrutura da personalidade nessa etapa do desenvolvimento humano. Faz-se
necessaria, portanto, uma analise da interdependéncia desses estagios, bem como a
analise de sua relacdo com a formacédo e o desenvolvimento da personalidade, a fim
de superarmos a simples descricdo do fendémeno, buscando compreender o processo
e as multiplas determinacgfes do desenvolvimento da personalidade do adolescente.

Divido este item em cinco subitens. O primeiro versa sobre o cérebro
adolescente e o0 processo bioldgico historicamente condicionado. O segundo analisa
o0 processo de formacdo e desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores na
adolescéncia. O terceiro subitem trata sobre as for¢as motrizes das fun¢des psiquicas
superiores e, consequentemente, da personalidade, notadamente a partir da analise
das atracbes e interesses na adolescéncia. O quarto subitem analisa o
desenvolvimento do pensamento por conceitos como eixo central que intelectualiza
todas demais funcdes psiquicas, organizando a imagem subjetiva da realidade
objetiva. E, por fim, no quinto subitem € analisada a imaginacdo e seu
desenvolvimento na adolescéncia, considerada por Davidov (1988) como a esséncia
da personalidade, pelo fato de ligar-se as possibilidades criadoras, ou seja, a
capacidade de criar novas formas de vida social.

2.1.1 O ceérebro adolescente e o0 processo biolégico historicamente
condicionado

Embora as bases fisioldgicas na adolescéncia tenha sido um campo de grande
interesse de Vigotski, esse tema nao foi publicado nos volumes de suas obras
completas. Nas notas da edicao russa, de acordo com os editores da obra espanhola

(VYGOTSKI, 1996, p. 43) consta que tal tema foi publicado com os titulos:
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“Peculiaridades anatdémicas e fisiolégicas do adolescente”, “Maturagcdo Sexual” e
“Psicologia da maturagdo sexual” que, juntamente com outros titulos destinados aos
centros de ensino a distancia, foram publicados em 1930 sob a rubrica: “Sesséo de
ensino a distancia junto a faculdade de pedagogia da 2.a Universidade Estadual de
Moscou’.

O nao acesso aos contetidos supracitados ndo seria motivo, em minha opiniao,
de ocultar o tema das bases fisioldgicas?® na adolescéncia, 0 qgue me motivou, em
primeiro lugar, buscar nas atuais pesquisas da neurociéncia, primeiras aproximacoes
dos estudos sobre a fisiologia do cérebro os quais denominei a fenomenologia® do
cérebro adolescente. Num segundo momento desse estudo, busco a compreensao
para além da aparéncia fenoménica do cérebro adolescente por meio da andlise da

atividade social e a unidade dialética dos processos psiquicos e fisioldgicos.

a) A fenomenologia do cérebro adolescente

Para a concepcao biologicista, 0os caracteres sexuais seriam as principais
causas do comportamento adolescente. Nessa fase ocorrem varias mudancas
corporais denominadas caracteres sexuais primarios, como hormdénios-estimulos
(horménios gonadotroficos da hipofise anterior ou hormbnios sexuais como a
testosterona, estrogenos e progesterona produzidos pelas gbnadas sexuais),
produzindo Ovulos ou espermatozoides, bem como o aumento do pénis e dos
testiculos ou o aumento do Utero e da vagina. Além dos caracteres sexuais primarios,
ocorre também o desenvolvimento dos caracteres sexuais secundarios que se

constituem no aumento das mamas por conta do desenvolvimento glandular e

29 De acordo com Luria (1979, p. 8-9), “A fisiologia trata dos mecanismos que exercem diferentes
funcBes no organismo, ocupando-se da atividade nervosa superior dos mecanismos de trabalho do
sistema nervoso que concretizam o ‘equilibrio’ do organismo com o meio. [...] Desconhecer as leis da
fisiologia implicaria privar a psicologia de uma das fontes mais importantes de conhecimento cientifico”.
Porém, como veremos no decorrer desta tese, faz-se necessario uma analise que vai além da descricédo
fenoménica do objeto, pois, “[...] para explicar por via causal as funcbes psiquicas superiores do
homem, € necessario ir além dos limites do organismo e procurar-lhes as fontes ndo no recondito da
alma ou nas peculiaridades do cérebro, mas na historia social da humanidade, nas formas de linguagem
e trabalho social que se constituiram ao longo da histéria da sociedade e trouxeram para a vida tipos
mais aperfeicoados de comunicacdo e novas formas de atividade consciente.” (Idem, p. 6, italicos no
original). Portanto, néo € o cérebro por si s6 que proporciona a complexidade psiquica do ser humano,
mas sim, seu modo de vida, sua atividade.

30 Com base em Markus (2015, p. 71), entendo o conceito de fenébmeno no sentido marxiano da palavra,
ou seja, uma aparéncia, “[...] uma caracteristica superficial que se se fixa ou cristaliza unilateralmente,
obscurece o ser profundo e a determinagao dos préprios fenbmenos”.
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distribuicdo de gorduras, mudancas da voz, crescimento de pelos no pubis e nas axilas
incluindo, também, o aparecimento da barba (GRIFFA; MORENO, 2010).

Porém, pesquisas recentes produzidas pela neurociéncia tém provado que as
grandes mudancas ocorridas na etapa da adolescéncia ndo decorrem da producao de
hormoénios, mas sim, em consequéncia da maturacao cerebral. Herculano-Houzel
(2005, p. 13) afirma que a adolescéncia € coisa do cérebro e ndo de hormdnios. “Na
verdade”, diz a autora, os horménios “[...] s&o meros executores de um programa de
desenvolvimento que comega mais acima: no cérebro”. Nesse contexto, 0
comportamento irresponsavel, agressivo, as vezes desengongado, impulsivo etc. do
adolescente é algo esperado e normal, pois se trata de um individuo que possui um
cérebro ainda ndo amadurecido. Portanto, “[...] a pergunta ‘Adolescentes precisam
mesmo se comportar assim?’, a neurociéncia s6 tem uma resposta a oferecer:
Precisam, sim — mesmo porque néo seriam capazes de fazer diferente. O
comportamento adolescente é resultado de um cérebro adolescente. Nada mais, nada
menos”. (Idem, p. 12).

Até pouco tempo atras, a neurociéncia considerava que as principais mudancas
no cérebro humano ocorriam ao final da infancia, mais ou menos aos dez anos de
idade, sendo que os primeiros trés anos de vida seriam decisivos, posto que a
influéncia dos pais, da escola e da sociedade como um todo, promoveria as maiores
mudancas no cérebro infantil. Alguns cientistas defendiam posi¢cdes mais drasticas e
afirmavam que, apds os trés anos de idade, haveria poucas possibilidades de
influenciar a formacao do cérebro da crianca. Tal posicionamento fortaleceu a ideia
de que, na adolescéncia, o cérebro j& estaria pronto e 0s comportamentos por vezes
problematicos nessa etapa do desenvolvimento seriam frutos dos horménios que
estariam “a flor da pele”. Porém, diante das novas pesquisas sobre o cérebro
adolescente, isso ndo pode mais ser considerado verdade (BLAKEMORE, 2010;
CHOUDHURY, S., CHARMAN, T., BLAKEMORE, 2008; HERCULANO-HOUZEL,
2005; JENSEN, NUTT, 2015).

Por meio da obtencdo de imagens por ressonancia magnética, estudos tém
mostrado que 0 cérebro adolescente passa por grandes mudangcas em seu
desenvolvimento. O volume da substéancia cinzenta, onde estéo localizados os corpos

celulares dos neurbnios, aumenta durante a infancia e chega ao pico no inicio da



74

adolescéncia. Esse periodo € conhecido como exuberancia sinaptica, isto €, quando
é atingido o nimero maximo de sinapses no cortex3! cerebral.

Antes de prosseguirmos no assunto, faz-se necessario assinalar que “sinapses”
sé@o as menores unidades funcionais do sistema nervoso, sdo as conexdes entre 0s
neurénios. Para Damasio (2000, p. 410), sinapses “[...] consistem em um axdnio
fazendo contato com os dendritos de outro neurdnio”. Para facilitar a compreensao de
tal assercao, a figura abaixo demonstra 0s principais componentes anatémicos de um

neuronio:

nucleo /

dendrito <«—— axoénio

I
|
|
|

|
/
‘/

i

/
T

Figura 1: Um neurdnio e seus principais componentes anatdémicos.
Fonte: Damasio (2000, p. 210).

O maior niumero de sinapses no cérebro significa maiores possibilidades de
processamento de informacdo pelos neurdnios. Herculano-Houzel (2005, p. 65)
assevera que “é natural, portanto, supor que quanto mais sinapses o0 cérebro possuir,
mais capaz ele sera”. Porém, o excesso de sinapses no cérebro adolescente ou
adulto, segundo a autora, € sinal de imaturidade. O importante ndo € bem o niamero

de sinapses no cortex cerebral, mas sim, a existéncia de sinapses “corretas”.

31 Termo que em latim quer dizer “casca”. Trata-se de uma fina camada mais externa do cérebro, uma
camada de substancia cinzenta que reveste todo o cérebro. Damasio (2000, p. 413) conceitua cortex
cerebral como “[...] um manto abrangente para o cérebro, cobrindo as superficies do hemisfério
cerebral, incluindo as que se localizam nas profundezas das fissuras e sulcos, fendas que dao ao
cérebro a aparéncia amarrotada que Ihe é caracteristica”.
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Portanto, a partir da adolescéncia, ocorre um declinio da substancia cinzenta e
isso, a primeira vista, pode ser considerado algo ruim, mas ndo é. Tal declinio é
denominado de poda sinaptica, ou seja, a eliminacdo das sinapses excedentes,
pouco utilizadas, ndo desejadas, que se enfraqueceram por falta de uso e,
concomitantemente, o fortalecimento das sinapses mais utilizadas, devido a
aprendizagem?2. Tal processo inicia-se na adolescéncia e vai até aos 30 ou 40 anos
de idade. Assim como numa roseira, podam-se os galhos mais fracos para que os
outros possam crescer mais fortes (BLAKEMORE, 2010; CHOUDHURY, S.,
CHARMAN, T., BLAKEMORE, 2008; HERCULANO-HOUZEL, 2005; JENSEN, NUTT,
2015).

Conforme foi dito, as sinapses excedentes, ao serem eliminadas por meio da
poda sinaptica, provoca a diminuicdo da substancia cinzenta do cérebro. Além disso,
outro fendbmeno ocorre a partir da adolescéncia: a substancia branca, localizada
abaixo da substancia cinzenta, aumenta. Isso porque, enquanto na substancia
cinzenta estdo localizados os corpos celulares dos neurbnios, na substancia branca
localizam-se os ax6nios, as fibras nervosas que emanam dos corpos celulares, e que
agora sao isoladas por uma capa de gordura chamada mielina. Esse € 0 processo
conhecido como mielinizagdo (DAMASIO, 2000; HERCULANO-HOUZEL, 2005).

| SUBSTANCIA CINZENTA: SUBSTANCIA BRANCA:
CORPOS CELULARES FIBRAS (AXONIOS)
DE NEURONIOS DOS NEURONIOS

Figura 2: Substancia cinzenta e branca.
Fonte: Herculano-Houzel (2005, p. 72).

82 “[...] use suas sinapses ou perca-as’. (HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 67). Podemos abrir, neste
momento, um paréntese e ressaltar a importancia da atividade social ndo s6 na adolescéncia, pois, ao
que parece, a poda sinaptica fortalecera sinapses correspondentes as atividades que precedem a
adolescéncia. Nesse contexto, “[...] a ciéncia ja demonstrou que os setores do cérebro que ndo séo
excitados interrompem seu desenvolvimento normal e chegam a se atrofiar. Isso ocorre, sobretudo,
nas etapas precoces do desenvolvimento”. (MUKHINA, 1996, p. 42). Sendo a educagado um processo
que ndo se constitui de fases estanques, separadas umas das outras, existem relacfes entre a
educacdo ofertada na infancia e as potencialidades e dificuldades que o individuo apresente na
adolescéncia. N&o se trata da adogdo de uma perspectiva determinista, linear que justificaria a rendncia
a se educar o adolescente, mas sim, do reconhecimento de que a educacao precisa, desde a mais
tenra idade, estar pautada numa visdo do processo de desenvolvimento no seu todo.
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O processo de mielinizacdo permite a condugcdo de impulsos elétricos cem

vezes mais rapidos e mais fidedignos do que na fibra sem mielina,

E fidelidade e rapidez sdo quesitos importantissimos quando se trata
de interligar regiGes distantes por até 20 centimetros no cérebro. A
velocidade de 2 metros por segundo — ou cerca de 7 km/h — de
conducéo de impulsos elétricos por uma fibra sem mielina, o sinal de
um neurdnio levaria cerca de 0,1 segundo para atravessar o cérebro
de um lado ao outro, ou de tras para a frente. Com a mielina, essa
velocidade pode subir para 100 metros por segundo — ou cerca de 360
km/h —, 0 que garante que um sinal atravesse o cérebro em 0,002
segundos. Para uma crianga, pode ser a diferenca entre conseguir
dedilhar uma sonata ao piano ou apenas batucar com a mao inteira.
Para um adolescente, pode ser o que faltava para permitir a integracao
funcional no cértex pré-frontal que torna possivel o raciocinio abstrato.
(HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 72-73).

O processo acima descrito inicia-se nas regides posteriores do cérebro que tém
funcdo sensorial, prosseguindo para o cortex parietal (responsavel, dentre outras
coisas, pelos ajustes do mapa do corpo), até as regides anteriores como o cortex pré-
frontal. Esse amadurecimento cerebral provoca, no adolescente, o interesse pelo
sexo, ajustes dos mapas do corpo, o tédio devido a perda do sistema de
recompensa33, a busca por riscos e novidades. E, ao final dessa etapa — devido a
mielinizacdo do cortex pré-frontal — o desenvolvimento da capacidade de controlar os
impulsos, de antecipar as consequéncias dos atos, a empatia e a capacidade de intuir
O que a outra pessoa esteja pensando ou sentindo (BLAKEMORE, 2010;
CHOUDHURY, S., CHARMAN, T., BLAKEMORE, 2008; HERCULANO-HOUZEL,
2005; JENSEN, NUTT, 2015).

33 O sistema de recompensa do cérebro é um conjunto de estruturas que engendra uma sensacao de
prazer que motiva o individuo a buscar, cada vez mais, aquilo que lhe agrada ou aquilo que da certo
em sua vida. No caso da adolescéncia, todas as atividades infantis que antes eram prazerosas perdem
o atrativo, ou seja, ocorre um embotamento do sistema de recompensa. “Ao tornar-se mais dificil de
ser ativado pelos prazeres antigos, o sistema de recompensa recém-embotado do adolescente faz com
gue o jovem abandone seus velhos habitos, subitamente tornados insatisfatérios, em busca de novos
prazeres. Isso acontece simultaneamente em varios niveis”. (HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 91). Tal
assercdo legitima as palavras de Vygotski (1996) quando este afirma que os velhos interesses da
infancia vao desaparecendo e surgem, na adolescéncia, novos interesses que séo a forgca motriz das
funcgbes psiquicas, a forca que pdem em movimento a sua conduta. Abordo esse assunto ainda neste
capitulo.
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Figura 3: Eixos de referéncia utilizados em neuroanatomia
Fonte: Adaptado de Sabotta (2000, p. 290).

O cortex pré-frontal, localizado na regido anterior do cérebro, € uma das ultimas
regides cerebrais onde ocorre a poda sinaptica e, consequentemente, atinge o volume
maximo de substancia branca. Trata-se de uma regido que, por meio de seus circuitos
e conexdes, coordena as fungdes executivas, ou seja, as capacidades de determinar
objetivos, estabelecer uma estratégia comportamental, escolher prioridades e inibir
acOes desnecessarias. De acordo com Blakmore (2010), o desenvolvimento do cortex
pré-frontal promove mudancas significativas no cérebro adolescente, pois € onde se
processam fungfes cognitivas de alto nivel, tais como a tomada de decisfes,
planejamento, pensamento abstrato, controle da conduta, além de estar relacionado
a interacao social, empatia e autoconsciéncia.

Diante do exposto, uma concepc¢ao histérico-cultural de adolescéncia busca a
superacédo das visdes biologicistas, principalmente no que tange as concepc¢des que
rechacam a historicidade do fenbmeno. A adolescéncia ndo pode ser vista apenas
como um momento de crises emocionais devido aos horménios que estdo a flor da
pele. Tampouco a génese do comportamento adolescente pode ser reduzida a
maturacao cerebral como afirmam concepc¢des biologizantes, sobre as quais Vygotski
(1996, p. 36) afirmou que os cientistas biologistas equivocam-se, com grande
frequéncia, ao considerar o adolescente um ser apenas biolégico, natural.

No entanto, as mudancas bioldgicas ocorridas na adolescéncia, ou em qualquer
outra época do desenvolvimento humano ndo podem ser negadas, pois as relacdes
entre o biolégico e o social no ser humano séo de incorporacédo daquele por este e
nao de eliminagdo ou mesmo separagao entre ambos. Portanto, discordar das
concepcdes biologicistas ndo significa negar as influéncias da materialidade orgéanica

do corpo humano na vida de uma pessoa. O carater historico e social do psiquismo
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humano estrutura-se sobre a base dos processos neurofisiologicos e qualquer
psicologia que desconsidere esse fato estara fora do campo cientifico. Dai a
importancia do materialismo histérico-dialético para uma correta compreensao desses
fenbmenos.

O que defendemos aqui € a superacdo de concepcdes que reduzem a
adolescéncia as mudancas bioldgicas. Tais concepgBes provocam sérias
complicacBes a educacao escolar, como podemos observar na citacdo abaixo, por

exemplo:

Tudo o que pode parecer estranho no comportamento dos
adolescentes tem explicacdo neurolégica. A falta de interesse pelas
aulas, por exemplo, é consequéncia de uma revolugdo nas sinapses
(conexdes entre as células cerebrais os neurbnios). Nessa etapa da
vida, uma série de alteracdes ocorre nas estruturas mentais do cortex
pré-frontal area responsavel pelo planejamento de longo prazo e pelo
controle das emoc0es, dai a explicagéo para a¢des intempestivas e as
vezes irresponsaveis. (CAVALCANTE, 2004, p. 5-6).

O pensamento acima descrito contém duas ideias probleméticas. A primeira é
a de que todo adolescente ndo se interessa pelos conhecimentos ensinados na
escola. A segunda é a de que tal desinteresse é causa inevitavel de processos
organicos, o que pode levar a patologizacdo desse fenébmeno.

Por outro lado, tanto a pedagogia historico-critica, quanto a psicologia histérico-
cultural, defendem a ideia de que a escola deve criar necessidades de apropriacao
das objetivacBes genéricas para si. Essas necessidades ndo decorrem de maneira
espontanea de um processo natural de maturacdo do aluno. A pratica pedagogica
deve produzir no individuo necessidades ndo cotidianas como a necessidade do
pensamento cientifico, da fruicdo estética, da reflexd@o filosofia e do questionamento
ético-politico.

O desenvolvimento psicolégico estd ligado as condigbes objetivas de
organizacdo social, compreendendo rupturas, crises e saltos qualitativos que
provocam mudanca na qualidade da relagcdo do individuo com o mundo. Dai a
importancia do estudo da categoria atividade, realizada no capitulo anterior desta
tese. Destarte, no item abaixo analisaremos a relagcéo da atividade social e a unidade
dialética dos processos psiquicos e fisioldgicos, superando, portanto, o paralelismo

psicofisico tao recorrente na psicologia e em especial, na psicologia da educacao.
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b) A atividade social e a unidade dialética dos processos psiquicos e
fisiologicos

Em seu método instrumental, Vygotski (2012), autor considerado, no campo da
psicologia, um “metoddlogo” ou metodologista3* preconizava: 1) a analise do processo
e ndo do objeto; 2) a analise explicativa e nédo descritiva e; 3) a analise do
comportamento fossilizado. A andlise do processo e ndo do objeto é aquela que
descobre o nexo dindmico causal do fenébmeno, pois é preciso investigar e
compreender como determinado fenbmeno desenvolve-se na histéria social dos
individuos. A analise deve ser explicativa e ndo descritiva, ou seja, ndo deve ser
reduzida a uma simples descricdo da manifestacao superficial do fendmeno. Explicar
“[...] significa estabelecer uma conexdo entre varios fatos ou varios grupos de fatos,
explicar é fazer referéncia a uma série de fenbmenos a outra, explicar significa para a
ciéncia definir em termos causais”. (VYGOTSKI, 2013, p. 268). A analise do
comportamento fossilizado busca compreender aqueles comportamentos que foram
automatizados e, consequentemente, nao revelam sua natureza interna, por isso dao
a impressdo de comportamentos naturais, inatos.

De acordo com Vigotski, os trés momentos de analise dos fendmenos
psicolégicos deveriam ser considerados em conjunto. Nesse contexto, entendo que a
descricao do funcionamento cerebral do adolescente realizada no item anterior € um
fossil3® e para compreender esse fendbmeno para além de sua aparéncia é necessario
explicar sua origem e seus nexos causais, € necessario, portanto, transformar o

objeto em processo. Esse foi 0 esforco empregado no presente item.

O cérebro, a margem do desenvolvimento cultural da personalidade,
deixado ao seu proprio arbitrio, ndo chegaria jamais a tal combinacéo
de funcionamento. [...] N&o foi o cérebro o que por si s originou o
pensamento légico, o cérebro foi o que assimilou o pensamento légico
no processo de desenvolvimento historico do ser humano. Para que
isso se produza, ndo se precisa reconhecer a existéncia de uma
principal funcdo especifica no cérebro. Basta apenas admitir que na
estrutura do cérebro e no sistema de suas funcbes essenciais ha

34 (ELKONIN, 1996, p. 387).

35 Nao quero, aqui, modificar o conceito de féssil em Vigotski, o qual defende que os comportamentos
fossilizados seriam aqueles comportamentos que se originaram ha muito tempo na historia da
humanidade e estéo incorporados a vida social, aos comportamentos reproduzidos cotidianamente de
forma esponténea, dando a impresséo de coisas inatas. No entanto, entendo que, da mesma forma
gue o pesquisador precisa fazer um conjunto de rela¢des a partir dos fésseis que encontra, precisamos
fazer um conjunto de relag8es a partir dessas constatagfes sobre o cérebro dos adolescentes, indo da
descricao a explicacao.
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possibilidades e condigBes para que surjam e se formem sinteses
superiores. (VYGOTSKI, 1996, p. 181).

As formas de comportamentos elementares do ser humano, as funcdes
psiquicas elementares, tal como veremos no proximo item, sdo funcdes bioldgicas,
comuns aos seres humanos e aos demais mamiferos e sdo indubitavelmente funcées
do tecido nervoso. Porém, as funcdes psiquicas superiores, como a memoaria logica,
a atencdo voluntaria ou o pensamento abstrato, por exemplo, ndo podem ser
reduzidas a um produto organico, uma vez que a origem dessas formas complexas
de comportamento esta nas condi¢des sociais de vida.

As atividades psiquicas dos animais formam-se nas condi¢des de vida de cada
espécie. No ser humano tal pressuposto nédo é diferente. Porém, o que caracteriza as
formas de vida que diferenciam a atividade consciente do ser humano da atividade
adaptativa dos demais animais — e que assegura a formacédo de comportamentos
complexos instituidos socialmente — sdo as formas histérico-culturais de atividade, ou
seja, o trabalho e a consequente producdo dos instrumentos de trabalho e da
linguagem. A cultura, portanto, “[...] origina formas especiais de conduta, modifica a
atividade das func¢@es psiquicas, edifica novos niveis no sistema de comportamento
humano no desenvolvimento”. (VYGOTSKI, 2012, p. 34).

A cada etapa determinada no dominio das forcas da natureza
corresponde sempre uma determinada etapa no dominio da conduta,
na subordinagdo dos processos psiquicos ao poder do homem. A
adaptacdo ativa do homem ao meio, isto €, a transformacdo da
natureza pelo ser humano ndo pode estar baseada na sinalizacdo que
reflete passivamente os vinculos naturais de toda sorte de agentes. A
adaptacdao ativa exige o fechamento ativo daquele tipo de vinculo, que
€ impossivel qguando a conduta é puramente natural — isto é, baseada
na combinacdo natural dos agentes. O homem introduz estimulos
artificiais, confere significado a sua conduta e cria, com a ajuda dos
signos externos, novas conexdes no cérebro. Partindo dessa tese,
introduzimos como curso na nossa investigacdo um novo principio
regulador da conduta, uma nova ideia sobre a determinagdo das
reacBes humanas — o principio da significacdo, segundo o qual é o
homem quem forma externamente as conexdes no cérebro, o dirige e,
através dele, governa seu proprio corpo. (VYGOTSKI, 2012, p. 85).

Dessa forma, podemos inferir que o ser humano é o sujeito da atividade, o
cérebro é tdo somente o 6rgao dessa atividade psiquica. De acordo com Rubinstein
(1972), tanto os sentimentos quanto 0s pensamentos surgem na atividade do cérebro,

mas € o ser humano quem ama ou odeia, € ele quem pode conhecer a realidade e
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transformé-la, ndo o cérebro. Para entender tal processo devemos analisa-lo de forma
dialética, concebendo a atividade do ser humano como “[...] uma auténtica unidade
psicofisica”. (Idem, 1972, p. 42).

Porém, a psicologia tradicional, de acordo com Vygotski (2012) e Rubinstein
(1972), ndo conseguiu (e ndo consegue até os dias de hoje) explicar a relacao dialética
entre 0S processos organicos e culturais do comportamento humano, pois considera
qgue a evolucdo do homem primitivo até o homem cultural € uma simples continuacao
do desenvolvimento dos animais aos seres humanos e reduz o desenvolvimento
cultural da conduta a maturacao bioldgica. Dessa forma, ndo resolve o problema
psicofisico e reduz o desenvolvimento humano, pelo menos, em trés aspectos: “[...] 0
estudo das fun¢des psiquicas superiores a partir da faceta dos processos naturais que
as integram; a reducdo dos processos superiores e complexos a elementares e; o
desprezo das peculiaridades e leis especificas do desenvolvimento cultural da
conduta”. (VYGOTSKI, 2012, p. 15). Por outro lado, a psicologia de cunho idealista
defende a primazia do aspecto subjetivo, reduzindo o desenvolvimento humano as
ideias, ao intelecto, ao psiquico, desconectado de sua materialidade organica.

Dessas duas linhas de pensamento, a mecanicista organicista e a idealista,
decorrem teorias como a do paralelismo psicofisico, que concebe os fendmenos
psiquicos e fisicos como dois conjuntos de fenémenos estranhos, duas linhas
paralelas e externas entre si; e a teoria da identidade que ora identifica o psiquico
ao fisico (huma epistemologia materialista mecanicista), ora o fisico ao psiquico (huma
epistemologia idealista). Porém, nenhuma dessas linhas de pensamento superou o
dualismo cartesiano entre corpo e mente (RUBINSTEIN, 1972, p. 34-44), tampouco
considerou os aspectos histéricos e sociais como determinantes do processo de

desenvolvimento humano.

Tudo se considera a margem de sua faceta historica. Supfe-se que a
ideia que tem uma crianca europeia de familia culta de hoje em dia
acerca do mundo e da causalidade e a ideia que uma mesma crianca
de alguma tribo primitiva tem; a concep¢ao de mundo da crian¢a da
Idade da Pedra, da Idade Média ou do século XX —tudo isto é idéntico
e igual em principio a si mesmo. Diria que o desenvolvimento cultural
se separa da histéria, como se se tratasse de um processo
independente, autossuficiente, regido por for¢as internas existentes no
mesmo, subordinado a sua légica imanente. O desenvolvimento
cultural se considera como autodesenvolvimento. (VYGOTSKI, 2012,
p. 22).
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Para superar tais concepcdes néo historicizadoras do desenvolvimento a
psicologia histérico-cultural concebe o psiquismo humano na sua totalidade, ou seja,
parte da unidade dialética dos processos psiquicos e fisioldgicos. Para Vygotski (2013,
p. 100), o estudo dos processos psiquicos e fisiolégicos ndo deve ser realizado de
forma separada “[...] posto que desgarrados do conjunto se nos fazem totalmente
incompreensiveis; devemos abordar, pois 0 processo em sua totalidade, o que implica
considerar a0 mesmo tempo 0s aspectos subjetivos e objetivos [nesse caso o0 autor
estd se referindo aos substratos biolégicos]”. Essa €, de acordo com o autor, a
originalidade da psicologia dialética cujo objeto de estudo outra coisa ndo €, senao,
“[...] o processo integral do comportamento. Este se caracteriza por contar tanto com
componentes psiquicos como fisiolégicos, embora a psicologia deva estuda-los como
um processo unico e integral [...]". (Idem, p. 101).

A concepcéo dialética ndo pode ser confundida com a teoria da identidade dos
processos fisiolégicos e psiquicos. A psicologia historico-cultural reconhece a
singularidade qualitativa da psique e defende que 0s processos psicologicos sao
anicos. Aqui cabe uma explicacdo sobre o conceito de processos psicoldgicos.
Vigotski utilizou esse termo para identificar as formas superiores de comportamento
do ser humano constituidas pela unidade dialética entre os processos fisioldgicos e

psiquicos®e.

[...] chama-los psicolégicos implica uma opg¢do metodologica para
abordar aqueles processos que a psicologia estuda e com o qual
estamos ressaltando a possibilidade e necessidade de um objetivo
Unico e integral da psicologia como ciéncia. Junto a isto e sem que
coincida com isto, pode existir também o estudo psicofisiologico: a
fisiologia psicoldgica ou a psicologia fisioldgica, que considera como
tarefa especifica estabelecer as conexdes e dependéncias que
existem entre um e outro género de fendmenos. (VYGOTSKI, 2013, p.
101).

Além de superar a dicotomia da teoria da identidade dos processos psiquicos
e fisioldgicos, a psicologia histérico-cultural ndo concebe tais processos como uma
inter-relacédo, como defende a teoria do paralelismo psicofisico. Para Vygotski (2013,
p. 102),

36 O mesmo termo “processos psicologicos” foi utilizado por Rubinstein (1976, p. 103-113) para diferir
do conceito de “fungbes psicoldgicas” que, para esse autor, este Ultimo significaria o substrato biolégico
do psiquismo.
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J& a proépria posi¢do da questédo encerra a falsa suposicao de que os
fendmenos psiquicos podem influir nos cerebrais. E absurdo perguntar
se esta qualidade pode atuar sobre um objeto de que é qualidade. A
propria hipGtese de que entre 0s processos psiquicos e cerebrais
podem existir inter-relacdes admite de antemdo a ideia da psique
como uma for¢ca mecanica especial, que na opinido de uns é capaz de
atuar nos processos cerebrais e, na opinido de outros, pode fazé-lo
tdo so paralelamente a estes. Tanto a doutrina do paralelismo como a
da acdo reciproca encerra esta falsa premissa. S6 o conceito monista
da psique permite colocar de forma totalmente distinta a questdo de
seu significado biologico.

Dessa forma, a psicologia historico-cultural considera o processo psiquico em
conexao organica no marco de um processo integral e complexo. Os processos
psiquicos sdo produzidos pela atividade e podem, em determinados momentos e
circunstancias, modificar o cérebro, ou seja, os fenbmenos psiquicos agem sobre os
processos cerebrais. Da mesma forma que o substrato organico é condi¢do para o
desenvolvimento dos processos psiquicos. No entanto, essa perspectiva tedrica
busca superar, por um lado, a identificacdo do biolégico e psiquico e, por outro, 0
paralelismo psicofisico, ou seja, a concep¢ao segundo a qual o biolégico e o psiquico
seriam duas linhas distintas (ora o biologico teria a primazia, ora o cultural).

Vygotski (2012, p. 29) parte do pressuposto de que na filogénese, as duas
linhas de desenvolvimento, a biolégica e a cultural, estdo separadas entre si, sdo duas
linhas independentes do desenvolvimento caracterizadas por um processo de
sucessao e continuidade. O autor afirma que, por um lado “[...] € o processo biolégico
de evolucdo das espécies animais que conduziu a aparicdo da espécie Homo
Sapiens; e, por outro, um processo de desenvolvimento histérico gracas ao qual o
homem primitivo se converte em um ser cultural”. A especificidade do
desenvolvimento das formas complexas de conduta humana, do desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores, radica na tese de que, na ontogénese, 0S processos
fisiologicos e psiquicos aparecem unidos e formam um processo unico.

O processo acima descrito ndo pode ser confundido com o argumento
biogenético de que a filogénese repete-se na ontogénese. W. Stanley Hall (1844-
1924) foi um dos principais representantes da lei biogenética e precursor, no campo
da psicologia, na pesquisa sobre adolescéncia. Este pesquisador denomina este
periodo que, para ele compreende dos 12 aos 24 anos, de “segundo nascimento”, por
se tratar do periodo em que se manifestam os tracos mais desenvolvidos

essencialmente humanos. Hall defendia a ideia de que a ontogénese repete a
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filogénese e, no caso da adolescéncia, tal fase representaria o periodo em que a
espécie humana encontrava-se em transicao e turbuléncia. Isso explicaria as tensdes
e crises psicoldgicas que sofrem os adolescentes. Segundo Griffa e Moreno (2010) e
também Palacios e Oliva (2004), Hall teria afirmado, em sua obra Adolescence, de
1904, que a adolescéncia corresponde ao momento da evolucdo da espécie humana
gue representa a passagem da selvageria ao mundo civilizado.

Vygotski (2012, p. 35), pelo contrario, refere-se a “[...] algo completamente
distinto que tdo s6 uma mente ociosa pode considerar como o retorno a argumentacao

da lei biogenética”.

Ja desde o principio nos vimos obrigado a repudiar de maneira radical
a lei biogenética posto que ambos 0s processos, que se apresentam
separadamente na filogénese e que aparecem nela por uma relagéo
de sucessdo, de continuidade, constituem ao contrario na ontogénese
um s6 processo unico. Consideramos esse fato como a peculiaridade
mais importante e fundamental do desenvolvimento psiquico da
crianga humana devido ao qual resulta impossivel compara-lo, por sua
estrutura, com nenhum outro semelhante processo; é radicalmente
distinto do paralelismo biogenético. Neste, precisamente estriba a
principal dificuldade de todo o problema. (VYGOTSKI, 2012, p. 36).

Na ontogénese, portanto, o desenvolvimento cultural se sobrepfe aos
processos de desenvolvimento organico do individuo, formando um todo. As
mudangas que ocorrem constituem “[...] um processo unico de formagao bioldgico-
social da personalidade da crianca. Na medida em que o desenvolvimento organico
se produz em um meio cultural, passa a ser um processo bioldgico historicamente
condicionado”. (Ildem, p. 36, negritos meus).

Podemos inferir que o desenvolvimento psicolégico do ser humano ndo pode
ser estudado apenas por um polo, seja ele o fisiolégico ou o0 psiquico, subjetivo.
Vigotski prop6s o método de analise por unidades ao contrapor-se aos pesquisadores
em psicologia que buscavam compreender os fenbmenos por meio da analise que
decompde o objeto em elementos isolados e atomizados. Para Vygotski (1996, p. 99-
100), a tarefa precipua da analise em psicologia “[...] ndo €& decompor o todo
psicolégico em partes ou fragmentos, mas destacar do conjunto psicolégico integral,
determinados tracos e momentos que conservam a primazia do todo”. Esse autor
compara o pesquisador que recorre ao método de analise dos elementos, “[...] com o
individuo que para explicar porque a agua apaga o fogo, analise separadamente as

propriedades do oxigénio e do hidrogénio e observe surpreso que o hidrogénio é
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inflamavel e o oxigénio mantém combustdo”. (VYGOTSKI, 2001, p. 288).
Diferentemente da analise dos elementos, a analise das unidades n&do substitui a
compreensao da totalidade. Duarte (2000, p. 89) diz que a unidade “é objetivamente
parte de um todo e o processo de conhecimento deve caminhar da analise abstrata
dessa unidade para a sintese concreta do todo no pensamento”.

Esse pensamento pode ser também aplicado na andlise integral do
comportamento humano. Podemos utilizar a mesma analogia com a formula da agua
(H20). Se um pesquisador analisar apenas o elemento oxigénio separadamente do
todo, ou analisar somente uma molécula de hidrogénio, ele ndo estard estudando a
totalidade “agua”, mas sim, o oxigénio ou o hidrogénio, respectivamente. Da mesma
forma, se analisarmos apenas o elemento fisioldgico, destituido da totalidade dos
processos psicologicos, ndo estaremos analisando o comportamento integral do ser
humano. Tomando como referéncia o método de analise por unidades, podemos
afirmar, portanto, que a unidade de analise entre processos psiquicos e fisioldgicos é
0 conceito de processos psicologicos.

Conforme Rubinstein (1972, p. 127), o cérebro é, ao mesmo tempo, condicado
e produto da atividade sdcio-historica. “O primeiro requisito da consciéncia humana
foi o desenvolvimento do cérebro. Mas o cérebro do homem e, em geral, as suas
caracteristicas naturais resultam da evolucdo histérica.” Nessa mesma linha de
pensamento, Elkonin (1960, p. 538, negritos meus), assevera que a adolescéncia &

uma época de:

[...] grandes mudancas no desenvolvimento do sistema nervoso
central, sobretudo no cortex cerebral. Embora as dimensfes e a
massa total do encéfalo aumentam muito pouco, no entanto, ha um
importante desenvolvimento funcional do cérebro que estaligado
ao salto qualitativo de novas condi¢cGes de vida mais complexas.
Aumenta muito a quantidade de fibras nervosas associadas que
conectam entre si distintas partes do cérebro. As células cerebrais
alcancam o nivel de diferenciacdo que é tipico dos adultos.

O leitor pode observar que Elkonin ndo rechacou as mudancas organicas que
ocorrem na adolescéncia e, mesmo dentro dos limites tecnolégicos de sua época,
identificou mudancas cerebrais na adolescéncia que sé nos Ultimos anos a
neurociéncia tem estudado. Na citacdo acima se pode observar o destaque que da o
autor as mudangas no cortex cerebral na adolescéncia, bem como o consequente

desenvolvimento funcional do cérebro devido as fibras nervosas (ax6nios) que
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conectam entre si distintas partes do cérebro, alcancando o nivel de complexidade do
comportamento adulto (processo de mielinizag&o, por exemplo).

Porém, Elkonin observou que tais mudancas, em Ultima instancia, séo
produtos de um processo soOcio-histérico, produtos das novas condi¢des de vida,
ou seja, da atividade social. A poda sinaptica € um fenébmeno natural, biolégico e
esperado, no entanto, a eliminagdo de sinapses e o fortalecimento de outras
dependera das atividades concretas do individuo. Nas particularidades psicologicas
do adolescente ndo sdo derivadas da maturacdo sexual ou da cerebral, mas,
sobretudo, das mudancas nas situagbes sociais, pela complexidade da atividade
escolar, pelo aprofundamento das relagbes com os demais, pela crescente
independéncia, pelas novas exigéncias que os adultos fazem, bem como pelo relativo
aumento de suas responsabilidades e de suas possibilidades morais e volitivas.
Assim, “[...] vemos que a personalidade abarca toda a realidade bioldgica, psicolégica
e social do individuo, e como dimensao de sua estruturacdo psiquica faz-se segundo
circunstancias historicas”. (MARTINS, 2011, p. 91).

Vygotski (2012, p. 133) afirma que, se 0 meio ndo apresenta nenhuma dessas
tarefas ao adolescente, ndo Ihes faz novas exigéncias e néo estimula o seu intelecto
mediante novas metas, 0 seu psiquismo nao conseguira atingir os estagios mais
elevados, ou s6 os alcancard com grande atraso. As exigéncias do meio social
impostas ao adolescente, bem como as novas responsabilidades a ele confiadas, sédo
fatores determinantes no desenvolvimento psiquico nessa idade. O nivel alcancado
pelas possibilidades fisicas, intelectuais, volitivas e morais cria as premissas
necessarias para que mude fundamentalmente a situacdo do adolescente na
sociedade.

Quando os adultos exigem iniciativa e responsabilidade aos adolescentes, isso
possibilita maior independéncia que, segundo Elkonin, constitui fator determinante
para o desenvolvimento da personalidade. O aumento da independéncia “desenvolve
0S aspectos positivos da personalidade (tendéncia a um fim determinado, constancia,
organizagao, disciplina).” (ELKONIN, 1960, p. 540). E isso sé ocorre quando, ao
mesmo tempo, se aumentam as exigéncias e suas responsabilidades. Quando nao
ha exigéncias elevadas e a responsabilidade pelo trabalho € insuficiente, prossegue
o autor, “a independéncia do adolescente conduz a formacao de aspectos negativos
da personalidade (a inconstancia, a desorganizacdo, a falta de responsabilidade, a

falta de disciplina, etc.)”.
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Portanto, o desenvolvimento humano nao se da de forma natural, e aquilo que
€ muitas vezes chamado de “natureza humana” outra coisa ndo €, senéo, o resultado
da objetivacédo histérica da cultura e sua apropriacéo pelas novas geracoes, as quais
também produzem novas objetivacdes, num processo que sO pode ter fim com o
desaparecimento da espécie humana. Por meio da atividade de trabalho, isto €, da
producdo dos meios necessarios a existéncia social, ocorre o processo de

humanizacéo da natureza e do proprio ser humano.

O desenvolvimento das fungBes psiquicas superiores na idade de
transicdo revela com extraordinaria clareza e precisdo as leis
fundamentais que caracterizam os processos de desenvolvimento do
sistema nervoso e da conduta. Uma das leis basicas que regem o
desenvolvimento do sistema nervoso e da conduta consiste em que a
medida que se desenvolvem 0s centros ou estruturas superiores, 0s
centros ou estruturas inferiores cedem uma parte essencial de suas
antigas funcdes as formagdes novas, as transformam em instancias
superiores, gragas aos quais as tarefas de adaptacao, que nas etapas
mais inferiores de desenvolvimento correspondem aos centros ou
funcbes inferiores passam a ser desempenhadas, nas etapas
superiores, pelas funcbdes superiores. No entanto, disse Kretschmer,
0s centros inferiores ndo desaparecem a medida que se formam os
superiores, se ndo que vao funcionando como instancias
subordinadas a outras superiores (que sdo mais jovens na histéria do
desenvolvimento) e se o sistema nervoso ndo se encontra danificado
ndo podem, habitualmente, ser estudados separadamente.
(VYGOTSKI, 1996, p. 117).

N&o obstante o que foi até aqui estudado, o objeto de analise do préximo item
€ o0 desenvolvimento dessas formas complexas de comportamento, o0
desenvolvimento das funcdes psiquicas especificamente humanas, notadamente na

época da adolescéncia.

2.1.2 O desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores na adolescéncia

Como ja foi dito no decorrer deste trabalho, o desenvolvimento psiquico do ser
humano ndo ocorre de forma natural e espontanea. Vigotski asseverou que a
psicologia tradicional ndo resolveu o problema do desenvolvimento das formas
complexas de comportamento, pois associou tal desenvolvimento humano ora como
maturacgéo biolégica das fungbes psiquicas (psicologia materialista mecanicista), ora

como manifestacdo do espirito, da alma humana (psicologia idealista). Desse modo,
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tais concepcdes rechagcam a historicidade do fenébmeno, pois ressaltam, por um lado,
o carater puramente natural, e, por outro, o carater puramente espiritual, metafisico.
Para Vygotski (2012, p. 12),

[...] a concepcéo tradicional sobre o desenvolvimento das fungdes

psiquicas superiores é, sobretudo, errbnea e unilateral porque é
incapaz de considerar estes fatos como fatos do desenvolvimento
historico, porque o0s julga unilateralmente como processos e
formac@es naturais, confundindo o natural e o cultural, o natural e o
histérico, o biolégico e o social no desenvolvimento psiquico da
crianga; dito brevemente, tem uma compreensdo radicalmente
errbnea da natureza dos fendmenos que estuda.

Para a psicologia histérico-cultural, o desenvolvimento psiquico é caracterizado
pela apropriagdo dos meios externos de desenvolvimento cultural tais como a
linguagem, a escrita, o calculo, o desenho; e o consequente desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores, funcdes especificamente humanas como a memoria
l6gica, a atencdo voluntaria, o pensamento abstrato etc. A esses dois aspectos
tomados em conjunto Vygotski (2012, p. 29) denominou “processos de
desenvolvimento das formas superiores de conduta da crianga”.

Devido a complexidade da atividade social, 0 ser humano criou estimulos-meio
qgue lhe possibilitaram o rompimento da relacdo natural e direta que estabelecia com
0 objeto ou fendmeno dado. Essa relacdo natural, ou seja, as formas de
comportamento naturais denominadas fun¢cBes psiquicas elementares, é
caracterizada por um processo de estimulo-resposta, comuns aos seres humanos e
aos demais animais. A criacdo dos estimulos-meio, ou seja, dos signos, imprime
formas de comportamento artificiais e mediadas, com as quais 0 ser humano controla
seus préprios comportamentos. A essas novas propriedades psicofisicas, resultados
e condicbes para o trabalho social, Vygotski (2012) denominou funcfes psiquicas
superiores.

Todavia, quais sdo as funcbes psiquicas elementares e quais sdo as
superiores? Para responder tal questao é preciso salientar os equivocos recorrentes
na compreensdo desse tema. Martins (2013) afirmou que tais equivocos radicam na
concepcao dicotbmica que existe sobre esse contexto. A referida autora analisa que
nao se trata da existéncia de duas colunas de fungdes psiquicas (uma natural e outra
social), nas quais se edifica 0 psiquismo. Nao se deve considerar a existéncia de

funcBes psiquicas superiores de um lado e elementares de outro. Trata-se, portanto,
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de uma concepcado dialética de superacdo por incorporagdo, onde a vida social
engendra, do ponto de vista filo e ontogenético, dadas propriedades no psiquismo
gue, objetivamente, retroagem na prépria vida social, ou seja, na producao da cultura
humana.

Portanto, as fungbes psiquicas sdo sensacgdo, percepc¢édo, atencdo, memoria,
pensamento, linguagem, imaginacdo, sentimentos e emocées®’, que, umbilicalmente
unidas, constituindo um sistema funcional complexo, corroboram a formacédo da
imagem subjetiva, no cérebro, da realidade objetiva, ou seja, a formacdo do
psiquismo. Tais fungBes tornam-se superiores, voluntarias, a medida que o ser
humano vai dominando o universo simbdlico objetivado ao longo da historia da
humanidade.

Na base da formacéo das funcbes psiquicas superiores estdo 0s signos ou,
como também denominados por Vigotski, os instrumentos psicolédgicos. Os signos, ou
o sistema de signos sao estimulos artificiais criados pelos seres humanos a fim de
servirem como principios reguladores da prépria conduta ou da conduta alheia. Como
exemplo de signos ou instrumentos psicolégicos pode-se citar a linguagem, as
diferentes formas de numeracao e calculo, o simbolismo algébrico, as obras de arte,
a escrita, os diagramas, 0s mapas, os desenhos etc. (VYGOTSKI, 2013, p. 65).

O dominio dos sistemas de signos possibilita o dominio dos processos
psiquicos, configurando, portanto, o salto qualitativo das funcdes psiquicas
elementares as superiores. O comportamento elementar (biolégico) passa por
sistemas psicoldgicos de transicao e se transforma em comportamento socio cultural.
Tal transicdo ndo anula o comportamento elementar, mas é caracterizado pelo
aspecto bioldgico intervinculado ao que foi adquirido culturalmente, ou seja, por meio
do processo de superacéo por incorporacdo. De acordo com Vygotski (2012, p. 132),
“[...] do mesmo modo que ndo desaparecem os instintos, mas que se superam nos
reflexos condicionados, ou que os habitos seguem presentes na reacao intelectual, as
fungdes naturais continuam existindo dentro das culturais”. Em outra passagem, o

autor destaca que:

O dominio de um instrumento psicolégico e, por seu intermédio, da
correspondente funcao psiquica natural, eleva esta ultima a um nivel
superior, aumenta e amplia sua atividade e recria sua estrutura e seu

87 Para um estudo sobre o sistema funcional complexo, constituido por fungdes psiquicas afetivo-
cognitivas, indicamos a leitura de Martins (2013).
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mecanismo. Os processos psiquicos naturais ndo séo eliminados com
isso, mas entram em combinacao com o ato instrumental e dependem
funcionalmente, em sua estrutura, do instrumento utilizado.
(VYGOTSKI, 2013, p. 70).

O autor supracitado comparou 0s signos (instrumentos psiquicos), com as
ferramentas (instrumentos técnicos). Primeiramente salientou a semelhanca entre
ferramentas e signos, qual seja: ambos possuem funcéo mediadora. A diferenca entre
eles também foi ressaltada ao afirmar que as ferramentas modificam a natureza
externa, ao passo que O signo, a natureza interna. A relagdo dialética entre
ferramentas e signos foi outro ponto destacado. No uso de ferramentas, ao modificar
a natureza externa, o ser humano também modifica sua natureza interna, ao passo
gue o sistema de signos € condi¢cao para que ocorram mudancas ha natureza externa
(VYGOTSKI, 2012, p. 93-95)%.

A partir do ato instrumental, ou seja, do ato mediado por signos, o ser humano
pode dominar sua conduta, pois tais estimulos externos conferem significado ao seu
comportamento e criam novas conexdes no cérebro. Esse novo principio regulador da
conduta denomina-se principio da significacdo, ou seja, a criacdo artificial e o
emprego de signos.

Os instrumentos psicolégicos sdo estimulos auxiliares externos, culturais,
artificiais e ndo naturais. Os signos ndo sdo conteudos inerentes ao ser humano,
tampouco elementos biolégicos que podem ser transmitidos as futuras geracdes pelo
codigo genético. Sua apropriacdo pelo individuo implica, necessariamente, a

transmissao precedente, isto €, implica educacao. Vygotski (2012, p. 313) afirma que:

[...] o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores da crianca s6
é possivel pelo caminho de seu desenvolvimento cultural. Tanto que
se trata de dominar os meios externos da cultura, tais como a
linguagem, a escrita, a aritmética, como do aperfeicoamento interno

% No entanto, é importante ressaltar que Vygotski esclarece que o conceito de atividade mediadora
ndo abarca somente o uso de ferramentas e de signos: “O emprego dos signos, no nosso entender,
deve também ser incluido na atividade mediadora, ja que o homem influi sobre a conduta por meio dos
signos ou, dito de outra maneira, estimulos, permitindo que atuem de acordo com sua natureza
psicol6égica. Tanto em um caso como em outro, a fungcdo mediadora passa a primeiro plano. Nao
desejamos precisar no momento com maior detalhe a relacdo reciproca entre esses conceitos
subordinados ou sua relagdo com o conceito genérico comum. Gostariamos tdo somente de assinalar
que ndo podem ser considerados em nenhum caso como iguais por sua significacdo e importancia,
pela funcdo que realizam; que ndo esgotam, ademais, todas as dimensfes do conceito de atividade
mediadora. Muitas outras atividades mediadoras poderiam ser enumeradas juntamente com essas, ja
que o emprego das ferramentas e dos signos ndo esgota a atividade da razdo”. (VYGOTSKI, 2012, p.
94).
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das préprias funcbes psiquicas, isto €, a formacdo da atencdo
voluntaria, da memdria logica, do pensamento abstrato, da formacéo
de conceitos, do livre arbitrio etc.

Esse processo é explicado por Vigotski a partir do que denominou de “lei

genética geral do desenvolvimento cultural”. Ou seja,

[...] toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em
cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
psicolégico, em principio entre 0os homens como categoria
interpsiquica e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica. (VYGOTSKI, 2012, p. 150).

A apropriacao, pelo individuo, do universo cultual objetivado no percurso da
histéria do género humano amplia as possibilidades da forma¢édo do comportamento
complexo, pois pde ao alcance do sujeito as riquezas materiais e ideativas
engendradas pela atividade social.

Os signos, portanto, sdo mediadores semidticos que se interpdem na relacéo
sujeito-objeto, ocasionando ou exigindo transformacdes na pessoa. Para Martins
(2013), isso significa que o conceito de mediacao implica finalidade, intencionalidade.
Portanto, ndo se pode utilizar o conceito de mediacao se o0 objeto ou o signo interposto
ndao promover mudanca na relacdo do sujeito. Eis ai a importancia da educacao
escolar para o desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores, do autodominio da
conduta, da personalidade e da concepcéo de mundo do aluno®°.

E na adolescéncia que o processo de internalizacdo das funcdes psiquicas
superiores, como categoria intrapsiquica, tem seu auge formativo. Para Vygotski
(1996, p. 63), “[...] tudo aquilo que era a principio exterior — convic¢oes, interesses,
concepcdo de mundo, normas, éticas, regras de conduta, tendéncias, ideais,
determinados esquemas de pensamento — passa a ser interior’, devido ao
pensamento por conceitos.

O pensamento conceitual caracteriza-se pela mudanca no contetudo e na forma
do pensamento do adolescente, um fendmeno sem precedentes no desenvolvimento
infantil. O pensamento conceitual possibilita ao adolescente conhecer a realidade,
interna e externa, para além de sua aparéncia, compreendendo as mudltiplas

determinacdes do fendbmeno. Essa nova forma de pensamento, 0 pensamento por

39 No ultimo capitulo desta tese volto a esse tema, onde defendo o pressuposto de que a qualidade da
mediacdo determina a qualidade do desenvolvimento psiquico.
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conceitos, guia todo o desenvolvimento psiquico, desempenhando uma funcéo

central. Vigotski explica como, sobre a base dos conceitos,

[..] aparece uma série de fungBes psiquicas novas, como se
reestruturam sobre esta nova base: a percepcdo, a memodria, a
atencdo e a atividade prética do adolescente e, sobretudo, como se
unem em uma nova estrutura, cOmo, pPouco a pouco, Vvao se
alicercando os fundamentos das sinteses superiores da
personalidade, da concepcdo de mundo. (VYGOTSKI, 1996, p. 223).

E na primeira infancia que se encontra a raiz do desenvolvimento dos
processos que possibilitam a formacdo dos conceitos, porém, as funcdes psiquicas
necessarias a formacao do pensamento conceitual, desenvolvem-se de maneira plena
somente na fase de transi¢do, ou seja, na adolescéncia. Na verdade, ha, nesse
processo, uma relacdo dialética onde o desenvolvimento das demais funcdes
psiquicas superiores possibilita a formacdo do pensamento conceitual e, a0 mesmo
tempo, tal desenvolvimento das funcfes psiquicas é engendrado pelo pensamento
por conceitos (Idem, p. 139).

Na adolescéncia, por meio do pensamento conceitual, ocorre uma fuséo entre
as funcdes, uma relacao entre elas, principalmente com o pensamento. As mudancas
ocorridas nas funcbes psiquicas na adolescéncia ndo se caracterizam por um
desenvolvimento isolado de cada funcdo, mas sim, na formacdo de um sistema
funcional complexo, que se subordina a uma lei Unica que procede da fungéo central
e reitora do psiquismo: 0 pensamento por conceitos.

Como resultado de tais mudancas engendradas pelo pensamento por
conceitos, todas as demais funcdes psiquicas superiores se intelectualizam, tornam-
se légicas. Nesse sentido é que Vigotski afirmou que as fungdes psiquicas, na
adolescéncia, convertem-se em funcbes do pensamento, diferentemente da idade
infantil, onde o pensamento € fungdo da percepcdo, da memoria, da atengcédo e da
atividade prética. Portanto, as relacdes estabelecidas entre o pensamento e as demais

funcdes psiquicas se invertem na adolescéncia:

Se na idade infantil o pensamento é fungdo da memoria, na idade de
transicdo a memoaria é funcdo do pensamento. Poderiamos dizer o
mesmo, e com idéntico fundamento, sobre a percepcao e a acédo da
crianca. Na fase inicial do desenvolvimento infantil, 0 pensamento € a
funcdo da percepcdo do campo visual. Pensar significa discernir,
entender as proprias percepcdes. Perceber na idade de transicdo
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significa pensar o que se vé em conceitos, sintetizar o concreto e o
geral. A percepcdo se converte em funcdo do pensamento.
(VYGOTSKI, 1996, p. 166).

Ao serem regidas pelo pensamento conceitual, as funcdes psiquicas
convertem-se em logicas e livres, independentes em relacdo as leis naturais e
elementares, pois agora sao dirigidas por um pensamento consciente e tornam-se
voluntarias. Na adolescéncia manifesta-se a possiblidade do individuo dirigir sua
propria conduta, dominar suas emocgdes, sua atencao, seu pensamento, sua memdaria
etc., e antecipar mentalmente os objetivos de suas acdes. Esse é novo que ocorre no

processo de desenvolvimento das funcdes psiquicas nessa idade de transicao.

Portanto, a novidade no desenvolvimento de todas as funcbes
psiquicas nesta idade é a vontade dirigida a um fim que domina o
afeto, o dominio da propria conduta, de si mesmo, a capacidade de
planejar a propria conduta e alcancar o que foi planejado. Assim, o
saber planejar os objetivos e dominar a prépria conduta exige, como
ja vimos, uma série de premissas, a mais importante entre elas é o
pensamento por conceitos. A vontade dirigida a um fim se forma
unicamente a base do pensamento por conceitos [...]. (VYGOTSKI,
1996, p. 171-172).

O dominio da conduta, ou seja, o dominio das funcbes psiquicas ndo € um
atributo natural e biolégico, mas sim artificial, pois é engendrado pela mediacao de um
sistema de signos. Os signos, por sua vez, também ndo se manifestam naturalmente,
pois sdo estimulos de segunda ordem criados no processo histérico-social e que
devem ser socializados as futuras geracdes. O dominio da conduta, portanto, pode
nao ocorrer se o individuo nao se apropriar das objetivacbes humanas que servem de
mediacdo para a conducdo de sua vida. Em outras palavras, o individuo ndo pode
dirigir, de maneira consciente, as atividades de sua vida cotidiana sem a mediagao
das producdes culturais que favorecam tal dominio da conduta.

De acordo com Vigotski, o traco caracteristico que marca a diferenca entre a
crianca e o adolescente € o salto do dominio externo ao interno das fun¢des psiquicas
superiores, ou seja, na crian¢ca predomina o dominio externo das func¢des psiquicas,
enguanto que no adolescente, o0 dominio interno. A principio outras pessoas guiam as
funcdes psiquicas da crianca, por meio da linguagem e, paulatinamente, o
comportamento adolescente podera ser regido por fatores internos, endégenos. Na

adolescéncia ainda permanece a necessidade do adulto dirigir, orientar, exigir etc.
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Mas, aos poucos, tudo isso vai sendo substituido pela autodiregcdo. Embora isso
ocorra, até certo ponto, também na infancia, o que estou afirmando, aqui, é a formacéo
da capacidade de autodominio da conduta por meio do pensamento conceitual, como
abordei logo acima e também no capitulo anterior.

Tal processo consiste no salto do dominio das fun¢des psiquicas de fora para
dentro, no qual Vygotski (1996, p. 143) denominou metaforicamente como “processo
de arraigo”. Esse processo de fixacao caracteriza-se pela forma superior de conduta
instituida socialmente e internalizada pelo individuo.

O pensamento por conceitos é a funcdo responsavel pelo dominio da conduta
e pela antecipacdo mental dos objetivos de nossas ac¢des. De acordo com Vygotski
(2001, p. 134),

A formacdo de conceitos pressupde, como componente principal e
central do processo, aprender a dominar o curso dos préprios
processos psiquicos mediante palavras ou signos. A capacidade de
dominar os proprios comportamentos com a ajuda de meios auxiliares
s6 se desenvolve por completo na adolescéncia.

Porém, ndo € qualquer producéo cultural que possibilita o desenvolvimento do
pensamento conceitual. O pensamento por conceitos € um pensamento mediado por
signos que exigem uma nova e superior forma de pensar. Mais adiante abordaremos
a questao da formacao dos conceitos espontaneos e cientificos. Por ora, ressaltamos
gue a educacao escolar deve possibilitar, ao aluno, a apropriacdo de um contetudo
que permita a formacédo desse tipo de pensamento, a escola deve transmitir 0s
conhecimentos ndo cotidianos, cuja complexidade confirma, também, a complexidade
do préprio pensamento.

Podemos inferir que o trabalho educativo, tal como preconizado pela pedagogia
histérico-critica (SAVIANI, 2011), caracterizado pela transmissdo-assimilacdo dos
saberes classicos, ndo cotidianos, possibilita o desenvolvimento do pensamento
conceitual que, por seu intermédio, o individuo pode dominar a prépria conduta para
além das esferas em si da vida cotidiana.

Portanto, o dominio da conduta para si, apresenta-se apenas como
possibilidade para o adolescente. No cerceamento da apropriacdo de conteudos e
atividades que requeiram o desenvolvimento do pensamento conceitual e, por
consequéncia, o dominio das fungbes psiquicas superiores, o comportamento

adolescente pode manifestar-se de forma espontanea, involuntaria, sem dominio das
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emocoOes, ocasionando comportamentos ndo livres e desorientados. Nao seriam
esses 0s sintomas “naturais” e “normais” da adolescéncia, tdo difundidos pelas
psicologias biologicistas e idealistas?

Tais concepc¢des nao historicizadoras do desenvolvimento psiquico naturalizam
0 comportamento adolescente e nos remetem, pelo menos, a dois problemas. O
primeiro, € que o comportamento involuntario, espontaneo e incontrolavel do
adolescente, seria algo natural, normal nessa idade e, devido a maturacao biologica,
um dia cessaria. O segundo, € que a nao manifestacdo de tais sintomas
“semipatolégicos” € que seria preocupante. Ou seja, de um jeito ou de outro o
adolescente sempre € concebido, nessas abordagens, como portador de uma espécie
de “doenga” ou “problema” inerente a idade.

A partir de uma concepcdo materialista histérico-dialética, portanto, cientifica,
entendemos que a falta de dominio da conduta, ou a falta de dominio das funcdes
psiquicas na adolescéncia seria tdo somente o objeto, ou seja, o produto final de um
processo que engendrou tal fendbmeno. Numa sociedade onde predomina o dominio
do homem sobre outros seres humanos, nédo € interessante que os individuos de tal
sociedade tenham dominio de seus comportamentos. A educacao escolar que pretere
a transmissao de conhecimentos sistematizados, cuja internalizagdo e manejo de tais
conhecimentos podem promover o autodominio da conduta, corrobora a alienacao e
a desumanizacdo do ser humano. Destarte, os conflitos ocorrentes na adolescéncia,
outra coisa ndo é, sendo, o reflexo de conflitos decorrentes de uma sociedade
alienada.

Cabe, entdo, a educacao escolar, transmitir os conhecimentos classicos, pois
tais contetudos sdo media¢des imprescindiveis para o desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores em suas maximas possibilidades e, consequentemente, para o
desenvolvimento do autodominio da conduta e da autoconsciéncia. O pensamento
por conceitos possibilita a apropriacdo de tais objetivacdes de forma adequada e
engendra um psiquismo mais desenvolvido, formando sinteses superiores, quais
sejam: a personalidade e a concepcao de mundo na adolescéncia, questbes as quais
nos dedicaremos no decorrer desta pesquisa.

Antes, é necessario esclarecer que 0s processos psicolégicos ndo operam de
forma isolada e autbnoma: ndo é o pensamento que pensa, mas sim, uma pessoa que

pensa; ndo € a memaria que memoriza, mas sim um individuo que memoriza algo. As
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funcgbes psiquicas sao regidas dentro de um sistema de atracdes e interesses que sé&o

as forgas motrizes da conduta humana. Este € o assunto do proximo item.

2.1.3 A conversao das atragcbes em interesses e a orientacdo da personalidade
na adolescéncia

Vigotski se preocupou em elaborar uma periodizagdo que nao estivesse
relacionada simplesmente com sintomas, mas sim com a analise da esséncia interna

do processo.

Em relacdo ao problema da periodizagdo do desenvolvimento infantil
isso significa que devemos renunciar a todo intento de classificar as
idades por sintomas e passar, como o fizeram em seu tempo outras
ciéncias, a uma periodizacdo embasada na esséncia interna do
processo estudado. (VYGOTSKI, 1996, p. 253).

Para o autor, a analise puramente formal e isolada das fun¢bes psiquicas do
adolescente nada poderia contribuir & compreenséao da diferenca entre o adolescente
e uma crianga de trés anos de idade, por exemplo.

As teorias criticadas por Vigotski analisavam a memodria, a atencdo ou o
pensamento do adolescente, de uma forma isolada e quantitativa. Tal processo
impossibilitava os cientistas daquela época a encontrarem diferencas entre o
psiquismo adolescente e o psiquismo de uma crianca de tenra idade. A diferenca
radicava-se, simplesmente, no incremento de um ou outro processo psiquico, mas
nao na mudanca de estrutura interna.

E nesse contexto que Vygotski (1996, p. 11) asseverou que o problema dos
interesses seria a chave para se compreender o desenvolvimento psiquico do
adolescente. Os processos psicolégicos ndo operam de forma isolada e autbnoma,
mas sao regidos dentro de um sistema de atracdes e interesses que sao as forcas
motrizes da conduta humana.

Essas forgas motrizes variam em cada etapa do desenvolvimento e também
mediante a realidade concreta de cada individuo. Vygotski (1996, p. 12) afirma que a
psicologia tradicional, por ndo considerar esse aspecto, nédo identificava nenhuma
diferenca entre a percepgéo da crianga e a percepg¢ao do adulto, nem puderam indicar

“o conteudo dos processos do desenvolvimento nesta esfera”.
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Os velhos interesses da infancia vdo desaparecendo e surgem novos
interesses que sdo a forgca motriz das funcbes psiquicas, a forca que pde em
movimento a conduta humana. Para Vigotski, o processo de extincdo dos velhos
interesses e 0 desenvolvimento dos novos €, particularmente, um processo longo,
sensivel e doloroso. Para o autor, existem periodos de crise no desenvolvimento
humano e a perda dos interesses que antes orientavam a atividade do individuo
provoca a necessidade de uma viragem. Porém, por tras de cada crise se oculta um
conteudo positivo, caracterizado por um salto qualitativo a uma nova e superior forma
de vida. No caso da adolescéncia, como veremos no préoximo item, as crises
enfrentadas nessa etapa do desenvolvimento marcam o surgimento de uma nova
forma de pensar, qual seja: o pensamento por conceitos, que € base para a
estruturacdo da personalidade e da concepcao de mundo.

De acordo com Vygotski (1996), a transicao de uma etapa de desenvolvimento
para outra é marcada por crises. Essas crises surgem entre duas idades, sinalizando
o fim de uma etapa e o comeco de uma nova. Ao sintetizar 0 processo em gue 0S

periodos de crise se intercalam entre os periodos estaveis, o autor afirma o seguinte:

A crise pés-natal separa o periodo embrional do desenvolvimento do
primeiro ano. A crise do primeiro ano delimita o primeiro ano da
primeira infancia. A crise dos trés anos € o passo da primeira infancia
aidade pré-escolar. A crise dos sete anos configura o elo entre a idade
pré-escolar e a escolar. E, finalmente, a crise dos treze anos coincide
com uma viragem no desenvolvimento, quando a crianga passa da
idade escolar a puberdade. Temos, portanto, um quadro légico,
regulado por determinadas leis. Os periodos de crises que se
intercalam entre os estaveis, configuram os pontos criticos, de
viragem, no desenvolvimento, confirmando uma vez mais que 0
desenvolvimento da crianca é um processo dialético donde o passo de
um estagio a outro ndo se realiza por via evolutiva, sendo
revolucionaria. (VYGOTSKI, 1996, p. 258).

Esse processo nao é algo estatico, invariavel e imovel. A medida que a crianca
se desenvolve, a estrutura de cada idade anterior se transforma e surge uma nova
estrutura. Para Vigotski, essa dinamica do desenvolvimento € o conjunto de todas as
leis que regulam a formagé&o, a mudanga e o nexo das novas formagdes de estrutura
em cada idade.

Vygotski (1996) inclui a adolescéncia nas idades estaveis e ndo nas criticas. O
autor considerou a adolescéncia como uma etapa de grande auge onde se

manifestam sinteses superiores da personalidade. Tal etapa do desenvolvimento
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humano n&o poderia ser comparada e reduzida a crise dos treze anos, como fazia (e
até hoje o faz) a psicologia tradicional, que concebe a adolescéncia como “uma
patologia normal e a uma profunda crise interna” (p. 261). Nao consideravam (e nao
consideram) o fator histérico-cultural da crise, porém, para Vygotski (1996, p. 202), “a
prépria cultura € a primeira causa da crise”.

O equivoco da psicologia tradicional identificado por Vygotski (1996, p. 12-21),
foi o fato de n&o considerar a natureza socio-historica dos interesses humanos. Para
a psicologia idealista, os interesses humanos partem de “estruturas do desejo”, como
algo inerente a natureza humana. A psicologia biologicista, por outro lado, parte do
pressuposto de que 0s interesses superiores humanos se originam sobre base
bioldgica. Na concepcdo idealista, portanto, as atividades humanas sao explicadas de
forma a priori, a partir de um ato de pensamento “puro” e ndo das necessidades
produzidas historicamente pelo conjunto dos seres humanos. Enquanto que na
concepgao biologicista, as forgcas que movem a atividade humana n&o passam de
inclinacdes instintivas, fixas e invariaveis, ou seja, trata-se de uma concepcdo nao
historicizadora, pois ndo reconhece o fator historico-social como fonte de producao de
necessidades superiores, necessidades culturais.

A teoria estruturalista — embora apresente a diferenca entre necessidades
instintivas e interesses — nao superou a concepc¢ao biologicista. Apenas apontou que,
junto com as necessidades instintivas, inatas, outras necessidades temporais brotam
e, diferentemente das primeiras que sdo necessidades auténticas, sdo consideradas
interesses humanos, mas sua origem é bioldgica, organica (VYGOTSKI, 1996).

Ao contrario das concepc¢fes supracitadas, Vygotski (1996, p. 21) propdem

uma visdo dialética das atracfes e interesses humanos:

[...] s6 o homem no processo de seu desenvolvimento historico
consegue criar novas forcas motrizes da conduta, tdo s6 ao longo do
processo histérico-social do ser humano surgiram, formaram e
desenvolveram suas novas necessidades, enquanto que as proprias
necessidades naturais experimentaram uma profunda mudang¢a no
desenvolvimento historico do homem.

Na citacdo acima podemos identificar dois aspectos importantes no
desenvolvimento do ser humano. O primeiro é que, por meio de sua atividade vital —
o trabalho — o ser humano modifica a natureza para suprir suas necessidades. A cada

necessidade suprida, surgem novas necessidades e estas, sdo, por sua vez, mais



99

complexas e exigem do ser humano um psiquismo mais complexo, uma atividade mais
complexa. O segundo aspecto, concomitante ao primeiro, € que na busca por suprir
as novas necessidades ocorre uma mudanca no préprio individuo, devido ao
desenvolvimento de fungbes psiquicas especificamente humanas.

Vygotski (1996) afirma, portanto, que as préprias necessidades naturais,
também chamadas atracBes (necessidades bioldgicas), sofrem uma profunda
mudancga, se convertem em interesses, ou “necessidades culturais superiores” (p. 24).
Dai o autor recorrer as palavras de Marx asseverando que “a necessidade do homem
se converte em necessidade humana” (p. 21).

Condicionadas pelas relacdes sociais, as necessidades superiores (ou, na
expressdo de Vigotski, os interesses) ndo sdo formacdes fisioldgicas, produtos da
filogénese como os instintos, mas sdo produtos da historia, formacfes ontogénicas. A
maioria dos atos humanos ndo tem como base inclinacdes ou necessidades
biolégicas. A atividade consciente do ser humano é regida por complexas
necessidades culturais, entre elas, as “necessidades cognitivas, que incentivam o
homem a aquisicdo de novos conhecimentos, a necessidade de comunicacgdo, a
necessidade de ser util a sociedade, de ocupar, nesta, determinada posigcido etc.”
(LURIA, 1979, p. 71-72).

Como vimos neste capitulo, ndo podemos negar a existéncia das varias
transformacdes biologicas decorrentes do periodo da maturacdo sexual. Vygotski
(1996, p. 36) afirmou que essas novas atracdes constituem a base biologica para a
reestruturacdo do novo sistema de interesses. Porém, os interesses ndo aparecem
naturalmente, mas “se reestruturam e se formam a partir de cima, a partir da
personalidade em seu processo de desenvolvimento e da concepcao de mundo do
adolescente”.

Destarte, a formacao psiquica do adolescente ndo € oriunda diretamente do
processo de maturacao sexual, mas sim, de varias outras influéncias como a situagao
social que o rodeia, a complexidade da atividade escolar, a ampliagao das relagbes
sociais, a crescente independéncia, bem como as novas exigéncias feitas a ele pelos
adultos.

Para entendermos o desenvolvimento da personalidade do adolescente numa
viséo historico-cultural, ndo nos basta compreender somente as mudancas biolégicas
gue ocorrem nessa etapa do desenvolvimento humano. Ndo nos basta, também,

considerarmos apenas as mudancas no conteudo do pensamento e nos mecanismos
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superiores da conduta humana. Falta-nos, portanto, entender que o proprio processo
de formacdo das forcas motrizes da atividade, os interesses, também sofre uma
complexa mudanca, um desenvolvimento socio historico.

Para Vygotski (1996, p. 22), os interesses sao necessidades especificamente
humanas, sédo produtos do desenvolvimento cultural e psiquico do adolescente, “os
interesses em sua forma superior, ao fazerem-se conscientes e livres, se apresentam
ante nés como uma aspiragcao consciente, uma atracdo para si, diferentemente do
impulso instintivo que é uma atracdo em si.” (Negritos meus).

Porém, em uma sociedade onde imperam as relacdes de luta de classes e onde
a educacdo publica se apresenta como defensora da superficialidade dos
conhecimentos sistematizados, dificilmente o0s interesses ou orientacbes da
personalidade do adolescente se configurardo em uma atracao para si, ou seja, numa
forga motriz consciente da conduta.

No entanto, Vigotski (2004, p. 4), afirma que “[...] a fonte da degradacao da
personalidade na forma capitalista de producdo, também contém em si mesma o
potencial para um crescimento infinito da personalidade”. Nesse contexto, a educacao
escolar, mesmo ndo podendo formar plenamente um individuo livre e universal, dada
as condicOes atuais promovidas pela l6gica do capital, ela, a educacgéo escolar, pode
fazer com que os conteldos cientificos, artisticos e filos6ficos, em suas formas mais
desenvolvidas, se tornem necessarios para os individuos. Com efeito, o trabalho
pedagogico se torna uma possibilidade de promover a superacao dos limites da vida
cotidiana.

A apropriagdo das objetivacbes genéricas para si gera a formacdo da
concepcdo de mundo, isto é, uma concepcdo de mundo para Si que,
consequentemente, possibilitara o individuo construir uma hierarquia consciente das
atividades da vida cotidiana. Essa orientacdo consciente da personalidade, por sua
vez, possibilita uma relacdo cada vez mais consciente com a genericidade para si,
gerando uma reformulagcéo na concepcao de mundo e assim, sucessivamente. Ou
seja, tal processo engendra a necessidade de novas apropriagbes e novas
objetivacdes, possibilitando o desenvolvimento das capacidades humanas em suas
maximas possibilidades.

A adolescéncia € uma etapa propicia a internalizacdo das objetivacbes
genéricas para si, devido ao pensamento por conceitos, possibilitando, assim, a

formacao dos interesses do adolescente como uma atrag&o para si, ou seja, como
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uma forgca motriz consciente da conduta humana, uma possibilidade de dirigir sua
personalidade a um fim determinado. Porém, o desenvolvimento do pensamento por
conceitos nao se da de forma espontanea e natural. Ele é produto e, ao mesmo tempo,
condicdo para a apropriacdo dos contetudos sistematizados. A escola deve criar,
portanto, o interesse pela apropriacdo dos conhecimentos necessarios a formacéo do
pensamento por conceitos, responsavel pela estruturacdo da personalidade e da
concepc¢ao de mundo.

Qual a relacdo entre necessidades superiores e desenvolvimento da
personalidade na adolescéncia? Vimos em Vygotski (1996, p. 11-12) que os
interesses, as necessidades culturais, s&o forcas motrizes dos processos
psicoldgicos, ou seja, do sistema funcional constituido por funces psiquicas. Tais
funcdes, de acordo com o autor (Idem, 2012, p. 88-89), representam a forma ativa das
manifestacbes da personalidade. As novas necessidades engendradas pela
sociedade e, especificamente pela educacao escolar, promovem o desenvolvimento
do pensamento por conceitos, que é a base onde todo o sistema funcional se
reestruturara. Essa € a diferenca essencial entre o psiquismo da crianca e as
possibilidades de desenvolvimento do psiquismo do adolescente: 0 pensamento por
conceitos torna-se o centro Unico por onde as fungdes psicologicas superiores se
intelectualizam e, paulatinamente, estruturam-se as sinteses superiores da

personalidade e da concepcao de mundo. Assunto abordado no proximo subitem.

2.1.4 A formacao do pensamento por conceitos

O pensamento por conceitos é a nova forma de atividade intelectual cujo auge
formativo ocorre a partir da adolescéncia. Obviamente que esse fendmeno é produto
de um processo que tem suas raizes na primeira infancia e, como veremos mais
adiante, de acordo com Vygotski (2001, p. 130-136), “[...] o processo de formagao dos
conceitos comeca desde que surgem as primeiras palavras da crianga”, no entanto
“[...] s6 quando a crianca se converte em adolescente se faz possivel a transicao
decisiva ao pensamento por conceitos”.

Vigotski identificou que as teorias psicolégicas de sua época defendiam a ideia
de que as mudancas psiquicas que ocorrem na adolescéncia sdo, fundamentalmente,
mudangas emocionais e tais mudangas constituiriam o nucleo central e o conteudo

basico de toda a crise adolescente. Para essas teorias, 0o impeto emocional do
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adolescente ocorreria tdo logo terminasse a fase da idade escolar primaria,
considerada, portanto, uma fase intelectual. Para Vygotski (1996, p. 49), conceber a
adolescéncia como uma fase de manifestacbes emocionais e a infancia, uma fase
intelectual, significaria olhar o fenbmeno de cabeca para baixo, pois, para o autor, a
crianca € o ser mais emocional, enquanto que o adolescente, sobretudo, € “um ser

pensante”.

O desenvolvimento de tal ponto de vista conduz a banal concepcéo
gue prop06e reduzir todo o desenvolvimento psiquico do adolescente a
uma elevada emocéo, a impulsos, imaginacdes e demais produtos
semivisionarios da vida emocional. O fato de que o periodo da
maturacdo sexual seja um periodo de potente auge no
desenvolvimento intelectual, que pela primeira vez o pensamento
ocupe o primeiro plano, ndo s6 passa despercebido como que parece
até misterioso e inexplicavel. (Idem, p. 49).

Além de relacionarem o periodo da adolescéncia como uma etapa de impulsos
emocionais exacerbados, as teorias psicolégicas analisadas por Vigotski
consideravam o desenvolvimento do intelecto do adolescente como algo secundario
e, até mesmo, insignificante. Tais teorias rechacavam o fato de que, nessa idade,
haveria uma mudanca na forma e no contetdo do pensamento, cuja complexidade
intelectual reestruturaria todo o sistema da personalidade e da concepcao de mundo
do adolescente.

Essas teorias, representadas por autores como Ch. Buhler, por exemplo,
defendiam a ideia de que tanto no adolescente quanto na crianca de tenra idade, a
forma de pensar era a mesma, havendo mudancas apenas no contetdo do
pensamento. Defendiam que todas as mudancas no pensamento do adolescente
resumiam-se a um avanco ulterior pelas vias ja tracadas no pensamento da crianca.
Os novos conteudos da vida do adolescente — por mais importantes e revolucionarios
gue sejam — em nada alterariam as formas de pensar e seriam como um recipiente no
qual novos contetdos fossem introduzidos sem provocar modificagdo do proprio
recipiente. Estabelecia-se, dessa maneira, uma ruptura entre forma e contetdo do
pensamento. Em suma, diante dessa visdo dualista, a psicologia tradicional defendia
gue a diferenca entre o pensamento do adolescente e o da crianga resumia-se ao fato
de que as mesmas formas do pensamento passavam a ter conteudos diferentes.

A dicotomia entre a forma e o contetudo do pensamento que foi acima descrita

ainda tem dominado os campos psicolégicos e pedagdgicos. O carater mecanico da
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concepcao segundo a qual as formas néo se alteram perante novos contetdos podem
ser tomadas como ponto de apoio para a critica a teorias como as de Piaget e de
Dewey: para as quais o desenvolvimento do pensamento ndo sofre influéncia do
processo de aquisicdo de novos conteudos. Como afirmei em Anjos (2013), a
diferenca é que as teorias de Piaget e Dewey ndo consideram as formas de
pensamento como imutaveis, mas, de qualquer maneira, consideram que tais formas
s&o independentes dos conteidos. E curioso que tais concepcbes servem de base
para teorias pedagogicas contemporaneas, fato este que, em seu tempo, Vigotski

também observou ao analisar a teoria de Piaget:

Um fato surpreendente, e até hoje desprezado, é que as pesquisas
sobre o desenvolvimento do pensamento no estudante costumam
partir justamente do principio fundamental desta teoria, ou seja, de que
este processo de desenvolvimento é independente daquele que a
crianca aprende realmente na escola. A capacidade de raciocinio e a
inteligéncia da crianca, suas ideias sobre o que a rodeia, suas
interpretacdes das causas fisicas, seu dominio das formas légicas do
pensamento e da logica abstrata sdo considerados pelos eruditos
como processos autbnomos que nao séo influenciados, de modo
algum, pela aprendizagem escolar. (VIGOTSKII, 2014, p. 103-104).

A dicotomia entre forma e conteddo do pensamento radica na incompreensao
da natureza das fungfes psiquicas superiores. Em sua andlise, Vygotski (1996, p. 57)
afirmou que a psicologia tradicional reconhecera que o contetdo do pensamento seria
um produto cultural, porém, a forma do pensamento, um processo bioldgico. Dai a
defesa de que a forma de pensar do adolescente seria a mesma de uma crianca de
trés anos de idade, por exemplo. A negacéo de um sistema qualitativamente novo no
desenvolvimento intelectual do adolescente se deu a partir da ndo diferenciagéo entre
a evolucdo das funcdes psiquicas elementares e o desenvolvimento cultural das
funcdes psiquicas superiores. O desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores
nao se caracteriza pela continuacdo ou maturacao das elementares, tampouco por
uma evolucéo de novas partes cerebrais ou crescimento destas. Como vimos no item
anterior, as fungdes psiquicas superiores caracterizam-se por uma formacao psiquica
gualitativamente nova, uma nova e superior forma de comportamento, devido a
internalizacdo de signos. Portanto, para uma concepcéao verdadeiramente cientifica, é
necessario compreender que um novo conteudo engendra novas formas de
pensamento que, consequentemente, sera condicdo para a apropriagdo de novos

conteuddos e, assim, sucessivamente. Portanto,



104

[...] podemos afirmar que o defeito metodolégico fundamental da
teoria tradicional radica na flagrante contradicdo interna: por um lado
reconhece a existéncia das profundas mudancas no conteudo do
pensamento do adolescente e nega, por outro, toda mudanca
essencial no desenvolvimento de suas operagfes intelectuais, a
impossibilidade de correlacionar as mudancas no desenvolvimento do
contetdo com a forma do pensamento. Como intentamos demostrar,
essa ruptura se deve a que ndo sabem diferenciar as duas linhas no
desenvolvimento: a do desenvolvimento das fun¢cBes psiquicas
elementares e a das funcdes psiquicas superiores. (VYGOTSKI, 1996,
p. 57).

Vigotski prop8e, entdo, uma concepcao dialética entre forma e contetdo do
pensamento. Diante da complexidade da atividade humana, ndo sé o contetdo, mas
também a forma do pensamento se complexifica, ou seja, a apropriacdo do contetudo
cultural promove o desenvolvimento de neoformacgdes que possibilitardo o individuo a
apropriar-se de novos conteudos.

Um determinado contetdo sé pode ser representado de maneira adequada a
partir de uma determinada forma. O conteudo de um sonho, por exemplo, ndo pode
ser representado a partir de formas I6gicas do pensamento, visto que tal contetdo
esta ligado as formas arcaicas e primitivas de pensamento e qualquer tentativa de
explicar os sonhos a partir de nexos e rela¢des ldgicas, resultaria numa deformacéao
de seu conteudo. O contrario também é verdadeiro, ou seja, o conteudo de producbes
culturais mais desenvolvidas como a ciéncia, a arte e a filosofia, ndo pode ser
assimilado de maneira adequada a partir daquelas formas de pensamento de uma
crianca de trés anos de idade. Vygotski (1996, p. 54) afirma que “[...] um conteudo
novo nao pode surgir sem formas novas”. As objetivacdes genéricas para si s6 podem
ser assimiladas de forma adequada a partir da nova forma de pensamento que surge
na adolescéncia, qual seja: o pensamento por conceitos que, por sua vez, se
desenvolve somente a partir da apropriacdo de conteudos que requeiram tal forma de
pensamento.

Destarte, para compreendermos a relagéo dialética entre conteudo e forma do
pensamento, faz-se necessario compreendermos a relacdo que se estabelece entre
linguagem e pensamento. No desenvolvimento ontogenético, pensamento e
linguagem tém raizes distintas, onde se constata, no desenvolvimento da linguagem
infantil, um estagio pré-intelectual e no desenvolvimento do pensamento, um estagio

pré-verbal. Mais ou menos aos dois anos de idade, as linhas de desenvolvimento do
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pensamento e da linguagem — até entdo separadas — se cruzam e coincidem,
caracterizando-se, entdo, numa forma de comportamento especificamente humana: o
pensamento se torna verbal e a linguagem, intelectual (VYGOTSKI, 2001).

Ao analisar a relacdo dialética acima descrita, Vygotski (2001, p. 288-289)
conclui que a unidade indivisivel de analise do pensamento e linguagem é o
significado da palavra. Atrelado a esse pressuposto, 0 autor reconheceu que sua
principal descoberta foi que os significados das palavras se desenvolvem. O
significado da palavra € inconstante, ele se modifica no processo de desenvolvimento
da crianca, ele quer dizer coisas diferentes em distintos estagios do desenvolvimento
do pensamento. Portanto, a relagéo entre pensamento e linguagem, o significado da
palavra, ndo é algo natural, mas surge no desenvolvimento histérico-cultural do
individuo. O significado da palavra outra coisa nao é, sendo, uma generalizacdo, um
conceito. “Toda generalizagdo, toda formagdo de um conceito constitui 0 mais
especifico, mais auténtico e mais indubitavel ato de pensamento. Por conseguinte,
temos o direito de considerar o significado da palavra como um fenédmeno do
pensamento”. (VYGOTSKI, 2001, p. 289).

Um mesmo fendmeno pode ser compreendido e vivenciado de maneira distinta,
devido ao significado que tal fenbmeno tem para a pessoa. O significado da palavra,
portanto, ndo s6 se modifica em seu aspecto semantico, mas também em seu aspecto
sistémico, ou seja, modifica sua estrutura sistémica psicologica. Isso quer dizer que a
questdo do desenvolvimento do significado da palavra tem relacdo direta com o
desenvolvimento da consciéncia e da personalidade.

A nova forma de pensamento do adolescente, 0 pensamento por conceitos, é
o reflexo generalizado da realidade, é a capacidade de conhecer o fenbmeno para
além de sua aparéncia, indo a sua esséncia. Porém, reiterando, todo significado da
palavra, por ser uma generalizagdo, € produto da atividade intelectual do individuo e
se apresenta de maneira distinta no decurso do desenvolvimento humano.

Ao longo do desenvolvimento do individuo, as estruturas de generalizagédo
assumem diferentes formas qualitativas, conferindo caracteristicas especificas a
formacdo de conceitos que, de acordo com Vygotski (2001), conforma trés fases
principais no desenvolvimento do pensamento, quais sejam: pensamento sincreético,

pensamento por complexos e pensamento por conceitos*’. Na primeira infancia

40O marco da divisdo entre as diversas fases do desenvolvimento do pensamento por conceitos € a
generalizagdo, “[...] a quem compete a identificacdo de propriedades gerais existentes entre objetos,
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até o inicio da idade escolar, a crianga opera cognitivamente com agrupamentos
sincréticos, pensamento por complexos e com pseudoconceitos. Como ja foi dito, a
forma superior de pensamento conceitual torna-se possivel apenas na adolescéncia.

O ser humano pode representar a realidade de forma sincrética (difusa,
portanto, sem significado da palavra, por parte da crianca), representa-la de forma
concreta e dependente das impressdes sensoriais imediatas, ou de forma conceitual,
alcancando a compreensado das multiplas determinac¢des do fenémeno. No inicio da
vida da crian¢a ndo ha significado da palavra, por isso a imagem psiquica da realidade
se torna difusa. Nessa fase o “significado” possui um carater afetivo e esta entrelacado
com a situagdo, o gesto, a mimica e a entonacdo e, a partir dessas condicdes,
posteriormente adquire sua referéncia objetal. Ao finalizar a idade pré-escolar e no
comeco da escolar, o significado da palavra relaciona-se com a experiéncia direta e
pratica. Porém, devido ao seu estreito vinculo com a situacao pratica, a crianca pode
perder facilmente sua referéncia objetal e adquirir um novo significado em
correspondéncia com outro aspecto do objeto. A partir da adolescéncia ha a
possibilidade de existir, por trds das palavras, sistemas complexos e relacdes
abstratas, onde a palavra introduz o objeto em categorias de sistemas conceituais
hierarquicamente organizados (VYGOTSKI, 2001).

Por que s6 na adolescéncia se chega a dominar esse processo? De acordo
com Vygotski (2001, p. 133), tal processo se da na adolescéncia ndo por razdes
etarias e maturacionais. Ocorre em funcao do desenvolvimento social do adolescente
que influi ndo s6 no conteudo, mas também na forma de seu pensamento, pois: “o
novo uso significativo da palavra, quer dizer, sua utilizacdo como meio de formagéo
de conceitos, é a causa psicologica imediata da radical mudanca intelectual que tem
lugar na transicao entre a idade infantil e a adolescéncia”.

A fase do pensamento sincrético é propria aos anos iniciais de vida. Essa
fase é caracterizada pela auséncia do significado da palavra, o que resulta numa
imagem subjetiva indiferenciada, num agrupamento sincrético mental. Em outras

palavras, a imagem subjetiva da realidade objetiva ndo é nitida nessa fase, justamente

fenbmenos e situacgdes e, sobretudo, de quais séo seus aspectos comuns essenciais. A generalizacdo
cumpre um papel fundamental na formulagdo de conceitos e juizos, na descoberta de vinculagfes
comuns aos objetos, a luz das quais possam ser identificados os principios que regulam sua existéncia
concreta. Por meio dessa operacdo, na qual analise, sintese e comparagdo tém participacao
imprescindivel, se colocam a descoberto as regularidades presentes na realidade, viabilizando o
acesso as suas conexdes internas, as suas determinagdes essenciais”. (MARTINS, 2013, p. 199).
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por conta da auséncia do significado da palavra. A crianca vai, gradativamente,
apropriando-se da linguagem, mas, nesse inicio, a palavra apresenta um significado
vago, impreciso e instavel, por isso a realidade para a crianca esta fundamentada nas
suas percepcdes sensiveis. Quando, nessa fase, a crianca chega a apresentar um
desenvolvimento compreensivel da fala, quando o significado de uma mesma palavra
para a crianga e para o adulto se encontra no mesmo objeto concreto, iSso € 0
suficiente para que haja compreensdo mutua. Porém, esse ponto de interseccdo do
pensamento do adulto com o da crianca ndo pode ser compreendido como um mesmo
processo psiquico. S&o operagdes totalmente distintas, pois, ho caso das criangas, 0
dominio sonoro da palavra néo significa o dominio de seu aspecto interno. Nao é sua
fala que € sincrética, mas sim seu pensamento (VYGOTSKI, 2001).

A fase sincrética do pensamento compreende trés etapas. Para Vigotski, a
primeira etapa da formacdo da imagem sincrética caracteriza-se pelo periodo de
ensaio e erro no pensamento infantil. Na segunda etapa aparecem 0s primeiros sinais
de organizacdo do campo perceptual, mas essa organizacdo limita-se a fatores
acidentais que exercam alguma influéncia imediata sobre a percepcdo da crianca,
como a contiguidade espacial e temporal ou 0 mero contato fisico. “Nesta etapa o
importante € que a crianca continua sendo regida ndo pelas relacdes objetivas
implicitas nas coisas, mas sim pelas conexdes subjetivas criadas por sua propria
percepcao.” (VYGOTSKI, 2001, p. 136). Os agrupamentos permanecem sincréticos,
porém, ja consideram a contiguidade espacial e temporal entre seus elementos. Na
terceira etapa formam-se, conforme Martins (2013, p. 217), “subagrupamentos na
imagem difusa inicial, que também ocorrem na base de conexdes sincréticas”. Embora
se trate do inicio de uma “coeréncia ainda bastante incoerente”, o significado da
palavra avanca significativamente, o que marca a transicdo para a proxima fase do
desenvolvimento do pensamento.

A segunda fase do desenvolvimento do pensamento conceitual € o
pensamento por complexos, fase esta que se estende desde o término da primeira
infancia até o inicio da adolescéncia. As generaliza¢des, enquanto estrutura, Sdo
elementos agrupados ndo somente sobre a base de conexfes subjetivas
estabelecidas na percepcao da crianca, mas sim, fundadas por relagdes objetivas
entre 0s objetos. O pensamento sincrético, caracterizado pela prevaléncia das
conexdes subjetivas, cede lugar a vinculos reais estabelecidos entre as coisas. Desse

modo, 0 pensamento por complexos adquire um maior grau de coeréncia e
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objetividade. Vygotski (2001, p. 139) postulou que o complexo se funda nos vinculos
reais manifestados na experiéncia imediata, s&o agrupamentos de um conjunto de
objetos concretos sobre a base do vinculo entre eles. O autor também afirma que “os
complexos ndo pertencem ao plano do pensamento l6gico-abstrato, mas sim do real-
concreto, e por isso tanto as conexdes que |lhe servem de base com a que se
estabelecem com sua ajuda carecem de uniformidade”. Diante das sucessivas
generalizacBes ocorrentes nesta fase do desenvolvimento do pensamento da crianga,
Vigotski apresenta cinco tipos principais de complexos, quais sejam: o complexo
associativo, por colecéo, por cadeia, complexos difusos e pseudoconceitos.

No primeiro tipo de complexo, o complexo associativo, as palavras néo
designam objetos isolados, elas ndo expressam o0s homes proprios dos objetos, mas
sim, os nomes da familia do objeto. Denominar o objeto concreto com 0 nome
correspondente significa inclui-lo em um determinado complexo concreto com o que
guarda relacdo. Por exemplo, ela pode nomear um passaro de avido, pelo fato de
ambos voarem. “Qualquer relagdo concreta descoberta pela crianga, qualquer
conexao associativa entre o nucleo e outro elemento do complexo é razéo suficiente
para que a crianga o inclua no grupo e o chame pelo nome familiar’. (VYGOTSKI,
2001, p. 140). No complexo associativo as conexdes entre elementos isolados se
estabelecem por meio de certo elemento comum que constitui o ndcleo do complexo.

Complexo-colecdo € o segundo tipo de complexo, caracterizado pela
generalizacdo com base na afinidade funcional entre diferentes objetos. Ao contrario
do tipo anterior (Que se baseia na semelhanca dos atributos de distintos objetos), o
complexo-colecdo tem como base as conexdes e relagdes entre 0s objetos presentes
na acao pratica e na experiéncia visual da crianca. Trata-se de uma generalizacao de
coisas de acordo com algum atributo funcional relevante na pratica, como por
exemplo, copo, prato, colher, garfo etc. “Por isso, resulta natural e compreensivel que
a crianca construa este tipo de complexos-colecfes também em seu pensamento
verbal, reunindo objetos em grupos concretos segundo o principio de
complementariedade funcional”’. (VYGOTSKI, 2001, p. 142).

O terceiro tipo € o do complexo em cadeia, caracterizado por se construir na
base da unido dinamica e sequencial de elabora¢des individuais em uma Unica cadeia
e a partir da transferéncia de significados por meio de vinculos da cadeia. Sendo
assim, o final de cada cadeia pode ndo ter nada em comum com o inicio dela. Por

exemplo: brincadeira, rua, poste, fio, passaro etc. O significado das palavras se
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modifica durante os vinculos da cadeia do complexo. Cada elemento participa do
conjunto tdo somente por se ligar a algum aspecto do elemento anterior na cadeia,
portanto, o centro estrutural nesse tipo de complexo ndo é encontrado. Tal como uma
corrente, cada elo liga-se ao anterior e ao subsequente, “[...] o primeiro elemento e o
terceiro podem n&o guardar relagdo alguma entre si, exceto que ambos, segundo seu
atributo, estao relacionados com o segundo”. (VYGOTSKI, 2001, p. 143).

O quarto tipo de complexo € denominado complexos difusos. Para Vygotski
(2001, p. 145), o desenvolvimento do pensamento, nessa fase, caracteriza-se por
generalizagBes que a crianca cria no ambito das esferas nado verificaveis na pratica.
Sao “esferas do pensamento ndo visual e ndo pratico”. A criangca entra num mundo de
generalizacBes difusas, porém, ainda permanece dentro dos limites das relacbes
visuais e concretas. Diferentemente dos outros complexos, no complexo difuso séo
associadas coisas alheias ao conhecimento préatico da crianca, o que pode ocasionar
relacdes apoiadas em aspectos erroneos, indeterminados e vagos. Martins (2013)
ressalta que as manifestacdes do pensamento por complexo difuso podem ser
equivocadamente interpretadas como uma rica imaginacéo da crianca®:.

O quinto tipo de complexo é denominado pseudoconceitos, caracterizado pela
transicédo do pensamento por complexo para o pensamento conceitual. E denominado
de pseudoconceito porque, segundo Vygotski (2001, p. 146), em seu aspecto exterior,
€ semelhante ao conceito, porém, no interior, € um complexo, pois sua estrutura l6gica
nao esta fundamentada em um sistema légico abstrato. Os pseudoconceitos
representam a forma mais ampla do pensamento por complexo e equivale
funcionalmente ao conceito. Isso pode ser observado na comunicagdo verbal da
crianca com o0 adulto, ou seja, a diferenca entre o complexo e 0 conceito
aparentemente nao existe. A crianca demonstra dominio de termos de conceitos, mas
isso ndo significa o pleno exercicio do pensamento conceitual. A I6gica interna dos
pseudoconceitos ainda reside nos tragos concretos do objeto e as generalizacfes que
existem nao ultrapassam a fusdo com 0s objetos que a crianga tem acesso.

Na analise das relagfes entre a linguagem e o pensamento da crianca, ha que
se ter o cuidado de néo se interpretar o fato da crianca empregar certas palavras que
0s adultos também empregam como se isso expressasse uma identidade das

significacdes. O fato de a crianca utilizar-se de palavras abstratas nao significa, de

4l Para um estudo da questdo da criatividade e imaginacao na perspectiva da pedagogia histérico-
critica, vide Saccomani (2016).
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forma alguma, que ela tenha um pensamento abstrato. A crianga utiliza as mesmas
palavras que o adulto, relacionando-as ao mesmo repertorio de objetos que o0s
adultos, mas pensa esses objetos de forma distinta. E ndo s6 a crianca pequena, mas,
inclusive, o adolescente, que pode usar a palavra como um conceito e defini-la como
um complexo. E o que Vygotski (2001, p. 172) denomina de “oscilacdo entre o
pensamento por complexos e o pensamento conceitual’. A educacdo escolar,
portanto, pode e deve posicionar-se como mediacdo entre o cotidiano e o nao
cotidiano dos alunos, entre os pseudoconceitos e 0os verdadeiros conceitos.

A terceira e ultima fase é a do pensamento por conceitos. A adolescéncia é
um momento onde pode ocorrer um salto na direcdo do pensamento conceitual,
porém, o adolescente pode ndo chegar a este nivel intelectual se as condi¢des sociais,
especialmente aquelas relacionadas a educagcdo escolar, ndo se mostrarem
favoraveis a esse processo. O dominio da abstracdo, que pode ter inicio na
adolescéncia, permite a passagem para a formacao dos conceitos propriamente ditos.

O desenvolvimento do pensamento por conceitos ndo ocorre fora do
desenvolvimento do significado da palavra. O processo de formacdo de conceitos
pressupde, portanto, o dominio dos nexos externos e internos da palavra e,
consequentemente, assegura o dominio dos préprios processos psicoldgicos, e é na
adolescéncia que surge tal possibilidade. Quando uma crianca utiliza uma palavra a
fim de comunicar-se com o adulto, ndo ha o mesmo significado no seu pensamento,
pois a linguagem infantil pode coincidir com as palavras do adulto, por meio de sua
expressao concreta, mas sua forma de pensamento é totalmente diferente da forma
do adulto. Por isso ndo se pode atribuir as palavras abstratas que a crianca utiliza
como produto de seu suposto pensamento abstrato. Mas essa questdo ndo se esgota
no que se refere a forma de pensamento da crianca. Até mesmo o adolescente,
mesmo depois de ter aprendido a operar com a forma superior de pensamento, 0
pensamento por conceitos, ndo abandona as formas elementares de pensamento.
Portanto, para Vygotski (2001, p. 170-178), a adolescéncia ndo é o periodo de
conclusédo, mas de transicao e desenvolvimento do pensamento.

Vygotski (2001) afirma que uma das caracteristicas do pensamento do
adolescente é a oscilagdo entre os pensamentos por complexos e por conceitos. Por
iIsso, recorrentemente, o adolescente utiliza a palavra como conceito, mas a define
como complexo. Isso ocorre também na fase adulta do desenvolvimento que, isenta

de condi¢des concretas de vida, esta longe de pensar por conceitos. De acordo com
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Vigotski, é muito frequente o pensamento adulto se manifestar no nivel do
pensamento por complexo e, inclusive, em alguns casos, descer as formas sincréticas
do pensamento®?.

Em condicbes de experiéncia cotidiana de vida, os proprios conceitos do
adolescente e do adulto ndo se desenvolvem acima do nivel dos pseudoconceitos,
quando muito, ndo ultrapassam o nivel dos conceitos cotidianos. No Ultimo capitulo
desta tese voltaremos no assunto sobre a distincdo que Vygotski (2001) faz entre os
conceitos cotidianos e os conceitos cientificos, onde os primeiros sdo considerados
produtos da experiéncia cotidiana, espontanea, enquanto que o0s Ultimos
caracterizam-se como o corolario da apropriacdo dos contetdos sistematizados,
transmitidos pela educacédo escolar. Por ora, ressaltamos que 0 pensamento por
conceitos organiza a imagem subjetiva da realidade objetiva em niveis
qualitativamente diferentes, em decorréncia de sua formacédo a partir das esferas de
objetivacbes genéricas cotidianas e ndo cotidianas.

O trabalho educativo deve possibilitar ao individuo ir além dos limites dos
conceitos cotidianos, ir além da aparéncia do fenébmeno. Tais conceitos sdo superados
por incorporacao pelos conceitos cientificos e, como tenho ressaltado neste trabalho,
de acordo Vygotski (1996, p. 200), o pensamento por conceitos produz o
desenvolvimento da personalidade e da concepc¢édo de mundo do adolescente.

O pensamento por conceitos € a forma de pensamento que reflete a realidade
com maior nitidez. Por meio das palavras — que sédo os “signos dos conceitos”
(VYGOTSKI, 1996, p. 71) — o individuo conhece a realidade objetiva para além de sua
aparéncia imediata. Em sua expressao fenoménica, em sua aparéncia, a abstracao
pode ser considerada um afastamento da realidade concreta, porém, na verdade, ela
€ 0 caminho para o conhecimento mais profundo da realidade, pois penetra em sua
esséncia.

Pensar por conceitos é dominar os atributos dos objetos e fendmenos refletidos
no cérebro. Nao podemos dizer que conhecemos o conceito de animal, por exemplo,
sem conhecer as distintas espécies de animais. Pensar em conceitos significa
dominar um conjunto de conhecimentos sobre 0s objetos a que o conceito se refere.

Conceito, portanto, € o reflexo ativo da realidade objetiva no pensamento, € o

42 Como veremos no proximo capitulo, esse processo nao deve ser interpretado apenas no contexto
da psicopatologia, pois o caminho do conhecimento do objeto também passa da sincrese a sintese e
ndo s6 no pensamento da crianca, mas também no processo de aprendizagem do adulto.
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mediador do processo de apropriagdo do concreto pelo pensamento. “Por isso
equivoca-se quem considera que o pensamento abstrato esta separado da realidade”
(VYGOTSKI, 1996, p. 70).

A imagem subjetiva da realidade objetiva s6 podera alcancar maior
fidedignidade a partir do pensamento conceitual. Um ponto que nao se pode perder
de vista é que a realidade objetiva ndo é estatica, e por isso, somente por conceitos é
que ela pode ser compreendida em sua totalidade, historicidade e movimento. Por
meio dos conceitos e, principalmente, dos conceitos cientificos, é possivel formar a
inteligibilidade do real uma vez que “[...] 0 pensamento por conceitos € o meio mais
adequado para conhecer a realidade porque penetra na esséncia interna dos
objetos”. (VYGOTSKI, 1996, p. 78-9, negritos meus).

A linguagem do homem |he permite desligar-se pela primeira vez da
experiéncia imediata e assegura o surgimento da imaginag&do, processo que nao
existe entre os demais animais e serve de base a criagcdo orientada e dirigida
(teleologia). O ser humano ndo conseguiria dominar 0s processos mais complexos e
profundos da realidade sem o pensamento conceitual. Segundo Vygotski (1996, p. 71)
‘o pensamento por conceitos revela os profundos nexos da realidade, revela as leis
que aregem [...]". O desenvolvimento do pensamento conceitual permite também que
o0 adolescente tenha o profundo conhecimento da realidade interna, ou seja, o mundo
de suas proprias vivéncias.

Vygotski (1996, p. 73) afirma que “[...] gragcas ao pensamento por conceitos
chegamos a compreender a realidade, a dos demais e a nossa prépria”. Para o autor,
0 pensamento por conceitos é a “revolucdo que se produz no pensamento e na
consciéncia do adolescente”. Porém, essa revolugdo nado acontece naturalmente,
espontaneamente, ndo € fruto de maturacao biolégica, mas sim da apropriacdo de
objetivacbes genéricas mais elaboradas, ou seja, das objetivacdes genéricas para si
(DUARTE, 2013a), como a ciéncia, a arte e a filosofia.

Embora o pensamento cotidiano fornega as bases da compreensédo da
realidade natural e social, constatam-se nele os limites decorrentes das proprias
caracteristicas das atividades cotidianas. Se, por um lado, a luta diaria pela
sobrevivéncia, que caracteriza a vida da maior parte da humanidade, exige a formacéo

de um relativo senso de realidade*3, sem o qual ndo se obtém éxito nas acdes, por

43 Lukacs (1966) chama essa caracteristica da vida e do pensamento cotidiano como “materialismo
espontaneo”.
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outro lado esse objetivo de éxito imediato da acdo n&o requer, muitas vezes, mais do
que uma visao correta de uma parcela bastante restrita da realidade, podendo pautar-
se, em termos de visdo de mundo, em premissas totalmente irreais.

Na sociedade capitalista, por exemplo, o fetichismo da mercadoria € um
componente necessario da dindmica social cotidiana. Assim, o realismo pragmatico
gue muitas vezes acompanha as atividades cotidianas ndo necessariamente se opde
a concepcdes acentuadamente idealistas que podem ser opostas a esséncia de
processos naturais e sociais. O pensamento e o conhecimento cotidianos ndo sao
necessariamente alienados, mas quando as pessoas néo tém oportunidade de
transcender os limites da visdo de mundo espontaneamente formada na vida
cotidiana, cria-se inevitavelmente uma situacao de alienacdo (DUARTE, 2013).

No cerne da discusséo sobre a estrutura da personalidade do adolescente —
tdo distinta da personalidade infantii — reside o assunto sobre a formacdo do
pensamento por conceitos. Todos os estagios da nova estrutura da personalidade do
adolescente sofrem um salto qualitativo a partir da formacédo e desenvolvimento do
pensamento conceitual.

As novas necessidades engendradas pela sociedade e, especificamente pela
educacao escolar, promovem o desenvolvimento do pensamento por conceitos, que
€ a base onde todo o sistema funcional se reestruturara. Devido ao pensamento por
conceitos, todas as demais fung¢des psicoldgicas se intelectualizam, possibilitando o
salto qualitativo das funcdes espontdneas as voluntarias e a consequente
autoconsciéncia e o autodominio da conduta, processos indispensaveis ao
desenvolvimento da personalidade. Além disso, o pensamento por conceitos
possibilita a liberdade e a intencionalidade da acdo, premissas indispensaveis ao
desenvolvimento da imaginacéo criativa. A imaginacao criativa, por sua vez, como
assinala Davidov (1988), é a esséncia da personalidade do ser humano, pois esta
ligada as suas possibilidades criadoras, sua capacidade de criar novas formas de vida
social. De acordo com o autor, “o nivel da personalidade, na organizacao psicoldgica
do individuo, € o procedimento para dominar o proprio futuro com a ajuda das acdes

criadoras”. (p. 97). Esse € o objeto da analise a seguir.
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2.1.5 Aimaginacédo e seu desenvolvimento na adolescéncia

Meu objetivo, neste item, ndo é fazer um estudo especifico sobre o processo
funcional imaginacdo**, mas tdo somente situa-lo na estrutura da personalidade do
adolescente conforme aponta Vygotski (1996, p. 205-223; 225). Para tanto, apresento
0 conceito de imaginacao, seu desenvolvimento na adolescéncia, bem como o papel
da educacéo escolar no desenvolvimento da imaginacédo do adolescente.

Conforme exposto nesta pesquisa, psiquismo é entendido como a imagem#®
subjetiva da realidade objetiva. Essa representacao mental da realidade é formada no
cérebro por meio de um sistema funcional complexo, constituido por funcdes
psiquicas afetivo-cognitivas tais como sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria,
pensamento, linguagem, imaginagcao, emocéao e sentimento (MARTINS, 2013).

Por meio da complexidade da atividade social, da producao de instrumentos de
trabalho e da linguagem, a representacdo mental da realidade apresentou-se para
além de um sistema de estimulos e respostas, e do imediatamente percepcionado. A
atividade mediada confere atributo consciente ao psiquismo humano, o que torna o
individuo capaz de antecipar mentalmente o produto de suas ac¢6es. Dessa forma, o
psiquismo ndo apenas se apresenta como reflexo subjetivo da realidade, mas também
como possibilidade do ser humano criar novas imagens, novas representacdes
mentais. Essa é a singularidade da imaginac¢do que, de acordo com Ignatiev (1960, p.
308), trata-se da “[...] criacdo de imagens com forma nova, € a representacao de ideias
que depois se transformam em coisas materiais ou em atos praticos do homem”.

As novas imagens mentais orientam o ser humano na atividade teleoldgica,
com vistas, inclusive, @ mudanca da prépria realidade. Para transformar a realidade
objetiva faz-se necessario saber muda-la mentalmente, “[...] essa exigéncia é
cumprida pela imaginagao”. (RUBINSTEIN, 1973, p. 97). Ndo obstante a isso, a
imaginacdo ndo prescinde da atividade humana, pelo contrario, a imaginacdo é
produto ou resultado do desenvolvimento da atividade criadora e, a partir dos vinculos
dai estabelecidos, a imaginacdo torna-se, também, condicdo para a atividade

consciente.

44 Para um profundo estudo sobre o processo funcional imaginagéo vide Martins (2013) e Saccomani
(20186).

45 A expressdo imagem deve ser aqui entendida como uma representacdo mental, isso quer dizer que
tal imagem pode ser visual, tatil, olfativa, sonora etc.
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Se 0 homem se visse privado por completo da capacidade de sonhar,
se de vez em quando ndo pudesse adiantar-se a ver, através da sua
imaginacdo, em toda a sua perfeita beleza, a obra que justamente se
esta formando sob as suas maos, decididamente eu ndo poderia
imaginar que razdo pudesse induzir o homem a empreender e levar a
cabo os grandiosos e esgotantes trabalhos no campo da arte, da
ciéncia e da pratica. (LENINE*¢, 1949, p. 352 apud RUBINSTEIN,
1973, p. 106).

Os vinculos que se estabelecem entre atividade e imaginacdo remete-nos a
discusséo sobre dois tipos de imaginacdo, quais sejam: a imaginagao passiva e a
ativa. A imaginacdo passiva é aquela cujas representacfes ndo sdo acompanhadas
de acdes e que, por vezes, se apresentam como substitutas das acfes. Trata-se de
uma fuga do real, de meros sonhos “[...] com os quais muita gente se escusa pondo
assim uma cortina entre o mundo real e a necessidade de modifica-lo”. (RUBINSTEIN,
1973, p. 106). Nesses casos, o individuo se mostra como um hospede temporario da
realidade, pois esta envolvido demais em suas fantasias sem, no entanto, motivos
para a acao. A imaginacao ativa, pelo contrario, apresenta-se como forca motriz a
acao, caracterizada por seus atributos reprodutivos e criativos.

Em seus atributos reprodutivos, a imaginacao estd diretamente ligada a
memodria®’, por se tratar da reproducdo de imagens relacionadas as experiéncias do
anteriormente percepcionado. De acordo com Vigotski (2009, p. 9), “...] a sua
esséncia reside no fato de o homem reproduzir ou repetir normas de conduta ja
criadas e elaboradas ou ressuscitar tragos de impressdes antigas”. Porém, o autor
salienta que o cérebro humano nédo se limita a reproducao de imagens de experiéncias
passadas, mas também cria novas imagens a partir de tais experiéncias, esse é 0

atributo criativo da imaginagéo.

Se a atividade do homem se reduzisse a repetir o passado, o homem
seria um ser virado exclusivamente para o ontem e incapaz de se
adaptar a um amanha diferente. E precisamente a atividade criadora do
homem que faz dele um ser projetado para o futuro, um ser que contribui
para criar e que modifica o seu presente. (Idem, p. 11).

46 LENINE, V. I. Aus dem Philosophischen Nachlass, Dietz Verlag, 1949, p. 352.

47 Saccomani (2016, p. 70) assevera que, “quando mencionamos a memoria, nao estamos referindo-
nos tdo somente @ memaria do individuo singular, mas a memoria do género humano”. Nesse ponto a
autora ressalta o importante papel da educacéo escolar no desenvolvimento da imaginagédo que, ao
transmitir as objetivagcdes genéricas, contribui para o enriquecimento da memaria do aluno.
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Assim, enquanto que a reproducdo € caracteristica da memoria, a
transformacdo do reproduzido € caracteristica fundamental da imaginagdo. No
entanto, devemos observar que ha uma relacdo entre imaginacdo e memaria, posto
gue a imaginacao baseia-se na experiéncia, enquanto que a memoaria, dificiimente
reproduzirdq, de forma fiel, o experienciado, sua reproducdo contera inexatiddes,
deformacdes e modificagdes involuntéarias.

A imaginacdo se separara da reproducdo, bem como do imediatamente
percebido, tdo somente quando esta independéncia se mostrar consciente. A
imaginacgdo, no sentido restrito da palavra, é caracterizada a partir do momento em
que o desenvolvimento das imagens deixa de ser uma modificacao involuntaria e, de
certa forma, uma deformacédo das ideias imaginativas. A imaginacao vai diferindo-se
da memoéria a medida que se desenvolve a niveis mais superiores, portanto,

voluntéarios.

A imaginacéo significa uma separacdo da experiéncia passada, uma
transformacdo do dado e, nesta base, a reproducdo de novas
imagens, que sdo simultaneamente produto da atividade criadora do
homem e exemplo dessa atividade. [...] a funcdo da memoria consiste
em conservar o mais fielmente possivel os resultados da experiéncia;
e a da imaginagdo, em transformé-la. (RUBINSTEIN, 1973, p. 98).

Mas a imaginacdo ndo se vincula apenas a memoria, pois, em suas formas
mais desenvolvidas, estabelece estreita relacdo com a linguagem e o pensamento, 0
gue nos remete a sua peculiaridade na qual se apresenta a partir da adolescéncia,

por meio da formacéo do pensamento por conceitos.

[...] os verdadeiros produtos da imaginagdo comegam a se expressar
na idade de transicdo, quando os pseudoconceitos formulados pelo
adolescente vao cedendo lugar aos conceitos, nos quais radica o
pensamento abstrato como forma mais complexa de representacao da
realidade. (MARTINS, 2013, p. 239).

A imaginacéo, em sua forma mais desenvolvida exige, como fator principal e
indispensavel, a liberdade e intencionalidade do pensamento e da agéo. Tal processo
s6 pode ocorrer mediante ao pensamento por conceitos. Nesse caso, a imaginacao
liberta-se paulatinamente das representacées puramente concretas e comeca a
operar com elementos do pensamento conceitual, iSso porque o conceito ndo é uma

unido de imagens, mas sim de juizos e de um sistema de conceitos.
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A imaginacdo do adolescente pode se apresentar mais desenvolvida
comparada com a da crianga. “A aparente abundancia das fantasias infantis é na
realidade na sua maioria mais a expressao da debilidade do seu pensamento critico
que a da forga da sua imaginacao”. (RUBINSTEIN, 1973, p. 119). A imaginagao da
crianca é menos desenvolvida porque consiste principalmente no fato da crianga néo
conhecer as leis da realidade objetiva e, por isso, facilmente violenta a realidade. A
imaginacdo do adolescente ao substituir o jogo infantil, possibilita o rompimento da
antiga relacdo da crianca com o0s objetos da realidade. A formacdo de conceitos
significa que existe, pela primeira vez, a capacidade de sair da situagdo concreta,
elaborar e modificar a realidade. Porém, ndo se pode perder de vista que tal processo
nao ocorre natural e imediatamente, tampouco isento de uma atividade que engendre
0 pensamento conceitual. Trata-se, portanto, de um processo de formacéo que vai
deixando suas bases concretas a abstracao.

“A fantasia do adolescente é mais criativa comparada com a da crianga, mas
nao é produtiva se a compararmos com a fantasia do adulto”. (VYGOTSKI, 1996, p.
218). A imaginacdo do adolescente ndo € mais desenvolvida que a de um adulto que,
devido a apropriacdo das objetivacdes genéricas para si, se objetivou nas formas mais
complexas de pensamento. De acordo com Rubinstein (1973, p. 121), enquanto que
a imaginagao do adolescente, “[...] difere do jogo infantil, de forma a poder prescindir
dos objetos imediatamente concretos e palpaveis, a imaginacdo desenvolvida difere
da fantasia juvenil por se moldar nos produtos objetivos palpaveis”.

A assercao supracitada s6 pode ser compreendida a partir do método marxista
de conhecimento, isto €, por meio das abstracbes o pensamento afasta-se
momentaneamente do concreto (que, no ponto de partida, se mostra caético), para,
em seguida, fazer o caminho inverso, ascendendo das abstracfes ao concreto
(concreto pensado) produto de mudltiplas determinacbes. Da mesma forma, a
imaginacéo, de acordo com Vygotski (1996, p. 220), € uma atividade transformadora
e criadora que parte do concreto dado ao concreto criado, “ao concreto novo”. O
movimento do concreto dado ao concreto novo se alcancga a partir das abstragbes e o
“[...] distanciamento do concreto, através do abstrato, para a estruturagdo da nova
imagem concreta, € o caminho que descreve a imaginagao na idade de transicao [na
adolescéncia]’. A abstracdo, portanto, é elemento imprescindivel a criagao
imaginativa, mas nao € o suficiente, a novidade nesse processo, segundo Vigotski, é

anovaimagem concreta que surge como resultado da atividade imaginativa. Na
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efetivacdo de tal processo o adolescente pode sucumbir e se enredar em fantasias
improdutivas, o que configuraria uma imaginacgéo passiva. A imaginacdo deve passar
das formas subjetivas da fantasia as formas objetivas da imaginacao criadora, que é
materializada nos produtos objetivos ou nas novas formas de comportamentos
especificamente humanos criadas.

De acordo com Rubinstein (1973, p. 125-126),

E fundamental que a imaginac&o seja incorporada & atividade objetiva
e ndo degenere numa fantasia infecunda, afastando-se assim da
atividade, ocultando de certo modo a realidade com um véu. Deve-se
cultivar a aptiddo para “ultrapassar a realidade”, recriando-a,
obrigando-a deste modo a entrar mais profundamente na realidade.

Podemos, entdo, inferir que a atividade imaginativa tem como ponto de partida
a realidade concreta e, por meio das abstracdes, distancia-se de tal realidade a fim de
conhecer suas multiplas determinacdes. A antecipacdo mental do produto da
atividade, portanto, faz parte de um processo que tem, como ponto de chegada, a
criacao do novo, a criacdo de uma nova realidade (imaginacéo ativa).

Outro aspecto que podemos elucidar sobre esse processo funcional, é a
imaginacdao artistica, onde um ideal prévio se expressa de forma concreta e plastica.
Esse aspecto da imaginacdo ndo é caracterizado por criar, necessariamente, uma
nova situacdo imaginada que se contraponha as exigéncias fundamentais da

realidade da vida, mas sim, por materializa-las.

E completamente errada a opinido de que uma obra de arte manifesta
tanto mais imaginagdo quanto mais estranha e extravagante seja. [...]
Quanto mais realista for uma obra de arte, quanto mais estritamente
levar em conta a realidade da vida, tanto mais poderosa deve ser a
imaginagédo, para que o contexto intuitivo-imaginativo com que opera
o0 artista se manifeste plasticamente na sua intengdo artistica.
(RUBINSTEIN, 1973, p. 107-108).

N&o se pode confundir a fidelidade da imaginacao artistica a realidade, como
uma reproducao fotogréafica ou uma cépia do percebido. Na verdade, a finalidade da
obra de arte é mostrar aos individuos o que o artista vé na realidade, e com tal
plasticidade que também a possam compreender. De acordo com o autor supracitado,
“[...] a imaginacdo da obra de arte permite também, naturalmente, ‘ultrapassar a

realidade’ [...] Muitos das subtis e delicadas vivéncias — fatos significativos da vida
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interna — sdo sobrepostas e ocultadas pelas circunsténcias da vida cotidiana”. (Idem,
p. 109). Dai que a imaginacao do artista esbo¢ca um quadro da realidade que se afasta
do cotidiano, caracterizando-se como uma objetivacdo genérica para si. O papel da
arte é produzir nas pessoas um efeito que as distancie de sua cotidianidade, ou seja,
que possibilite o individuo experimentar algo que estid além de suas experiéncias
cotidianas.

Os conteudos artisticos em suas formas mais elaboradas que, produzidos pelo
género humano no percurso social e historico, ao serem apropriados pelo individuo,
contribuem para a superagdo (por incorporacdo) dos conceitos cotidianos aos
conceitos cientificos. Provocam o desenvolvimento das funcdes psicolégicas
superiores em suas maximas possibilidades, pois estamos aqui considerando que a
qualidade da mediacéo determina a qualidade do desenvolvimento psiquico.

N&o se pode perder de vista que, por meio do pensamento por conceitos, 0
vinculo da imaginacdo ndo se resume apenas a memoria, a0 pensamento e a
linguagem, mas sim, a todo o sistema funcional. No caso de seu vinculo com as
emocodes e sentimentos, Vygotski (1996, p. 221-222) assevera que a imaginacao do
adolescente, mesmo por vezes assentada em fantasias irreais, engendra sentimentos
e emocdes reais pelos quais sua conduta € motivada.

Além disso, segundo o autor, a imagina¢do do adolescente € um meio pelo qual
ele pode orientar sua vida emocional e domina-la. Assim como um adulto que, ao
perceber uma obra de arte, supera seus préprios sentimentos, o adolescente, em suas
fantasias, se reconhece e se compreende. O adolescente representa em imagens
criativas suas emogdes, “[...] 0 vivido encontra sua expressao em imagens criativas.
[...] as imagens criativas formadas pela fantasia do adolescente, cumpre para ele a
mesma fungdo que cumpre a obra artistica em relagcéo ao adulto.” (VYGOTSKI, 1996,
p. 222).

A imaginacdo superior, diante de todos seus atributos e caracteristicas,
apresenta-se sempre a partir da realidade objetiva e quanto maior for o conhecimento

do individuo sobre a realidade, maior sera a expressao de sua imaginacao.

E condic&o indispenséavel para o desenvolvimento de uma si e eficaz
imaginagdo que se ampliem e enriguecam as experiéncias do
estudante. S6 assim a sua imaginacao sera frutuosa. E importante dar-
Ihe a conhecer novas fontes da realidade objetiva a qual ndo esta
habituado, dada a sua limitada experiéncia cotidiana.
(RUBINSTEIN, 1973, p. 125, negritos meus).
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A partir do exposto acima, destacamos o papel da educacgédo escolar de
adolescentes que, em sua especificidade, possibilita a formacdo do pensamento por
conceitos, a liberdade das acdes e o desenvolvimento da imaginagcdo em suas
méaximas possiblidades. O produto da atividade imaginativa sera tao rico quanto for o
conhecimento que o individuo tenha sobre o conteludo imaginado. N&o se pode
esperar do adolescente uma obra criativa se este nao tiver acesso aos conhecimentos
especificos sobre 0 que se deseja criar. Tais conhecimentos servirdo de mediacfes a
atividade criativa. Portanto, uma educacdo escolar que reduza seu contetdo ao
cotidiano do aluno ndo pode esperar deste, a criacdo de imagens e representacdes
para além do que conhece. Nesse caso, o conteudo imaginativo do adolescente se
apresentara sempre aquém do que poderia alcancar se tivesse acesso as
objetivacbes genéricas para si.

Quando alcanca o dominio do contetdo sistematizado, o adolescente torna-se
livre em sua criacdo. No entanto, para que iSso seja possivel, faz-se necessario um
longo processo, as vezes ingente, de repeticdes e automatizacfes das atividades,
pois 0 automatismo € condi¢ao de liberdade e “nao é possivel ser criativo sem dominar
determinados mecanismos”. (SAVIANI, 2011, p. 17). Tal processo é valido tanto para
0 manejo dos instrumentos técnicos, quanto para o dos instrumentos psicolégicos, 0s

signos.

A principal caracteristica do processo de apropriagao ou de ‘aquisicao’
gue descrevemos €, portanto, criar no homem aptidées novas, funcdes
novas. E nisso que se diferencia do processo de aprendizagem dos
animais. Enquanto este ultimo é resultado de uma adaptacdo
individual do comportamento genérico a condicdes de existéncia
complexas e mutantes, a assimilagdo no homem é um processo de
reproducdo, nas propriedades do individuo, das propriedades e
aptiddes historicamente formadas da espécie humana.
(LEONTIEV, 1978Db, p. 270, negritos meus).

Portanto, ao apropriar-se dos conteudos sistematizados, o ser humano pode
objetivar-se neles, o que quer dizer que as mesmas capacidades outrora
desenvolvidas no género humano, tais como o ouvido musical, a contemplacao
artistica, o pensamento abstrato, ou seja, a humanizacéo dos sentidos (MARX, 2015),
podem ser engendradas no individuo particular. Eis ai, a funcdo humanizadora da

educacao escolar.
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Vimos que os interesses, as necessidades superiores e 0s ideais sao
orientagfes da personalidade que surgem como motivacéo a atividade. Tal como nos
demais processos funcionais, as necessidades superiores também sdo forcas
motrizes da imaginacgao. Para Vygotski (1996, p. 221), “[...] o desejo nao satisfeito € o
estimulo que incentiva a fantasia*®. Em nossas fantasias se cumprem os desejos, se
corrige a insatisfatéria realidade”. Nesse contexto, o adolescente pode, simplesmente,
fugir da realidade e buscar em suas fantasias a satisfacdo de suas necessidades,
numa atitude passiva, ou pode, pelo contrario, antecipar mentalmente, projetar as
possibilidades de mudancas da prépria realidade e buscar sua concretizacao.

Se a educacdo escolar eximir a transmisséo das objetivacBes genéricas para
si, como a ciéncia a arte e a filosofia, a representacdo imaginativa que orientara a
conduta do adolescente as necessarias mudancas da realidade ndo passara de uma
criagdo cotidiana e espontadnea, portanto, reduzida aos limites das préprias
experiéncias das esferas em si da genericidade humana. Por outro lado, a
transmissdo-assimilacdo das objetivacbes genéricas para si instrumentaliza o
adolescente para que este compreenda sua vida cotidiana para além de sua aparéncia
fetichista, possibilitando a modificacdo da propria cotidianidade. Deve-se, portanto,
ensinar o adolescente a aplicar os conteudos sistematizados a sua vida cotidiana, isso
impediria que sua atividade se transformasse em uma fantasia improdutiva, alheia a
vida, o que dificultaria a compreensao da propria vida.

Planejar mentalmente mudancas da realidade objetiva ndo € um processo
simples, visto que o individuo necessita de um conhecimento sobre a realidade na
qual esta inserido. Tal processo sO6 é possivel pela mediacdo das esferas de
objetivacdes genéricas nao cotidianas. Destarte, as condigcbes concretas de vida
podem se apresentar como fatores essenciais a criagdo de uma nova realidade, mas
também podem se configurar como elementos impeditivos, o que obliteraria a

imaginagao do individuo, como ocorre na sociedade de classes, por exemplo.

A desiluséo, a integracdo da prosa da vida, a rentncia aquilo que na
juventude se havia sonhado, que Ribot apresenta como lei geral da
evolucdo da imaginagao, nao passa, na realidade, da “lei” do seu
desenvolvimento, melhor, da sua perda sob o condicionamento da
sociedade burguesa. A passagem a atividade pratica no quadro da
sociedade capitalista exige da juventude que entre na vida real,
guando e sempre que pertenca enquadrada nessa sociedade, que

48 Vigotski considera como sindnimos os conceitos de imaginacao e fantasia.
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renuncie a tudo o que de melhor exista nos seus sonhos de juventude,
gue se submeta as tradicbes, a rotina, as normas estabelecidas e aos
modelos e se ocupe de coisas prosaicas, onde ndo ha lugar para a
imaginacao criadora. Nestas condi¢des € natural que a imaginacao va
diminuindo. (RUBINSTEIN, 1973, p. 123).

N&o se pode falar de enriquecimento de possiblidades, de imaginacao criativa,
de desenvolvimento da personalidade, onde todas as necessidades e interesses
humanos se limitam ao em si, a0 meramente cotidiano e a légica do capital. A luta por
uma educacdo publica de qualidade, por uma educacédo escolar que socialize os
conteudos cientificos, artisticos e filosoficos em suas formas mais desenvolvidas, tem
como objetivo a inser¢cdo do adolescente nas esferas nao cotidianas de objetivacdes
genéricas e a possibilidade da formacdo de uma personalidade para si, uma

personalidade livre e universal.

Podemos dizer que € precisamente em suas fantasias onde o
adolescente vislumbra pela primeira vez seus planos de vida. Suas
aspiracoes e confusos motivos se materializam em determinadas
imagens. Na fantasia ele antecipa seu futuro e, por conseguinte, se
aproxima com espirito criador a sua realizagdo. (VYGOTSKI, 1996, p.
223).

Dai decorre, portanto, a necessidade do adolescente apropriar-se de conceitos
cientificos, produtos da educacdo escolar e indispensaveis a formacdo do
pensamento por conceitos e do desenvolvimento da imaginagdo criativa.
Compreendemos que os conteldos sistematizados, por si sO, nao transformam a
realidade objetiva, mas é certo que, na auséncia destes, seria impossivel o
desenvolvimento da imaginacdo em suas maximas possibilidades, impossivel seria
uma antecipacdao mental do produto da atividade, bem como uma transformacéo
intencional da prépria realidade objetiva.

Apoés a analise da estrutura da personalidade do adolescente que, de acordo
com Vygotski (1996, p. 225), caracteriza-se por “[...] varios estadios, passando das
atracdes aos interesses, dos interesses as funcdes psiquicas e destas, ao conteudo
do pensamento e da imaginagao criativa [...]", faz-se necessaria uma analise da
dindmica da personalidade nessa época do desenvolvimento, ou seja, como se forma
e se desenvolve a estrutura da personalidade, questdo a qual nos dedicaremos na

sequéncia.
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2.2 A DINAMICA DA PERSONALIDADE NA ADOLESCENCIA

As funcbes psiquicas superiores caracterizam-se pela forma ativa das
manifestacbes da personalidade e o estudo de seu desenvolvimento nos permite
tracar o caminho do desenvolvimento da personalidade do adolescente. Porém, a
psicologia escolar tradicional, de acordo com Vygotski (2013, p. 146), estuda o
psiquismo humano de forma estatica, cristalizada, ndo observa sua dinamica, pois
“[...] descreve e analisa, classifica e categoriza uma consciéncia ja terminada com
todos os atributos e componentes, como se houvesse existido durante séculos [...]".
Portanto, ndo estuda a origem, nem o processo de desenvolvimento da personalidade.

No objetivo de superar as concepcdes que apenas descrevem as
caracteristicas atinentes a estrutura da personalidade do adolescente, bem como
concepgdes que entendem a personalidade como algo inato, como um objeto pronto
e acabado, Vigotski prop6e uma analise que possibilita a compreenséo da forma pela
gual essa estrutura se desenvolve. De acordo com o autor (VYGOTSKI, 1996, p. 225-
232), a histéria do desenvolvimento da personalidade pode ser compreendida a partir
de trés leis fundamentais: a primeira lei consiste na transi¢cao das formas e modos de
comportamentos naturais, imediatos, aos mediados e artificiais. A segunda lei diz
respeito as formas sociais de comportamento que se convertem em formas de
conduta individual. Por fim, a terceira lei caracteriza-se pela passagem das funcdes
psiquicas superiores desde fora para dentro, ou seja, constitui o aspecto
intrapsicologico, processo este que pode se completar integralmente somente a partir
da adolescéncia.

A primeira lei que regula o desenvolvimento e a estrutura das funcées psiquicas
superiores, que sao o nucleo fundamental da personalidade em formacao, € a lei da
“transicdo de formas e modos de comportamento naturais, imediatos, espontaneos
aos mediados e artificiais que surgem no processo de desenvolvimento cultural das
fungbes psiquicas.” (VYGOTSKI, 1996, p. 226, itdlicos no original). O conteudo
principal do desenvolvimento psiquico na adolescéncia é a mudanca da estrutura da
personalidade. Essa mudanca € caracterizada pela possibilidade do salto qualitativo
das formas espontaneas de comportamento as formas voluntarias. Vygotski (1996)
assevera que as fung¢des psiquicas superiores ndo se desenvolvem paralelamente a
maturacdo do cérebro, muito menos se caracterizam pelo aparecimento de novas

partes ou pelo incremento das partes cerebrais ja existentes. O desenvolvimento das
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funcBes psiquicas superiores implica a dialética entre o bioldgico e o social. Embora
o desenvolvimento dessas fungbes seja, por certo, determinado pelas atividades
socialmente configuradas, isso acarreta mudancas no cérebro, ndo em termos de
surgimento de alguma nova parte do mesmo, mas pela formacéo daquilo que Leontiev
(1978b) chamou de 6rgéos funcionais ou neoformagfes. Novas fun¢des psiquicas
superiores — produtos do desenvolvimento histérico-social da atividade humana —
surgem e se formam na idade de transicéo, isto &, “no processo do desenvolvimento
sociocultural do adolescente”. (VYGOTSKI, 1996, p. 118). Todavia, como afirmei
anteriormente, nao se trata da extingéo ou do aniquilamento das func¢des elementares,
pois esse salto qualitativo € caracterizado por uma superacao por incorporacdo. Para
o autor, as fungdes superiores na adolescéncia “[...] se estruturam na medida em que
se formam novas e complexas combinacdes das funcdes elementares mediante a
aparicdo de sinteses complexas”. Essa primeira lei, portanto, consiste na
transformacdo das funcdes imediatas, espontaneas, as funcbes mediadas e
intencionais. Por exemplo: o0 homem primitivo, ao criar pela primeira vez um signo
exterior para lembrar-se de algo, consequentemente, ja passaria a uma nova forma
de memoria, ou seja, a passagem da memoriza¢do involuntaria a memorizacao
mediada por signos. Isso quer dizer que, ao introduzir meios artificiais externos para
recordar-se de algo, ele passa a dominar o processo de sua prépria memorizacao.
Por meio do sistema de signos, a estrutura da personalidade se transforma
radicalmente, adquire qualitativamente um carater novo. A forma de comportamento
involuntéria se converte, a partir da internalizacdo e manejo dos instrumentos técnicos
e psicologicos, cada vez mais em voluntaria. O caminho do desenvolvimento histérico
do comportamento caracteriza-se em aperfeicoar cada vez mais esses meios, isto €,
consiste em que o individuo, constantemente, elabore novos procedimentos e novas
formas de dominio das préprias operacdes psiquicas. E isso s6 € possivel pela
mediacao dos signos, que sao produtos historico-sociais internalizados pelo individuo,
por meio da transmissao precedente.

Destarte, o desenvolvimento cultural do comportamento do individuo se
encontra numa relacdo direta com o desenvolvimento histérico e social da
humanidade e tal assercdo remete-nos a segunda lei da dinamica e estrutura da

personalidade apresentada por Vygotski (1996, p. 226):
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O estudo da histéria do desenvolvimento das func¢des psiquicas
superiores, que constituem o ndcleo basico na estrutura da
personalidade, nos permite formular do seguinte modo, a segunda lei:
as relacdes entre as fungdes psiquicas superiores foram
anteriormente relacfes reais entre 0os homens; no processo de
desenvolvimento as formas coletivas, sociais do comportamento se
convertem em modo de adaptacéo individual, em formas de conduta
e de pensamento da personalidade. (Italicos no original).

A natureza da personalidade é cultural. Todas as fun¢des psiquicas superiores
sao relacdes de ordem social que, ao serem internalizadas, constituem a base da
estrutura da personalidade. As fun¢Bes psiquicas superiores sao produto das formas
coletivas de comportamento, 0 que nos remete, mais uma vez, a Lei Genética Geral
do Desenvolvimento Social: [...] “toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca
aparece em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
psicolégico, em principio entre 0s homens como categoria interpsiquica e logo no
interior da crianca como categoria intrapsiquica” (VYGOTSKI, 2012, p. 150). Nessa
segunda lei, portanto, esta explicita a seguinte premissa: “[...] o translado ao interior
das relacbes sociais externas entre as pessoas € a base da formacdo da
personalidade [...]” (VYGOTSKI, 1996, p. 228). Quando Vigotski afirma que um
processo € primeiramente externo, ele quer dizer que é social, pois “[...] toda fungao
psiquica superior foi externa por ter sido social antes que interna [...]. O meio de
influéncia sobre si mesmo é inicialmente o meio de influéncia sobre outros, ou o meio
de influéncia de outros sobre o individuo”. (VYGOTSKI, 2012, p. 150).

A psicologia tradicional procurou deduzir o social do comportamento individual.
Suas pesquisas estavam embasadas em observacdes de reacbes dos individuos
realizadas em laboratérios e s6 depois investigadas no coletivo. Assim, tais pesquisas
demonstravam apenas 0 aspecto secundario do desenvolvimento da conduta, pois
nao explicavam como o comportamento individual € produzido no ambiente coletivo.
Nesse ponto de vista, as fun¢des psiquicas superiores existem no individuo em forma
embrionaria e, dentro das relacdes sociais, se desenvolvem ou, pelo contrario, se
inibem e se comprimem. Porém, para Vygotski (2012, p. 151), “[...] o desenvolvimento
nao se orienta para a socializagdo, senéo a converter as relagdes sociais em funcoes
psiquicas”. Isso quer dizer que “[...] a natureza psiquica do homem vem a ser um
conjunto de relagdes sociais transferidas ao interior e convertidas em fungdes da

personalidade e em formas de sua estrutura”. (Idem).



126

bY

Atrelada a segunda lei da dinamica e estrutura da personalidade do
adolescente encontra-se a terceira, ou seja, “a lei da passagem das fun¢bes de fora
para dentro.” (Idem, p. 229, italicos no original). De acordo com Vigotski, a passagem
das funcbes psiquicas de fora para dentro é uma importante caracteristica na
adolescéncia. O que para a crianca em idade escolar é externo no ambito da atencéo
voluntaria, da memoria l6gica etc., torna-se interno no adolescente. As pesquisas
desse autor revelaram que esse € o traco novo no desenvolvimento que ocorre a partir
da adolescéncia, pois, devido ao pensamento por conceitos, as operacdes externas
se integram em um sistema funcional complexo e em processos internos. “Devido a
sua logica interna, o processo ndo pode continuar sendo externo, sua relagdo com
todas as outras funcbées mudou, formou-se um novo sistema, reforcou-se e
transformou-se em interno”. (VYGOTSKI, 2013, p. 81). Essa terceira lei refere-se ao
fato de que as funcbes psicoldgicas, a principio, sdo operacdes externas que 0
individuo realiza com o auxilio do emprego de signos. Sendo a atividade vital humana
(o trabalho), uma atividade social que em suas formas mais basicas se apresenta
como atividade imediatamente coletiva, faz-se necessaria a mediacao de signos para
que o individuo possa influenciar o comportamento dos outros individuos. Aos poucos,
0 uso de signos se transforma também num recurso para o autocontrole do

comportamento individual. Esse processo, para Vigotski, decorre em trés etapas:

Primeiro, a interpsiquica: eu ordeno vocé executa; depois, a
extrapsicolégica: vocé comeca a dizer a si mesmo, e logo a
intrapsicolégica: dois pontos do cérebro, que sao estimulados de fora,
tém tendéncia a atuar dentro de um sistema Unico e se transformam
em um ponto intracortical. (VYGOTSKI, 2013, p. 91).

A base da formacéo da personalidade € a transferéncia das relacbes sociais
externas ao interior, as quais sao convertidas em funcdes da personalidade. Essa
passagem que ocorre apos um longo periodo caracterizado pelo caminho da forma
externa a interna, configura o conteudo principal do desenvolvimento das funcbes
psiquicas na adolescéncia (VYGOTSKI, 1996).

Destarte, a formacao do carater interno das fungdes psiquicas superiores esta
intimamente relacionada com o dominio da conduta e, consequentemente, ao
desenvolvimento da personalidade, pois “[...] s6 quando temos presente o dominio da
conduta podemos falar sobre a formacao da personalidade”. (VYGOTSKI, 1996, p.

230). No entanto, o dominio da conduta implica consciéncia das proprias acdes e, no
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caso da adolescéncia, tal processo se efetiva por meio do pensamento por conceitos.
O autodominio da conduta caracteriza-se pelo dominio das fun¢des psiquicas, € um
comportamento mediado por signos. Na idade infantil, a crianca, primeiro age e depois
pensa. O adolescente, ao contrario, pode planejar e depois agir. Devido ao
pensamento por conceitos é possivel subordinar a atividade a um plano, a um
proposito, e a falta de planejamento pde em risco a agéo voluntaria. Mas o processo
de planejar e dominar o comportamento ndo se da de forma natural. A crianca deve
aprender com os adultos essa forma complexa de comportamento e, apds um longo
periodo de ensino direto e intencional, culmina na adolescéncia essa possibilidade.

E qual o papel da educagéo escolar nesse processo? Pois bem, o pensamento
por conceitos ndo se desenvolve fora de uma atividade que o requeira. Vigotski (2001)
afirma que a apropriacdo dos contetudos escolares é a fonte do desenvolvimento do
pensamento por conceitos e € sé a partir dessa forma de pensamento que é possivel
o dominio da conduta. O novo que se apresenta no desenvolvimento das funcdes
psiquicas na adolescéncia é a vontade dirigida a um fim, a um objetivo. Dai o
adolescente ter a possibilidade de dominar o afeto, dominar a propria conduta,
dominar a capacidade de planejar e definir objetivos a prépria conduta e alcanca-los.
O saber definir os objetivos e dominar a propria conduta exige uma série de premissas,
a mais importante entre elas é o pensamento por conceitos. A vontade dirigida a um
fim se forma unicamente na base do pensamento por conceitos (VYGOTSKI, 1996).

Essas trés leis da estrutura e dinadmica da personalidade na adolescéncia
sintetizam o que foi abordado até aqui nesta pesquisa, notadamente a partir da tese
aqui defendida. Suas implicacdes pedagdgicas e psicologicas podem ser
compreendidas, pelo menos, a partir de trés aspectos: o primeiro decorre do
pressuposto de que o desenvolvimento da personalidade néo é algo natural, mas sim,
produto histérico-cultural, por meio do processo dialético da relagéo entre apropriacéo
e objetivacdo, o qual constitui, tal como afirmou Duarte (2013), a dinamica
fundamental da formacdo do género humano e dos individuos. O segundo aspecto
refere-se a afirmacédo de que as formas complexas de comportamento instituidas
socialmente sdo transmitidas as demais geragcdes por meio do processo de educacéo
e isso implica, por sua vez, a necessidade do modelo adulto no desenvolvimento da
personalidade do adolescente. Um exemplo de tal asser¢cao encontra-se em Vygotski
(1996, p. 244) quando asseverou que “[...] se a crianga nao vir como outras pessoas

dominam a meméria, tdo pouco ela conseguird dominar esse processo”. O terceiro
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aspecto diz respeito ao processo intrapsiquico das formas complexas de
comportamento como possibilidade a partir da adolescéncia, devido a formacédo do
pensamento por conceitos, produto da transmissao de conhecimentos sistematizados.

Portanto,

Se compreendermos por contetdo do pensamento ndo sé os dados
externos gue constituem o objeto do pensamento em cada momento
dado, sendo seu verdadeiro conteudo, veremos como passa
constantemente ao interior no processo de desenvolvimento da
crianga, como passa a ser parte integrante, organica, de sua prépria
personalidade e dos diversos sistemas de sua conduta. Tudo aquilo
gue era a principio exterior — convicgdes, interesses, concepgdo de
mundo, normas éticas, regras de conduta, inclinagdo, ideais,
determinados esquemas de pensamento — passa a ser interior porque
ao adolescente, devido ao seu desenvolvimento, maturacdo e a
mudanca do meio, se |Ihe coloca a tarefa de dominar um contetdo
novo, nascem nele estimulos novos que |he impulsionam ao
desenvolvimento e aos mecanismos formais de seu pensamento.
(VYGOTSKI, 1996, p. 63).

No objetivo de analisar o desenvolvimento da personalidade na adolescéncia,
esta pesquisa, até o momento, demonstrou a relacdo dialética que existe entre a
atividade consciente do ser humano e o desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores (a forma ativa das manifestacdes da personalidade). No préximo capitulo
analiso como a educacéao escolar contribui para o desenvolvimento da personalidade
do adolescente por meio da transmissdo-assimilacdo dos contetdos sistematizados,
possibilitando o desenvolvimento do pensamento por conceitos que €, por sua vez, a
condi¢do para o desenvolvimento do autodominio da conduta, da autoconsciéncia e

da concepcgao de mundo.
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CAPITULO 3

O DESENVOLVIMENTO DA PERSONALIDADE NA ADOLESCENCIAE A
EDUCACAO ESCOLAR

No presente capitulo discuto o papel da educacéo escolar no desenvolvimento
da personalidade do adolescente. Para tanto, analiso, no primeiro item, o0 processo de
formacédo da personalidade na adolescéncia, colocando em questéo o processo de
transicdo da etapa espontanea a autoconsciente, bem como o papel da educacgéo
escolar nesse processo. No segundo, analiso a relagdo entre educacdo escolar e
formacdo de conceitos, notadamente a partir do pressuposto de que a qualidade da
mediagcdo determina a qualidade do desenvolvimento (MARTINS, 2013). Nesse
contexto, analiso a relagcdo entre o pensamento por conceitos e a formacao de
sinteses superiores como a concepc¢ao de mundo e a personalidade do adolescente.
O capitulo corrobora, portanto, a hipétese central desta pesquisa, qual seja: o papel
da educacao escolar no desenvolvimento da personalidade do adolescente gira em
torno de dois aspectos: a necessidade da transmissao-assimilacdo dos contetdos
sistematizados e a necessidade do modelo adulto para a formacdo omnilateral nessa

época do desenvolvimento humano.

3.1 O PROCESSO DE PERSONALIZACAO NA ADOLESCENCIA:. O PROCESSO DE TRANSICAO DO
ESTAGIO ESPONTANEO AO AUTOCONSCIENTE

De acordo com Leontiev (1978a, p. 164), a organizacdo das fases do
desenvolvimento da personalidade pode ser representada por duas grandes etapas,
quais sejam: a etapa espontanea, que ocupa um longo periodo da vida que vai do
nascimento a adolescéncia e; a etapa da autoconsciéncia, que envolve a
adolescéncia a idade adulta. Para evitar mal entendidos, convém esclarecer que a
espontaneidade a qual se refere Leontiev, diz respeito a relacdo do individuo com sua
propria personalidade, ndo se aplicando, necessariamente, aos processos formativos
da personalidade. Tais processos podem ocorrer de forma espontanea, em especial
na vida cotidiana, mas podem e, em muitas circunstancias devem, ocorrer de forma
autoconsciente, ao menos para o educador, seja em situagéo escolar ou néo.

Aléem disso, as etapas acima mencionadas representam apenas o

estabelecimento de parametros para analise do desenvolvimento da personalidade, e
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iIsso ndo significa que sejam proposi¢coes de estados evolutivos que dependem da
idade para sua manifestacdo. Trata-se, portanto, da apreensédo da coexisténcia de
diferentes formas de relaces com o mundo no decorrer do desenvolvimento humano
(MARTINS, 2011).

Destarte, a etapa espontanea ndo € dirigida pela autoconsciéncia, pois o
processo de formacdo da personalidade ndo estad concluido e, conforme Leontiev
trata-se de um preludio a etapa subsequente. Representa, portanto, a constru¢cao dos
motivos e fins e a preparacao para subordinacdo das acdes. O desenvolvimento dessa
etapa cria condi¢cdes e possibilidades para o estabelecimento de relagbes cada vez
mais complexas e mais conscientes com 0s outros seres humanos e com a cultura.
Consequentemente, essas relacdes mais conscientes para com 0s outros individuos
e para com o mundo possibiltam a iminente autoconsciéncia. Na etapa da
autoconsciéncia, o reflexo psiquico ndo se resume apenas a uma orientacdo de
algumas acdes do individuo. Leontiev (1978a) assevera que, nessa etapa, reflete-se
ativamente a hierarquia das ac6es do individuo, manifesta seu sistema de motivos (tal
como vimos no primeiro capitulo), tornando-o uma pessoa ativa na construcao da vida
social.

Neste item analiso o processo de formacéo da personalidade, destacando a
adolescéncia como um momento do desenvolvimento humano onde ha a possiblidade
de transicdo entre a etapa espontdnea e a autoconsciente, a passagem da
predominéancia do em si a relativa predominancia do para si. O presente item é dividido
em dois subitens: no primeiro analiso a adolescéncia como uma época do
desenvolvimento humano onde h& a possiblidade do desenvolvimento da
personalidade para si. Além das categorias ja utilizadas nesta pesquisa, tais como,
apropriacdo/objetivacdo e humanizacao/alienacdo, neste subitem, utilizo outras
categorias como homogeneizacao e catarse na adolescéncia. No segundo subitem
analiso a formacdo da autoconsciéncia na adolescéncia como a capacidade do
individuo manter uma relacéo consciente com a genericidade e romper a identificacéo

espontanea com ele mesmo, indo além de sua particularidade*®.

49 Segundo Newton Duarte (apud Assumpcao, 2014, p. 97), “Nas edi¢cGes das obras estéticas de Lukacs
em portugués e o espanhol, duas palavras distintas empregadas pelo filésofo para referir-se a conceitos
também distintos, séo vertidas numa mesma palavra: particularidade. Em aleméao, Lukacs emprega
Besonderheit quando se refere & particularidade como uma qualidade da obra de arte e emprega
Partikularitat quando se refere a condi¢éo do individuo limitado as necessidades mais imediatamente
voltadas a reproducao de sua singularidade. Assim, quando Lukacs se refere ao individuo particular,
usa a expressao partikulare Individuum. Ja quando emprega a categoria “particular” para se referir a
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3.1.1 A adolescéncia e a formacédo da personalidade para si

A personalidade se objetiva em um sujeito de tipo definido. Se, como

temos afirmado precedentemente, a personalidade particular é o
sujeito em-si, a personalidade individual é o sujeito objetivado que é
para-si. (HELLER, 1991, p. 411).

[...] a personalidade para-si encarna as possibilidades existentes
dentro da vida do particular de desenvolver livremente as capacidades
humanas. O campo de ac¢ado da personalidade para-si (quer dizer, da
individualidade) néo é, portanto, sé a vida cotidiana, senéo a vida em
guanto tal, da que a vida cotidiana, como sabemos, é fundamento e
(em parte) espelho. A partir do momento em que a individualidade
constitui a concepcdo de mundo que guia a vida cotidiana no ambito
da relacdo consciente com a genericidade, é evidente que nenhum
individuo tire suas motivac6es exclusivamente das objetivacdes
genéricas em-si. Isto €, os valores em maior ou menor grau para-si
(que, por sinal, ndo sdo constituidos nas atividades cotidianas) sédo
postos por ele numa relagéo retroativa com sua relacdo para o em-si.
(HELLER, 1991, p. 413).

A personalidade caracteriza-se pelas formas de agir, sentir e pensar que séo
constituidas a partir da relacdo dialética entre apropriagdo e objetivacdo. A
personalidade néo é, portanto, algo que esta dado no interior do individuo, mas sim,
algo que resulta da transformacdo das relacbes sociais coletivas em processos
psiquicos. Na complexidade da atividade social, ou seja, por meio do trabalho e da
consequente producdo de instrumentos e da linguagem, foram surgindo, no ser
humano, funcdes especificamente humanas, funcdes psiquicas superiores que, por
meio de necessidades, interesses e motivos historicos e socialmente constituidos,
conferem efetividade as suas formas de acdo, sentimento e pensamento. E, como
vimos no capitulo anterior, essas fungdes “[...] constituem o nucleo basico na estrutura
da personalidade [...]” (VYGOTSKI, 1996, p. 226) e “[...] representam a forma ativa
das manifestagdes da personalidade”. (VYGOTSKI, 2012, 88). Dai radica a
necessidade que tenho apontado desde o inicio desta tese, qual seja: a de se
compreender a relacdo dialética existente entre 0s conceitos de atividade,
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores e formacao da personalidade.

Por meio dos processos de objetivacdo e apropriacdo das objetivacdes em si

do género humano, formam-se as maneiras espontaneas de agir, pensar e sentir, isto

obra de arte, usa o termo besonder.” Neste trabalho emprego o termo particularidade com um
significado mais proximo, portanto, ao de Partikularitat. Trata-se da ideia de que a individualidade seria
constituida dos polos da particularidade e da genericidade, conforme Heller (1991).
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€, a personalidade do individuo se apresenta de modo espontaneo, pragmatico, sem
reflexdo sistematizada. Esses modos de comportamento sdo proprios da vida
cotidiana e indispensaveis a reproducdo dessa esfera da vida humana, cujas
caracteristicas foram analisadas por Heller (HELLER, 1991, p. 293-314; HELLER,
2016, p. 52-68) como os esquemas de comportamento e de conhecimento tipicos na
vida cotidiana, tais como: a espontaneidade, economicismo, pragmatismo,
probabilidade, fé e confianca, ultrageneralizacédo, mimese (imitacdo) e entonacao que
serdo explicados brevemente na sequéncia.

De acordo com Heller (2016), a espontaneidade é a caracteristica dominante
da vida cotidiana, ou seja, a espontaneidade é a tendéncia das formas de agir, sentir
e pensar cotidianas. Trata-se, portanto, tal como afirmou Rossler (2006, p. 62), de um
“[...] pensar ou agir sem o estabelecimento de uma relagao consciente e refletida para
com a causa, a forma, o motivo e o objetivo desse pensamento, sentimento ou agao”.
As atividades cotidianas ndo sao espontaneas no mesmo nivel, e uma mesma
atividade também nédo se apresenta igualmente espontanea em situacdes distintas,
no entanto, o ritmo fixo, as repeticdes e a rigorosa regularidade da cotidianidade séo
caracteristicas préprias da espontaneidade e se fazem presentes nas atividades
cotidianas. Ademais, na vida cotidiana, 0s usos e costumes, a utilizacdo de utensilios
e ferramentas, bem como o uso da linguagem, por serem espontaneos, ndo exigem
reflexdo e o ser humano mantém uma relacdo ndo consciente com essas objetivacées
genéricas. O fato, porém, do individuo ndo manter uma relagéo consciente com essas
objetivacdes nao significa, evidentemente, que ele néo tenha consciéncia delas ou
gue nao realize de maneira consciente suas atividades. Ndo manter uma relacao
consciente € simplesmente ndo problematizar os fatos e as coisas, relacionando-se
com elas de maneira pragmatica. Tal maneira de agir, porém, se faz necessaria para
a reproducao da vida cotidiana, pois 0 ser humano nao poderia realizar uma pequena
parcela de suas atividades cotidianas caso precisasse refletir sobre a forma e o
conteudo de todas as suas agfes. Porém, a cristalizagdo das atividades espontaneas
pode levar a rigidez das acdes, a formacdo de uma personalidade atrofiada ante os
problemas e fenébmenos da vida. Além disso, Heller (2016) assevera que a
espontaneidade ndo se limita apenas a assimilacdo de comportamentos repetitivos e
habituais, mas também se expressa pelo fato dessa assimilacdo ser acompanhada
por motivos efémeros, inconstantes, em permanente aparecimento e

desaparecimento. Essa tendéncia, normal na vida cotidiana e que nao
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necessariamente produz alienacao, torna-se, porém, bastante alienante no caso da
cotidianidade do capitalismo contemporéaneo, na qual o fendbmeno dos modismos
universalizou-se.

Outro esquema de comportamento da vida cotidiana apontado por Heller (2016)
€ 0 economicismo. Segundo Rossler (2006, p. 63), economicismo significa a “[...]
determinacdo dos pensamentos, sentimentos e a¢des dos individuos a partir da ‘lei
do menor esforgo’: menor gasto de energia e tempo”. No objetivo de viabilizar as
heterogéneas atividades da vida cotidiana, esses pensamentos, sentimentos e acdes
visam sempre a satisfacdo de necessidades humanas de forma rapida, ou seja, num
menor tempo e esfor¢co possiveis, tanto fisico quanto mental. De acordo com Heller
(2016), as formas de conduta que visam a simples reproducéo da cotidianidade néao
podem se apresentar com profundidade, amplitude e intensidade, mas sempre de
forma econdmica e superficial. Na vida cotidiana podemos, cada vez mais, observar
uma maior “[...] abreviacdo, condensagdao e velocidade no uso da lingua, no
desenvolvimento de objetos, utensilios e maquinas que fazem economizar o tempo e
energia” (ROSSLER, 2006, p. 63). Para Heller (2016), na vida cotidiana o individuo
deseja quase sempre a facilidade na atividade laboral, busca o menor esforco
possivel. Como nas demais caracteristicas da vida cotidiana, também nesta é
necessario ponderar que ela nao € por si mesma, produtora de alienacdo, mas em
determinadas circunstancias sociais pode tornar-se um obstaculo & humanizacdo. E
o caso, por exemplo, de atividades que ndo deveriam reproduzir de maneira
automatica essas caracteristicas da vida cotidiana, mas o fazem em decorréncia de
um contexto social alienante. A educacao escolar, como tem defendido Duarte (1996)
€ uma atividade mediadora, na formacéao do individuo, entre a esfera da vida cotidiana
e as esferas superiores de objetivacdo do género humano. Nesse sentido, se em
alguns momentos a educacédo escolar pode se aproximar da vida cotidiana, seu
objetivo ndo deve ser nunca o de imitar a dinamica desta, mas sim o de produzir o
relacionamento entre o individuo e as objetivagdes humanas néo cotidianas. No que
diz respeito ao economicismo, é um equivoco pretender fazer desse principio da vida
cotidiana uma forma de organizacao da atividade educativa.

Gramsci (1991, p. 138-139) assim afirmou:

Deve-se convencer a muita gente que o estudo é também um trabalho,
e muito fatigante, com um tirocinio particular préprio, ndo s6 muscular-
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nervoso, mas intelectual: € um processo de adaptacdo, € um habito
adquirido com esforco, aborrecimento e mesmo sofrimento. A
participacdo das mais amplas massas na escola média leva consigo a
tendéncia a afrouxar a disciplina do estudo, a provocar “facilidades”.
[...] sera preciso resistir a tendéncia a tornar facil o que ndo pode sé-
lo sem ser desnaturado [...].

Mas a educacdo escolar s6 podera auxiliar o adolescente a superar, mesmo
gue momentaneamente, 0 economicismo, se sua pratica pedagdgica nao se reduzir
as necessidades empiricas do aluno e aos pressupostos das pedagogias amparadas
no lema “aprender a aprender” °.

A atividade da vida cotidiana também é embasada no pragmatismo. Essa
atividade é caracterizada pela unidade imediata entre pensamento e acado, iSsO
porque, a atividade préatica cotidiana ndo se da pela mediagcéo de teorias e ndo pode
ser, segundo Heller (2016, p. 31-32), considerada como praxis, como atividade para
si. Essa atividade, de acordo com a autora, pode ser considerada apenas uma parte,
um fragmento da praxis ou da a¢ao total da genericidade humana. Inclusive, as acoes,
pensamentos e sentimentos cotidianos n&o necessitam de mediagdo puramente
tedrica. Pode-se, por exemplo, facilmente acender uma lampada ao acionar um
interruptor, sem conhecer nada sobre as teorias da eletricidade. Pode-se utilizar um
aparelho celular ou um microcomputador e, no entanto, nada conhecer sobre as leis
tedricas que regem o funcionamento de tais aparelhos. Heller (1991) assevera, porém,
que o pragmatismo nao deveria ser compreendido como um “defeito” da vida
cotidiana, pelo contrario, o pragmatismo se faz necessério na cotidianidade, pois seria
impossivel adotarmos, em todo tempo, uma atitude tedrica para todo objeto que
utilizamos, seja ele material ou ideativo. Na verdade, se necessitdssemos conhecer
teoricamente todos os objetos que utilizamos no dia a dia, ndo poderiamos sobreviver.

Outro aspecto importante do pragmatismo é que a unidade imediata de
pensamento e acao implica a indiferenciagcao entre o “correto” e o “verdadeiro” na
cotidianidade. Desse modo, o correto também é verdadeiro. “Tudo aquilo que permite
ao individuo se mover com maior facilidade e menos esforco na cotidianidade é
funcionalmente correto e, portanto, verdadeiro. Este € o raciocinio”. (ROSSLER, 2006,
p. 64). A funcionalidade ou a utilidade de determinados pensamentos e agdes seria 0

critério de verdade objetiva.

50 Para um profundo estudo sobre as pedagogias do aprender a aprender, indico a leitura de Duarte
(2011).
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Mas o pragmatismo nao pode ser entendido apenas como uma atividade que
se apresenta nas esferas cotidianas do género humano. N&o podemos perder de vista
o fendmeno da expansao das esferas em si as esferas para si da genericidade. Como
exemplo, podemos observar as varias teorias pedagdgicas e psicologicas que sao
absolutamente amparadas e fundamentadas no pragmatismo (DUARTE, 2011, 2010).

Em suas pesquisas, Elkonin (1960) afirma que umas das particularidades dos
interesses do adolescente é seu carater ativo, conduzindo, algumas vezes, ao
desprezo dos conhecimentos cientificos e técnicos, por considerarem que tais
conhecimentos ndo tém significado préatico. A escola, desse modo, deve fazer o seu
papel para a formacédo da personalidade para si, uma personalidade que supere,
mesmo que momentaneamente, o pragmatismo da vida cotidiana. Para tanto, a
producdo de necessidade de conhecimento sistematizado nos alunos € um aspecto
fulcral nesse processo de superacao.

O ser humano, na vida cotidiana, atua sob a base da probabilidade, ou seja,
da possibilidade. Segundo Heller (2016), entre as atividades do ser humano e as
consequéncias de tais atividades, existe uma relacdo objetiva de probabilidade.
Portanto, na vida cotidiana ndo € possivel calcular com precisdo cientifica as
consequéncias de uma acado e, segundo a autora, nem haveria tempo para fazé-lo,
devido a heterogeneidade das atividades cotidianas. Ao atravessarmos uma rua, por
exemplo, ndo calculamos, com exatiddo, nossa velocidade em relacdo a largura da
rua, a distancia entre nés e o veiculo que trafega e tampouco a sua velocidade. Alias,
se assim o fizéssemos, jamais chegariamos ao outro lado da rua. Destarte, as acdes
cotidianas sdo determinadas por avaliacdes probabilisticas suficientes para que
alcancemos um determinado objetivo e, aliada a essa acdo, encontra-se a intuicao.
Com base em Espinosa, Heller (1991) assevera que a acdo probabilistica constitui
uma consequéncia coerente da unidade entre economicismo, pragmatismo e
repeticdo. Ademais, uma acéo sob a base da probabilidade pode também conduzir a
catastrofe da vida cotidiana e isso acontece, sobretudo, pelo fato da situacdo que se
aplica ao critério da probabilidade, por algum motivo, desviar-se da “norma”. No plano
das acOes probabilisticas ndo € possivel, portanto, o controle de todas as
eventualidades e nem sua prevencao.

A fé e a confianca de acordo com Heller (2016, p. 56-58) desempenham
importante papel na vida cotidiana. Nado que sejam, nessa esfera da vida humana,

formas de comportamento mais intensas que em outros campos. Podemos observar
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que a fé é mais intensa em sua forma religiosa, assim como a confianga € mais intensa
na ética ou na atividade politica. Mas esses sentimentos, segundo a autora, “ocupam
mais espacgo” na cotidianidade, visto que sua fungdo mediadora torna-se necessaria
na maioria das situacdes. A fé em que a terra gira em torno do sol ndo é o bastante
para o trabalho de um astrénomo, mas na vida cotidiana, tal sentimento é o suficiente.
Ter fé na acao terapéutica de um medicamento ndo é (ou ndo deveria ser) o suficiente
para a atuacao do médico, mas essa fé na acdo do remédio ou na atuacdo do médico
€ plenamente satisfatéria na vida cotidiana do enfermo.

Esses exemplos nos remetem a discussdo sobre a diferenca entre fé e
confianca. Rossler (2006) afirma que a fé e a confianca, na vida cotidiana, realizam
funcdes cognoscitivas proximas, porém, nos ambitos ndo cotidianos, 0 mesmo pode
nao acontecer. Um cientista, por exemplo, que confia, provisoriamente, em suas
teorias, pode ceder diante de provas e argumentos que a realidade objetiva Ihe
oferecer. No entanto, se sua convic¢do se apoiasse na fé, isso ndo aconteceria, pois
a fé ndo cede aos argumentos racionais ou aos dados da realidade.

Heller (2016) conceitua confianca como um afeto do individuo — que Duarte
(2013) chama de individuo para si — por isso, mais acessivel a experiéncia, a moral e
a teoria. Ao passo que a fé, para essa autora, seria um afeto da pessoa particular —
que Duarte (2013) chama de individuo em si alienado — e, portanto, um afeto que ndo
advém de uma atividade reflexiva. Desse modo, entendo que a fé pode ser comparada
a forma de pensamento complexo difuso, tal como analisamos no capitulo anterior.
Destarte, a confianca € caracterizada por se apoiar em uma forma de saber, ao
contrario da fé que se caracteriza por manter uma posicdo contraria a esse mesmo
saber. Na vida cotidiana a confianca tende a se abalar e pode se desfazer quando
entra em choque com a experiéncia, diferentemente da fé que resiste, ndo cede, frente
as préprias evidencias da realidade objetiva (HELLER, 2016; ROSSLER, 2006).
Nesse caso, a fé pode conduzir o ser humano a fortes equivocos, pois se coloca como
um obstaculo a reflexdo e a formagdo da inteligibilidade do real. Essa fé € um
sentimento recorrente de uma personalidade em si e, portanto, mais sujeita a
alienacéao. Porém, quando um individuo — mediado pelas objetivacdes genéricas para
si —, comeca a refletir acerca das crencas e supersticdes que, de forma espontanea,
se apropriou do meio em que vive e, devido a essa reflexdo mediada percebe que tais
concepcdes contradizem a experiéncia e, por isso, as rechaga, esse individuo eleva-

se acima do cotidiano, mesmo que momentaneamente.
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Eis ai a importancia da educacéo e, em especial, da educac¢do em sua forma
escolar, cuja especificidade outra coisa ndo é, sendo, a transmissao-assimilacao dos
conteudos classicos (SAVIANI, 2011), ndo cotidianos. Pois “[...] a escola, mediante ao
que ensina, luta contra o folclore®!, contra todas as sedimentacdes tradicionais de
concepgdes de mundo [...]". (GRAMSCI, 1991, p. 130), no objetivo de difundir uma
concepg¢ao de mundo mais desenvolvida e que promova a formacao da personalidade
em suas maximas possibilidades.

A ultrageneralizacdo é outra caracteristica do pensamento cotidiano. Os
individuos atuam por meio de generalizagbes extremas, excessivas que Sao
tradicionalmente aceitas e difundidas no meio social e ou generalizagdes
estabelecidas por suas proprias experiéncias particulares. De acordo com Heller
(2016, p. 59), “[...] sempre reagimos a situagdes singulares, respondemos a estimulos
singulares e resolvemos problemas singulares. Para podermos reagir, temos de
subsumir o singular, do modo mais rapido possivel, sob alguma universalidade [...]".
Isso quer dizer que o individuo, na vida cotidiana, ndo tem tempo para analisar com
precisdo as situacdes singulares e, por isso, precisa situa-las sob uma o6tica mais
geral, “sob alguma universalidade”. Heller denomina tal processo de o manejo
grosseiro do singular que € possivel gracas aos varios tipos de ultrageneralizacéo,
como 0s juizos provisoérios, o preconceito (como um tipo especifico de juizo
provisorio), a analogia e os precedentes que sao uma “subforma de analogia’
(HELLER, 1991, p. 306).

Toda ultrageneralizacéo €, de acordo com Heller (2016, p. 70-71), “[...] um juizo
provisorio ou uma regra proviséria de comportamento”. Juizos provisoérios sao
agueles pensamentos confirmados pela pratica ou, pelo menos, aqueles juizos que a
pratica ndo refuta durante o tempo em que os individuos forem por eles orientados.
Os juizos e esquemas de comportamento da vida cotidiana sdo sempre provisorios
devido ao seu carater de doxa, isto €, um saber que tem como base a opinido e que
tem a acdo pratica como a base da verdade. O que, para a ciéncia, por exemplo, é
considerada apenas uma opinido, na vida cotidiana pode ser considerado um saber,
uma verdade, posto que o critério de verdade na vida cotidiana, como vimos, € a

funcionalidade ou a utilidade de determinados pensamentos ou acoes.

51 O autor utiliza a palabra folclore para se referir aos contelidos misticos que orientam as concepcdes
irracionalistas de mundo.
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Na vida cotidiana ndo € possivel atuarmos a partir da mediacédo dos juizos
cientificos, uma vez que perderiamos nossa capacidade de a¢do. Mas, nas esferas
nao cotidianas de objetivacdes genéricas, 0s juizos provisorios devem ser modificados
ou abandonados. Heller (2016, p. 71) afirma que “[...] diferentemente do que ocorre
com 0s juizos cotidianos, os juizos cientificos consideram-se provisérios apenas até
0 momento em que, num determinado estagio evolutivo da ciéncia, as hipoteses
comprovam-se como verdades, sendo confirmadas”. Porém, isso s6 sera possivel se
0 juizo se apoiar na confianca e ndo na fé. Os juizos provisorios embasados na fé séo
denominados pela filosofa hdngara como pré-juizos (juizos prévios), ou
preconceitos.

O preconceito €, portanto, um tipo especifico de juizos provisérios, uma
categoria do pensamento e do comportamento cotidiano orientado por uma
concepcdo de mundo em si alienada. E uma producdo social dentro da esfera
espontanea, sem reflexdo critica, caracterizado pela fixagdo repetitiva do ritmo e
rigidez do modo de vida cotidiano. O preconceito é fixado na experiéncia empirica,
pela unidade imediata de pensamento e acao, ou seja, pelas formas de pensar, agir e
sentir pragmaticas e espontaneas. Por isso, pode ser considerado, de modo geral,
como uma generalizagcdo superficial e seu ponto de partida € o estere6tipo.

O preconceito ndo pode ser encarado como algo natural, inato, mas sim, como
produto do contexto histérico-social. Algumas ideias preconceituosas perduram
somente por um periodo de tempo na histéria do ser humano, enquanto outras ideias
se cristalizam e sao reproduzidas de geracao a geragdo, ao longo do processo sécio-
historico.

Heller (2016, p. 92, italicos no original) afirma que o preconceito, quando aceito
e apropriado, “[...] impede a autonomia do homem, ou seja, diminui sua liberdade
relativa diante do ato de escolha, ao deformar e, consequentemente, estreitar a
margem real de alternativa do individuo [...]". O preconceito pode se manifestar de
forma espontanea, como também pode resultar de uma manipulagéo politica, a fim de
coercao e ou imposicao de uma ideologia dominante. Mesmo sendo uma categoria
cotidiana, o preconceito pode se fazer presente também na vida ndo cotidiana, ou
seja, nas esferas de objetivacfes genéricas para si como na arte, na ciéncia ou na
filosofia. Quando isso acontece, as proprias objetivacdes genéricas para si, hdo so
diminuem como obstaculizam o aproveitamento, por parte do individuo, das

possibilidades que elas comportam. “Quem nao se liberta de seus preconceitos
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artisticos, cientificos e politicos acaba fracassando, inclusive pessoalmente.”
(HELLER, 2016, p. 69). Nesse mesmo contexto, Heller afirma que:

O preconceito, portanto, reduz as alternativas do individuo. Mas o
préprio preconceito €, em maior ou menor medida, objeto da
alternativa. Por mais difundido e universal que seja um preconceito,
sempre depende de uma escolha relativamente livre o fato de que
alguém se aproprie ou ndo dele. Cada um é responsavel pelos seus
preconceitos. A decisdo em favor do preconceito €, ao mesmo tempo,
a escolha do caminho facil no lugar do dificil, o “descontrole” do
particular-individual, a fuga diante dos verdadeiros conflitos morais,
tornando a firmeza algo supérfluo. (HELLER, 2016, p. 92-93, italicos
no original).

Crer no preconceito é comodo, pois ndo exige pensamento cientifico, reflexao
critica, nem consciéncia de si mesmo e do mundo. Muitas vezes esse mecanismo se
mostra de forma indireta, isto €, quando o individuo ndo consegue apropriar-se das
objetivacdes genéricas para si. Desse modo, ele cai, por meio do preconceito, num
certo conformismo e encontra, na cotidianidade, um sentido de vida em si alienado,
uma concepc¢ao de mundo em si alienada.

Outro tipo de ultrageneralizacdo € a analogia que, por meio dela é que,
principalmente, funciona o nosso conhecimento cotidiano dos outros individuos. Por
meio de nossas experiéncias, podemos classificar as outras pessoas em algum tipo
ja conhecido e essa orientacdo por tipos permite nosso conhecimento. Mais tarde, a
prépria pratica pode dissolver aquela analogia e podemos chegar ao conhecimento
do fendmeno singular — a pessoa em questdo — em sua totalidade e, assim,
compreendé-la. Segundo Heller, embora inicialmente esse tratamento grosseiro do
singular ndo seja prejudicial, pode se converter num grande dano se ele persistir apos
sua funcéo ter sido cumprida. O juizo provisério de analogia é fundamental para o
conhecimento cotidiano das pessoas, mas esta exposto ao perigo de se cristalizar em
preconceito. “Pode tratar-se de um erro moral, caso em que a orientacdo na vida
cotidiana nao sera ‘perpetuada’; mas também pode ser um erro capaz de acarretar
uma das catastrofes da vida cotidiana”. (HELLER, 2016, p. 60).

Acredito que um exemplo de analogia que tem se identificado como um
preconceito € a maneira pela qual algumas teorias psicolégicas e alguns psic6logos e
educadores por elas orientados, concebem a adolescéncia. Essa forma estereotipada

de que o adolescente esta numa fase “semipatoldgica”, uma fase de crises e rebeldias
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etc. pode obstaculizar o papel da educacdo escolar no desenvolvimento da
personalidade para si, como ja tenho asseverado no decorrer desta tese.

O uso dos precedentes é outra forma de analogia usual na vida cotidiana.
Heller (2016, p. 62) assevera que, diferentemente da analogia, o precedente “...] tem
mais importancia para o conhecimento da situacdo que para o conhecimento das
pessoas”. Trata-se de um indicador util para o comportamento, pois “[...] outros agiram
nessa situacdo em que me encontro desse ou daquele modo”. E um conhecimento de
uma situagcado onde podemos afirmar o seguinte: “[...] ja havia exemplos disso [...]". De
acordo com Heller, dificil seria nossa orienta¢do na vida cotidiana sem essa forma de
analogia. Em principio, portanto, o uso de precedentes ndo seria um problema, mas
essa atitude seria negativa e, até mesmo, destrutiva, caso nossa percepcao do
precedente impedisse a captacdo do novo e Unico de uma dada situacdo. A
cristalizacdo de um juizo provisoério precedente provoca uma representacdo mental
nao historicizadora, fragmentada que produz uma falsa consciéncia e, conforme
Heller, oferece uma pseudo-seguranca, impedindo o conhecimento da realidade
concreta.

Outra caracteristica das formas cotidianas de acdo, pensamento e sentimento
€ a mimese ou imitacdo. De acordo com Heller (2016, p. 61), “ndo ha vida cotidiana
sem imitacdo. Na assimilacdo do sistema consuetudinario, jamais procedemos
meramente ‘segundo preceitos’, mas imitamos os outros; sem mimese, nem o trabalho
nem o intercambio seriam possiveis”.

A imitagdo se mostra diferente nos seres humanos e nos demais animais.
Quando o papagaio, por exemplo, “imita” nossas palavras, ele ndo tem consciéncia
do significado delas, ao passo que a crianc¢a, quando imita uma palavra dos adultos,

se apropria, paulatinamente, do significado dessa palavra.

[..] Se dizemos uma palavra a uma crianca e ela a repete (por
exemplo, "Mamae"), ao inicio pode ser apenas imitacdo da atividade,
uma vez que se apropria da palavra "mamae” ndo como palavra, mas
como um conjunto fonético. Mas quando a palavra “mamae” comega
a explicar uma fungéo com significado utilizavel em varios contextos
(“Maméae, venha”, “Mamae eu estou com fome”) A crianga se apropriou
do significado da palavra e se pode falar da acdo apropriada. A
imitacdo verbal da crianca, por conseguinte, ndo é simplesmente
limitada a prondncia da palavra, mas também serve a um propdsito

(especifico); quer, assim, obter algo. (HELLER, 1991, p. 299).
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Outro ponto importante é que nas esferas cotidianas de pensamento, acédo e
sentimentos, nos usos e costumes, na apropriacao dos utensilios e instrumentos, bem
como no uso da linguagem, a imitacdo raramente aparece de forma isolada, mas sim,
inserida num conjunto de comportamento. Heller (1991) assevera que, quando uma
crianca entra na escola e aprende com um colega ou com a professora que ela deve
levantar as méos quando quiser algo, ou quando aprende aonde colocar os livros, 0s
cadernos, a crianca imitard essas formas de acdo como parte da apropriacdo de
normas gerais de comportamento de um aluno. Recorro, aqui, ao conceito de estrutura
da atividade (que analisei no capitulo um), a fim de compreender que, numa atividade
consciente, as acdes e operacdes estdo ligadas ao motivo da atividade. Porém, para
a crianca, esse processo nao € consciente e cabe ao adulto dirigir suas operacoes e
acles e isso ocorre, muitas vezes, por meio da mimese. Eis ai um importante assunto
para a educacido escolar, pois “[...] quanto mais numerosos sao os modelos de
comportamento com 0s quais o particular se enfrenta para um determinado aspecto,
tanto maior € a possibilidade de escolhas do que se deve imitar, que comportamento
deve assumir como modelo [...]" (HELLER, 1991, p. 301).

N&o obstante a importancia da mimese, a preocupacédo de Heller é saber se
“[...] somos capazes de produzir um campo de liberdade individual de movimentos no
interior da mimese, ou, em caso extremo, de deixar de lado completamente os
costumes miméticos e configurar novas atitudes”. (HELLER, 2016, p. 61). No cotidiano
ha situacdes nas quais as pessoas decidem deixar de agir da mesma forma que outras
pessoas, isto é, decidem ir contra a imitacdo. Isso pode acontecer até por razdes de
ordem pratica quando torna-se necessario mudar o modo de se fazer algo em razéo
de mudancas nas circunstancias. Mas também essa interrupcdo momentanea da
imitacdo pode ocorrer por razdes de ordem moral, ideoldgica e politica. Nesse caso ja
se trata de uma ultrapassagem da pura cotidianidade, envolvendo a mediacdo das
objetivacdes genéricas para si.

De minha parte, acredito que o conceito de imitagcao seja muito importante para
a compreensdo da relagdo entre o ser mais desenvolvido (0 adulto) e o ser em
desenvolvimento (a crianga e o adolescente). A mimese, para Vigotski (2012; 2001),
deve ser interpretada num amplo sentido, deve ser concebida como uma das formas
principais pela qual se realiza a influéncia do ensino sobre o desenvolvimento.

Vigotski criticou as teorias de sua época que defendiam que toda imitagéo seria

uma operacdo puramente mecanica, automatica e que nada influenciaria no
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desenvolvimento intelectual da crianca. O autor afirma que ja no primeiro ano de vida
a crianga apresenta uma capacidade de imitar e, quando tal atividade mimética é
dirigida pelos adultos, torna-se fonte de desenvolvimento psiquico. Isso porque, essa
atividade dirigida possibilita formas de comportamentos complexos que sozinha a
crianga nunca poderia ter alcancado, ou poderia ter alcancado de forma deficitaria.
Sob a direcéo dos adultos, a crianca aprende a se relacionar com as pessoas, com
objetos e fenbmenos que a rodeiam. Desde muito cedo a crianca comeca a assimilar
a experiéncia das pessoas no uso de objetos e da linguagem. Por isso ndo basta que
0s objetos ou fendbmenos Ihe sejam acessiveis, pois uma crianga pequena podera
pegar uma caneta, uma escova de dentes ou um livro e ndo saber que tais objetos
servem para escrever, escovar os dentes ou ler o que no livro esta escrito. A imitacao,
como afirma a filosofa hungara Agnes Heller, manifesta-se, sobretudo, como
reproducdo dos usos, alids, “[...] ndo existe um homem nesta terra — e nédo falamos
somente das criancas, sendo também dos adultos — de cuja apropriacdo e de cujo
exercicio de um comportamento, a imitacdo ndo esteja incluida (com ou sem
escolhas)”. (HELLER, 1991, p. 301).

Comum aos seres humanos e aos demais animais, a imitagcédo, de acordo com
a neurociéncia, € considerada um fenébmeno inerente ao cérebro. A partir da década
de 1990, por meio das pesquisas dos neurocientistas italianos Victorio Gallese e
Giacomo Ritzzolatti, foi constatado que os neurbnios do cértex pré-motor, além de
serem responsaveis pelo comando de movimentos especificos do corpo, respondem
também a acéo alheia como fosse a prépria acdo, como que refletida num espelho.
Esses neurbnios foram chamados neurdnios-espelho, cuja capacidade mais
elementar € a mimese, a imitacdo (HERCULANO-HOUZEL, 2005; LENT, 2011). Com
base nesses estudos, pode-se afirmar que a ativacdo dos neurdnios-espelho nao
depende da vontade de imitar do ser humano ou de qualquer outro animal.
Naturalmente nos transportamos as experiéncias dos outros, prova é que “[...] bebés
recém-nascidos ja sdo capazes de um nivel elementar de imitacdo (aquele que seu
sistema motor pouco desenvolvido permite)”. (HERCULANO-HOUZEL, 2005, p. 151).
A autora também considera que a imitacdo € um dos caminhos para o aprendizado
efetivo, inclusive, para algumas habilidades (tanto motoras, como da fala), a imitacéo
€ um fator indispensavel.

Para além desse aspecto elementar, bioldgico e natural que h4 na imitacéo,

Vigotski, evidenciou a diferenca fulcral entre a imitagdo no ser humano e a imitagado
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nos demais animais. Portanto, imitacdo humana, para esse autor, ndo pode ser
comparada e reduzida a uma atividade mecénica, simplesmente bioldgica, inerente,
automatica e sem sentido. Trata-se de uma operacao intelectual, cuja base € a propria
compreensao de tal operacdo. Por um lado, Vigotski restringe o significado do termo
imitac@o ao referir-se a esfera de operagfes mais ou menos diretamente ligadas com
a atividade racional da crianga. Por outro, amplia o significado do termo, pois concebe
a imitacdo como toda atividade que a crianca ndo pode realizar sozinha, sendo por
meio da colaboragao e diretividade do adulto. Em suas palavras, “[...] tudo quanto
uma crianca ndo € capaz de realizar por si mesma, mas pode aprender pela
direcdo e colaboracdo do adulto, ou com ajuda de perguntas orientadoras, é
incluido por nos, na area da imitacao”. (VYGOTSKI, 1996, p. 268, negritos meus).

A imitacdo nao representa, para os demais animais (inclusive para os animais
superiores, os mamiferos), um avan¢co no campo de suas capacidades intelectuais.
Obviamente que no adestramento se pode ensinar o modo de executar operagdes
muito complexas, porém, nesse caso, a operacao que executam é simplesmente um
modo automatico e mecanico, um habito carente de sentido. Os outros animais séo
capazes de imitar aquilo que é proximo as suas possibilidades. Os experimentos de
Kdhler demonstraram que os macacos podiam imitar somente acdes intelectuais que
estivessem ao seu alcance, ou seja, que estivessem na zona de suas possibilidades.
Verificou que os chimpanzés, por exemplo, reproduziam acdes racionais tdo somente
quando tais acdes pertenciam a categoria de seus proprios atos racionais. “As
imitacbes dos animais estéo rigorosamente delimitadas pelos estreitos aspectos de
suas possibilidades. O animal pode imitar tdo s6 aquilo que ele mesmo pode fazer”.
(VYGOTSKI, 1996, p. 267). Interpreto essa afirmacdo de Vigotski no sentido das
relacbes entre a heranca genética e as experiéncias vividas pelo animal, ou seja, 0
animal imita aquilo que esta no limite das possibilidades organicamente determinadas
de sua espécie. Por exemplo, estudos mais recentes® levaram pesquisadores a
hipétese de que seria bem difundida no reino animal a capacidade de aprender por
imitacdo. Mas isso nao invalida a afirmacao de que essa capacidade de aprendizagem

imitativa esta limitada ao escopo determinado pelo codigo genético.

52 https://www.terra.com.br/noticias/ciencia/pesquisa/estudo-diz-ter-provado-que-animais-aprendem-
por-imitacao,b98cc4bdea737310VgnCLD100000bbcceb0aRCRD.html
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O macaco, por exemplo, “[...] imita 0 homem, embora nunca chegue a assimilar
de modo perfeito 0 manejo das ferramentas e objetos que o homem utiliza; ou seja,
imita exteriormente, mas ndo consegue apreender o sentido da acao”. (MUKHINA,
1996, p. 38). Destarte, pode-se afirmar que os outros animais ndo podem ser
ensinados, se interpretarmos o conceito de ensino tal como postulado por Vigotski
(VYGOTSKI, 2001, p. 181-285). Algumas experiéncias frustradas que foram
observadas por Vygotski (1996, p. 267-268), as quais submeteram chimpanzés ao
processo de ensino juntamente com criangas humanas, legitimam tal assercao.

No entanto, “[...] o desenvolvimento que parte da colaboragcdo mediante a
imitacdo, é a fonte de todas as propriedades especificamente humanas da consciéncia
da crianga”. (VYGOTSKI, 2001, p. 241). A partir do conceito de imitagdo concebido
por Vigotski, pode-se inferir que embora exista imitacdo também entre os demais
animais, a imitagdo como processo promotor de desenvolvimento psiquico é um
fenbmeno sociocultural. A crianca, pelo contrario, pode adquirir novas formas de
comportamento inexistentes anteriormente, pode adquirir acées intelectuais muito
além dos limites de suas préprias capacidades. A imitacdo, para a crianca, constitui
fundamentalmente o caminho para adquirir novas possibilidades de desenvolvimento,
€ 0 meio para adquirir fungdes como a linguagem ou, num sentido mais amplo,
podemos dizer que a imitacdo de um sistema de signos promove o desenvolvimento
das funcdes psiquicas superiores (VYGOTSKI, 2013, p. 227).

O ponto fulcral dessa discussdo é o desenvolvimento psiquico a partir do
processo de ensino. Portanto, pauta-se na tese de que um ensino dirigido, ou seja,
teleologiamente orientado pode promover o desenvolvimento para além dos limites
individuais da crianca que, gracas a imitacdo, pode alcancar formas complexas de
comportamento, visto que, fora das relagdes sociais concretas que engendram tal
complexidade psiquica, seria impossivel alcancé-la. Essa ideia nos remete a relagao
entre a imitac@o e o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximo. Para além das
concepcdes que reduzem o conceito de imitacdo a uma pratica mecanica e sem
sentido, Vigotski apresenta a mimese como fonte de desenvolvimento da crianca. Tal
atividade se encontra na Zona de Desenvolvimento Proximo, caracterizada por formas
complexas de comportamento especificamente humano que a crianga consegue
realizar em colaboracdo com o adulto, e que sozinha dificilmente poderia realizar.

Nesse sentido, apontamos o papel fundamental do professor como o modelo

desenvolvido de ser humano a crianca ou ao adolescente escolar. Pois, uma
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educacéo escolar que rechaga a forma “[...] final para interagir com a forma inicial [...]"
e se limita a préticas onde as criancas e adolescentes se desenvolvem somente entre
outras criangas e outros adolescentes, ou seja: num meio composto de coetaneos
portadores da forma inicial de desenvolvimento, as a¢cfes destes “[...] sempre irdo se
desenvolver de modo muito lento, muito particular e nunca atingirdo aquele nivel que
atingiriam quando existe no meio uma forma ideal correspondente”. (VIGOTSKI, 2010,
p. 695).

Porém, essa forma ideal, o modelo adulto de ser humano, ndo pode ser
interpretada de maneira abstrata. O adulto, o ser desenvolvido, € orientado pelas
formas complexas de comportamento que sao apropriadas, por ele, numa
determinada sociedade que, consequentemente, objetiva tais formas de
comportamento de acordo com o contexto historico-cultural. Eis ai a necessidade de
lutarmos por uma sociedade mais equanime e que supere a légica do capital.
Destarte, qual o modelo adulto que os adolescentes de nossa sociedade vao imitar
para, paulatinamente, formar o seu sentido da vida? Qual a qualidade das mediacfes
gue os adultos, os modelos de ser humano desenvolvido, estdo transmitindo as
futuras geracdes? E se esse modelo adulto transmitir apenas as formas cotidianas e
fetichistas de desenvolvimento humano, como as criangas e os adolescentes poderéo
se desenvolver de forma omnilateral? Pois bem, tanto a psicologia histérico-cultural,
guanto a pedagogia historico-critica tém como objetivo formar representantes do
género, “[...] € bom lembrar que na pedagogia histérico-critica a questao educacional
€ sempre referida ao problema do desenvolvimento social e das classes”. (SAVIANI,
2011, p. 72). E com esse propdsito que nos unimos a essas discussdes por meio desta
tese.

A entonacdao, segundo Heller (2016) € outra caracteristica importante na vida
cotidiana para a configuracéo do tipo de atividade de um individuo, para a avaliacdo
das outras pessoas, para a comunicacdo etc. A presenca de um individuo no meio
social “da o tom” desse individuo e produz uma atmosfera tonal especifica em torno
deste, a qual perdura mesmo na sua auséncia. Para a filésofa hungara, a pessoa que
nao consegue criar essa entonacgao carece de individualidade, ao passo que a pessoa
qgue é incapaz de perceber a entonacao, carece de sensibilidade desse aspecto das
relacbes sociais. Por outro lado, a fixagdo a essa realidade tonal seria, para Heller,

mais um tipo de ultrageneralizacdo, porém, mais no campo emocional do que os ja
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mencionados juizos provisorios. Desse modo, a autora aplica a esse fenbmeno o
termo preconceito emocional.

Por meio das pesquisas de Elkonin (1960), a maneira pela qual os adolescentes
julgam o comportamento dos demais e 0s proprios, aproxima-se do conceito de
entonacao e, mais especificamente, do preconceito emocional. Elkonin afirma que a
maioria dos adolescentes valoriza as qualidades das pessoas ao seu redor a partir de
comportamentos ou acoes isoladas, pois ndo conseguem coloca-las em relacdo com
outros aspectos e tracos da personalidade, ou seja, com suas caracteristicas em
conjunto. Nessa idade, frequentemente se observa casos de escolares que se
entusiasmam com algumas qualidades dos personagens literarios tais como a
vontade, o valor, a decisdo etc. sem, no entanto, relacionarem com outros aspectos e
com 0s motivos que o0s guiam. “Isso conduz algumas vezes ao entusiasmo por
qualguer pessoa que tem essas qualidades. Os adolescentes em varias ocasifes se
entusiasmam pela forma externa do comportamento de uma pessoa, sem levar em
conta o fim que persegue e os motivos pelos quais se rege”. (ELKONIN, 1960, p. 544).
Por ndo conseguir valorar uma personalidade em sua totalidade, nem tampouco
observar todas as circunstancias de um comportamento, 0 adolescente
frequentemente julga as pessoas bruscamente, valorizando toda a personalidade por
uma so6 de suas qualidades. Elkonin assevera que, por isso, € muito facil ou muito
dificil adquirir autoridade entre os adolescentes, de modo que, algumas vezes, apenas
um ato de honra € o suficiente para ganhar o seu respeito, ou, pelo contrario, apenas
um passo em falso ja € o suficiente para que o adolescente tome uma atitude
determinada, durante muito tempo, a respeito de uma pessoa. Parece que esse
comportamento esta muito difundido entre os adultos na vida contemporanea. As
campanhas politicas, por exemplo, apoiam-se quase que inteiramente nisso. A
propaganda de um modo geral apoia-se nisso. Com as redes sociais e a consequente
exposicao cada vez maior das pessoas, os individuos tornam-se referéncia do dia
para a noite, assim como também podem ser crucificados do dia para a noite com
base num anico tragco que gera rea¢cdes emocionais positivas ou negativas.

Devo destacar que a entonacao € produto engendrado nas relagdes sociais e
gue €, a0 mesmo tempo, condi¢cdo para estas. Portanto, ndo deve ser considerada
como algo inato, inerente ao ser humano. Ademais, a mediacdo das objetivacoes
genéricas para si possibilita, inclusive, a mudanca ou o abandono de determinada

realidade tonal.
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Os esquemas de comportamento e pensamento cotidianos acima citados sao
indicadores teoricos para compreendermos a formacdo e o desenvolvimento da
personalidade em si e das possibilidades da formacédo da personalidade para si.
Todos esses momentos caracteristicos das formas de pensar, agir e sentir cotidianos
formam no ser humano, um sistema funcional complexo e s&o, ao mesmo tempo,
produto (das) e condi¢cdo para a formacgéo e desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores.

Apesar de afirmar que ndo ha vida cotidiana sem a espontaneidade,
pragmatismo, economicismo, probabilidade, ultrageneralizacdo, mimese e entonagéo,
Heller (2016, p. 62) assevera, também, que essas formas de pensamento, sentimento
e acao nao deveriam ser cristalizadas em absoluto, pois se faz necessario deixar, ao
individuo, uma margem de movimento e possibilidades de explicitacdo. “Se essas
formas se absolutizam, deixando de possibilitar uma margem de movimento,
encontramo-nos diante da alienacdo da vida cotidiana”. Nesse caso, alienacdo se
caracteriza quando o individuo é impedido de se desenvolver ao nivel das esferas
para si do desenvolvimento do género humano.

Embora, como foi mostrado, a vida cotidiana néo deva ser identificada com a
alienacao, Heller afirma que é a esfera que mais se presta a reproducdo desse
fenbmeno social, devido a coexisténcia muda, em si, de particularidade e
genericidade, ou seja, uma vida onde esses dois elementos (particularidade e
genericidade) funcionam em si e ndo sao elevados a consciéncia. De acordo com a
autora, “os choques entre particularidade e genericidade ndo costumam tonar-se
conscientes na vida cotidiana; ambas submetem-se sucessivamente uma a outra do
aludido modo, ou seja, ‘mudamente’”. (HELLER, 2016, p. 43).

A elevacdo ao humano-genérico, ou seja, a ascensédo do individuo as esferas
nao cotidianas de objetivacées do género humano possibilita, de acordo com Heller
(2016, p. 44), o término da muda coexisténcia de particularidade e genericidade. Essa
afirmacao, no entanto, deve ser compreendida como uma tendéncia e ndo como uma
forma absoluta de vida. Por isso, a autora coloca duas restrices atinentes a esse
assunto: a primeira é que a elevacao do humano-genérico ndo significa uma extincao
da cotidianidade e, portanto, podemos inferir que deve ser entendida a partir do
pressuposto dialético de superacgdo por incorporacdo; a segunda é que tal elevagéo
ao humano genérico deve ser sempre considerada uma tendéncia. “[...] a elevagao

acima do particular-individual jamais se produz de maneira completa, nem jamais
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deixa de existir inteiramente, mas ocorre geralmente em maior ou menor medida. N&o
ha ‘muralha chinesa’ entre as esferas da cotidianidade e da moral [do humano-
genérico]”. (Idem, p. 45).

No processo de objetivacdo e apropriacdo das esferas nao cotidianas do
género humano, como a ciéncia, a arte e a filosofia, o individuo incorpora, em sua
subjetividade, as formas mais desenvolvidas de conduta humana que estao
encarnadas nos produtos materiais e ideativos produzidos ao longo da histdria da
humanidade, formando sua personalidade para si, caracterizada pelas formas de
sentir, pensar e agir mediadas por uma relagdo consciente com a genericidade.

E o que isso tem a ver com a adolescéncia? Vigotski, ao analisar o
desenvolvimento da personalidade na adolescéncia, indicou a direcdo na qual
ocorreria o desenvolvimento que vai da infancia a vida adulta, bem como a funcéo da

adolescéncia como fase de transigéo:

Para expressar melhor a diferenca entre a crianga e o adolescente
utilizaremos a tese de Hegel sobre a coisa em si e a coisa para si. Ele
dizia que todas as coisas existem no come¢o em si, por com isto a
guestdo nao se esgota e no processo de desenvolvimento a coisa se
converte em coisa para si. O homem, dizia Hegel, é em si uma crianga
cuja tarefa ndo consiste em permanecer no abstrato e incompleto “em
si”’, mas em ser também para si, isto &, converter-se em um ser livre
e racional. Pois bem, essa transformacgdo da criangca do ser
humano em si em adolescente — o ser humano para si —configura
o conteudo principal de toda a crise da idade de transicao.
(VYGOTSKI, 1996, p. 200, negritos meus).

Desse modo, entendo que a adolescéncia € a etapa do desenvolvimento
humano onde h& a possibilidade da formacdo de uma personalidade para si. Com
base nas pesquisas de Duarte (2013), Martins (2011) e Heller (1991; 2016), pode-se
inferir que a personalidade para si € a maxima possibilidade do desenvolvimento de
cada ser humano e tal processo é realizado a partir da relacédo dialética entre a
objetivacao das capacidades humanas nos produtos materiais e ideativos da atividade
social e a apropriagéo, pelos individuos, da riqueza cultural dai resultante. Considera-
se gque um dos fatores decisivos na formacdo humana é o desenvolvimento de
relacdes conscientes entre o individuo e as esferas mais elevadas de objetivacdo do
género humano e que a adolescéncia pode ser um momento de salto qualitativo na

apropriacdo de tais objetivacdes genéricas.
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N&do podemos perder de vista que uma personalidade para si tem sua
particularidade, ou seja, ela ndo é separada da vida cotidiana. A diferenca entre uma
personalidade em si e uma personalidade para si radica na relacdo consciente que
esta Ultima tem com a genericidade. Em outras palavras, devido a mediacdo das
objetivacdes genéricas para si, como a ciéncia, a arte e a filosofia, uma personalidade
para si tem a possibilidade de se distanciar momentaneamente da cotidianidade para,
em ultima instancia, voltar a vida cotidiana, mas agora de forma consciente, isto &, a
partir de uma relacéo consciente com as esferas de objetivacdes para si. Tal processo
— como veremos logo adiante — possibilita a conducgéo consciente da vida como um
todo, da qual a vida cotidiana € uma parte. De acordo com Heller (2016, p. 48), “o
meio para essa superacdo dialética [Aufhebung] parcial ou total da particularidade,
para sua decolagem da cotidianidade e sua elevacdo ao humano-genérico, € a
homogeneizacao”.

A vida cotidiana é heterogénea, isto é, uma vida caracterizada por uma
diversidade de atividades espontaneas, as quais exigem do ser humano capacidades
intelectuais, habilidades manipulatérias, sentimentos e pensamentos em varias
direcBes, porém, devido & miscelanea de atividades, nenhuma dessas capacidades
humanas pode ser efetivada de forma intensa. Uma personalidade em si, ou seja, “[...]
o homem da cotidianidade € atuante e fruidor, ativo e receptivo, mas ndo tem tempo
nem possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso,
nao pode aguca-los em toda sua intensidade”. (HELLER, 2016, p. 35). Dai decorre a

necessidade de homogeneizacao que significa,

[...] por um lado, que concentramos toda nossa atengdo sobre uma
Unica questédo e “suspenderemos” qualquer outra atividade durante a
execucédo da anterior tarefa; e, por outro lado, que empregamos nossa
inteira individualidade humana na resolucdo dessa tarefa. [...] E
significa, finalmente, que esse processo ndo se pode realizar
arbitrariamente, mas tdo somente de modo tal que nossa
particularidade individual se dissipe na atividade humano-genérica
gue escolhemos consciente e autonomamente, isto €, enquanto
individuos [personalidade para si]. (HELLER, 2016, p. 49).

Para a autora acima citada, sO podemos falar em homogeneizacédo que se
eleva acima da cotidianidade quando trés fatores séo verificados em conjunto, quais
sejam: quando concentramo-nos em uma Unica atividade; quando colocamos nessa

atividade o que ha de mais essencial em nossa personalidade e; quando fazemos um
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movimento para além de n6s mesmos, ou seja, quando nossa atividade se encontra
na perspectiva do género humano.

Nesse mesmo contexto, Duarte (2013, p. 155) nos chama a atencao para o
seguinte: “[...] o que precisa ser homogeneizado € a relacdo do individuo com uma
determinada esfera de objetivagdo” e, com isso, ele pode superar a heterogeneidade
caracteristica de sua relacdo com a vida cotidiana. O autor assevera que é facil
perceber a necessidade do processo de homogeneizacdo na vida dos cientistas,
artistas etc., ou seja, quando pensamos em objetivacfes genéricas para si como a
ciéncia, a arte etc. No entanto, o autor defende que “[...] a homogeneizagado também
se faz necessaria no processo de apropriacdo da ciéncia, da arte e da filosofia na
educacao escolar. Mais do que isso, eu diria que uma das tarefas da educacéo escolar
€ ensinar os alunos a realizar esse processo de homogeneizag¢ao”. (Negritos meus).

As pesquisas de Davidov e Marcova (1987) legitimam o pensamento de Duarte
(2013). Ao apresentarem o resultado de um ensino experimental que se prolongou por
mais de dez anos em Moscou, 0s autores asseveraram que um ensino intencional e
dirigido, por parte do professor, pode capacitar o adolescente a hierarquizar suas
atividades de estudo, possibilitando, desse modo, o desenvolvimento de formas mais

complexas de autocontrole do préprio comportamento. Em suas palavras,

No ensino experimental se alcanca formar nos adolescentes esta nova
posicao para sua atividade. [...] Sobre esta base se forma um novo tipo
de operacbes, que consiste na capacidade dos escolares de
hierarquizar o sistema de suas proprias acdes de estudo, subordina-
las entre si, utilizar os dados de uma atividade como meio para cumprir
outra. Posteriormente nascem formas mais complexas de autocontrole
antecipat6rio, que abarcam blocos cada vez maiores da atividade,
garantindo a correcdo de sua realizagdo pela orientacdo para o
resultado mais distante, apartado. Estes dados permitem chegar a
uma concluséo preliminar sobre a possibilidade de estruturar nos
adolescentes formas suficientemente acabadas de auto-organizacdo
da atividade intelectual, o que diverge das ideias, existentes na
psicologia evolutiva, sobre as dificuldades da regulacdo voluntaria
nesta idade. (DAVIDOV; MARCOVA, 1987, p. 188).

Para os autores acima citados, um ensino dirigido possibilita a formacao do
carater voluntério e intencional da atividade intelectual, que constitui um novo vetor do
desenvolvimento psiquico na idade de transi¢cdo. Os adolescentes, de acordo com as
pesquisas de Davidov e Marcova (1987, p. 188), sdo capazes de formar uma reflexao

sobre sua propria atividade por meio dos conceitos cientificos. “Esta reflexao é a
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operacdo inicial, sobre cuja base na escola média pode implantar a peculiar atividade
de direcdo do proprio comportamento”. A conclusdo que os autores chegaram é a

seguinte:

Neste plano o estudo experimental das possibilidades evolutivas
confirma, em determinada medida, a tese de Vigotski onde a tomada
de consciéncia e o dominio dos proprios processos psiquicos “passa
pelas portas dos conceitos cientificos” [..] Em outras palavras,
precisamente a mudanca do tipo de pensamento na idade escolar
precoce produz peculiaridades qualitativamente novas do
desenvolvimento intelectual na idade adolescente. (DAVIDOV;
MARCOVA, 1987, p. 189).

A partir do excerto acima podemos constatar a importancia de um ensino
dirigido, intencional, focado na transmissao dos conceitos cientificos, possibilitando,
assim, a homogeneizacao, a suspensao, mesmo que momentanea, das esferas em si
do género humano, em direcdo as esferas de objetivacbes para si. Dai decorre,
também, o dominio dos proprios processos psiquicos e a capacidade de
hierarquizacdo consciente das atividades humanas, caracteristicas eminentemente de

uma personalidade para-si.

A homogeneizacdo em diregdo ao humano-genérico sO deixa de ser
excepcional, um caso singular, naqueles individuos cuja paixao
dominante se orienta para o humano-genérico e, ademais, quando tém
a capacidade de realizar tal paixdo. Esse é o caso dos grandes e
exemplares moralistas, dos estadistas (revolucionarios), dos artistas e
dos cientistas. De resto, a respeito do grande estadista, do
revolucionario profissional, do grande artista, do grande artista, deve-
se afirmar que ndo apenas sua paixao principal, mas também seu
trabalho principal, sua atividade basica, promovem a elevagédo ao
humano-genérico e a implicam em si mesmos. Por isso, para tais
pessoas, a homogeneizagdo em “homem inteiramente” € o elemento
necessario de sua esséncia, da atividade basica de suas vidas. Mas
nao se deve esquecer que o artista, o cientista, o estadista ndo vivem
constantemente nessa tensdo. Possuem também, como todos os
outros homens, uma vida cotidiana; o particular-individual manifesta-
se neles, tal como nos demais homens. Tao-somente durante as fases
produtivas essa particularidade é suspensa; e, quando isso ocorre, tais
individuos se convertem, através da mediagdo de suas
individualidades, em representantes do género humano, aparecendo
como protagonistas do processo histérico global. (HELLER, 2016, p.
51, italicos no original).

Para que ocorra a homogeneizacao, portanto, é preciso que uma atividade se

torne uma “paixdo dominante” na vida de uma pessoa e que, sobretudo, haja
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condi¢gbes concretas, objetivas, para que possa existir uma paixdo dominante. Na
sociedade capitalista, somente uma pequena parcela das pessoas tem essa
possibilidade, pois a grande maioria dos adolescentes, por exemplo, ndo tem
condicbes de se dedicar a uma atividade que possa enriquecer sua personalidade e,
como diz Duarte (2013), ao mesmo tempo, enriquecer o género humano.

Conforme j& foi aqui enfatizado, uma personalidade para si ndo tem uma vida
alheia a cotidianidade. Trata-se de uma personalidade que tem contato com o0s
mesmos objetos e utensilios, com 0s usos e costumes e com a linguagem que tem
uma personalidade em si. A diferenca é que uma personalidade para si tem condi¢des
de hierarquizar as atividades da vida cotidiana e rechacar, quando achar necessério,
aguelas formas de agir, pensar e sentir cotidianas, a partir da mediacdo das
objetivacdes genéricas para si.

Uma personalidade para si atua sobre a base do pragmatismo e também realiza
suas escolhas a partir das probabilidades. No entanto, sabe onde e quando deve
suspender o pragmatismo e as probabilidades com vistas a uma atividade tedrica
necessaria a compreensao da realidade para além de sua aparéncia fenoménica. O
sistema conceitual na vida cotidiana de uma personalidade para si esta também cheio
de hipergeneralizagbes, no entanto, a pessoa sabe quando tais hipergeneralizacdes
se tornam um prejuizo para sua vida. Na vida cotidiana de uma personalidade para si
existe a confianca, mas que esta nao se identifica a fé. Em suma, uma personalidade
para si tem uma “[...] atitude relativamente livre para as objetivacdes genéricas em si
e para todos os sistemas de exigéncias e de usos que se encontram pré-formados na
vida cotidiana”. (HELLER, 1991, p. 409, italicos no original).

Essa hierarquizacdo consciente da vida cotidiana ou, nas palavras de Heller
(2016, p. 67), aconducao davida s6 € possivel a partir da mediacao das objetivacbes
genéricas para si, isto €, a partir da mediacao da ciéncia, da arte, da filosofia, da moral

e da politica.

“Conducédo da vida”, portanto, ndo significa abolicdo da hierarquia
espontdanea da cotidianidade, mas tdo somente que a “muda”
coexisténcia da particularidade e da genericidade é substituida pela
relacdo consciente do individuo com o humano-genérico e que essa
atitude — que €, ao mesmo tempo, um “engagement” moral, de
concepcdo de mundo, e uma aspiracdo a auto-realizacdo e a
autofruicdo da personalidade — “ordena” as varias e heterogéneas
atividades da vida. (HELLER, 2016, p. 67, italicos no original).
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Uma personalidade para si ndo é conduzida pela vida cotidiana, mas é ela
gquem a conduz, partindo da relacdo consciente que tem com as objetivacdes
genéricas para si. Conducao consciente da vida cotidiana € entendida aqui como
liberdade, pois o ser humano conduz sua vida de forma voluntaria. Heller afirma que,
mesmo nos limites de uma sociedade dividida em classes sociais, € possivel que o

individuo hierarquize conscientemente suas atividades cotidianas:

Como vimos, a conducdo da vida ndo pode se converter em
possibilidade social universal a ndo ser quando for abolida e superada
a alienagéo. Mas néo € impossivel empenhar-se na condugéo da vida
mesmo enquanto as condi¢bes gerais econdmico-sociais ainda
favorecem a alienagcdo. Nesse caso, a condugdo da vida tona-se
representativa, significa um desafio a desumanizacdo, como ocorreu
no estoicismo ou no epicurismo. Nesse caso, a “ordenacdo” da
cotidianidade é um fenbmeno nada cotidiano: o carater representativo,
“provocador”, excepcional, transforma a propria ordenacdo da
cotidianidade numa a¢é&o moral e politica. (HELLER, 2016, p. 67-68,
italicos no original).

A conducdo consciente da vida cotidiana deve ser considerada como uma
tendéncia e ndo como algo absoluto, pois se trata de um processo de desenvolvimento
da personalidade cujo salto qualitativo da relacéo entre o individuo e uma objetivacao
genérica para si (especialmente) eleva a consciéncia do individuo ao nivel de
consciéncia para si. Esse salto qualitativo € denominado de catarse.

Duarte (2001, p. 69) entende a categoria catarse como “[...] um momento no
qual o processo de homogeneizacdo produz um salto qualitativo na consciéncia do
individuo”. Esse autor ndo considera a catarse somente como uma categoria presente
na ética ou na estética, mas em todos os campos de atividade humana. “Assim, a
catarse aparece na relacdo entre individuo e obra de arte, entre individuo e ciéncia,
entre individuo e valores morais, entre individuo e praxis politico-social’. (Idem, p. 70).
Portanto, o nucleo da catarse em qualquer desses campos de objetivacdo humana é
esse impulso a suspensdo, mesmo que momentanea, do imediatismo da vida
cotidiana, levando em consideracdo a distingdo que existe nessa suspensao a partir
da relacdo do individuo com a ciéncia e a filosofia, por um lado, e da relacdo do
individuo com as artes, por outro, tal como abordamos no capitulo um®2. Portanto, “[...]

a ciéncia encarna as maximas possibilidades do saber genérico existente; a arte, a

53 Para um estudo aprofundado sobre o assunto, vide Duarte (2013; 2016) e Duarte, Ferreira e Anjos
(2014).
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consciéncia genérica existente, e que a filosofia finalmente encarna a unidade de
consciéncia e autoconsciéncia”. (HELLER, 1991, p. 413).

Destarte, a catarse deve ser entendida como um momento do processo de
homogeneizacdo, momento este, caracterizado por uma diferenca qualitativa entre o
antes e o depois da relacdo processual do individuo com algum campo de objetivacdo
genérica para si. Duarte (2001, p. 70) nos remete aos aportes tedéricos de Heller, onde
a filésofa hungara analisa a homogeneizacdo e o salto qualitativo na relacdo do

individuo com os valores morais por meio do momento catartico:

Com frequéncia é mais facil extrair as consequéncias de uma decisao
genérico-moral do que toma-la. N&do é infrequente o “arrependimento
irregular”, quando o homem singular, depois que se verificou a
homogeneizacgéo, depois da suspensao da particularidade, é incapaz
de suportar as consequéncias de sua deciséo na cotidianidade ou em
outras esferas e retorna ao estado precedente a decisdo moral.
Porém, se minha deciséo, tomada em momentos de homogeneizacao
moral ou meu assumir a responsabilidade sao irreversiveis nao
somente objetivamente, mas também subjetivamente, post festum
toda minha vida se modificara. Minha hierarquia de valores se
ordenara agora sobre a base do valor moral descoberto. O instante de
homogeneizacdo moral que ndo perde em seguida sua validade,
depois do qual ndo posso viver como antes, o definiremos como
catarse. (HELLER, 1991, p. 158).

As relagBes entre o individuo e as objetivacbes genéricas sado distintas e,
portanto, a catarse, assim como todo o processo de homogeneizacao, também se
apresenta com intensidade e contetdo distintos. Nessa perspectiva, Duarte (2001)
afirma que uma catarse pode nao apresentar-se como algo tao intenso, capaz de
modificar toda a vida do individuo. Para o autor, “[...] € mais comum que ele seja
apenas um pequeno e especifico salto em algum processo de relacionamento entre o
individuo e alguma objetivagao”.

Saviani (2009, p. 64), com base em Gramsci, afirma que a catarse & um
momento do processo educativo escolar caracterizado pela “[...] efetiva incorporacao
dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de transformacgao
social’. Nesse mesmo contexto, para Martins (2013, p. 292), catarse corresponde “[...]
aos resultados que tornam possivel afirmar que houve aprendizagem [e] produz, como
diria Vigotski, ‘rearranjos’ dos processos psiquicos na base dos quais se instituem os

comportamentos complexos, culturalmente formados”.
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Esse salto qualitativo pode ser observado quando Vigotski afirma que, na
adolescéncia, devido ao pensamento por conceitos, o individuo pode se apropriar da
ciéncia, da arte e da filosofia de forma adequada e, por consequéncia disso, “[...]
comeca a participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cultural que
tem diante de si”. (VYGOTSKI, 1996, p. 64). O processo acima descrito sé podera
ocorrer quando o0s conteudos escolares forem transmitidos e assimilados
corretamente e, somente em conceitos, o conteudo pode “[...] apresentar-se de modo
correto, profundo e completo”. (Idem). Entendo que esse “apresentar-se de modo
correto, profundo e completo” diz respeito tanto a transmissdo quanto a apropriacao
dos conhecimentos sistematizados. Isso quer dizer que a apropriacdo das
objetivacdes genéricas para si € mediatizada pelo ato educativo que, de forma direta
e intencional, produz “[...] em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historicamente pelo conjunto dos homens”. (SAVIANI, 2011, p. 13).

Desse modo, a catarse € um processo de transformacdo e, sendo a
adolescéncia uma época do desenvolvimento humano de grandes transformacdes,
considero que o conceito de catarse possibilita a compreensdo do que acontece na
adolescéncia e, reciprocamente, a compreensao histérico-cultural de adolescéncia
torna-se uma importante fonte de conhecimentos sobre a catarse (DUARTE;
FERREIRA; ANJOS, 2014).

Duarte (2013) afirma que o processo de desenvolvimento da individualidade
para si (da personalidade para si) compreende também a ascensdo do nivel do
simples conhecimento de si mesmo ao nivel da autoconsciéncia. S6 uma
personalidade para si pode ter plena autoconsciéncia. Trata-se de uma das mudancas
mais significativas que pode ocorrer a partir da adolescéncia. Para Vigotski, “[...]
personalidade outra coisa néo €, sendo, a autoconsciéncia do homem gue se forma
justamente entdo: o0 novo comportamento do homem se transforma em
comportamento para si, 0 homem toma consciéncia de si mesmo como de uma
determinada unidade”. (VYGOTSKI, 1996, p. 231). Sua formagéo, no entanto, é
produto de um longo processo de desenvolvimento que se inicia nas épocas

precedentes. Esse € 0 objeto de analise do préximo subitem.
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3.1.2 A adolescéncia e aformacao da autoconsciéncia como centro organizador
da personalidade

No subitem anterior, com base em Leontiev, afirmei que a organizacdo das
fases do desenvolvimento da personalidade pode ser representada por duas grandes
etapas: a etapa espontanea e a etapa da autoconsciéncia e que a adolescéncia
representa o momento intermediério, de transi¢do, entre essas etapas.

Destarte, para compreendermos esse estégio faz-se necessario uma distingcao
entre 0s conceitos de consciéncia sobre si e autoconsciéncia (LEONTIEV, 1978a;
MARTINS, 2011). Consciéncia sobre si ou, a representacdo a respeito de si préprio,
diz respeito ao conhecimento do esquema corporal, da capacidade de mapeamento
do corpo, por meio das sensacgfes intero e proprioceptivas®. Outro exemplo de
conhecimento sobre si é a capacidade que tem o individuo de se reconhecer num
espelho ou numa fotografia. Em outras palavras, a consciéncia sobre si, assim como
qualquer outro tipo de conhecimento, constitui a delimitagdo de propriedades externas
e internas que resultam de comparacdes, analises e generaliza¢gfes sintetizadas num
sistema de conceitos. Mesmo nas formas sensoriais ndo conscientes, o conhecimento
sobre si vai se construindo jA nas primeiras etapas do desenvolvimento humano,
resultando num conhecimento dos tracos ou propriedades individuais.

A autoconsciéncia, por outro lado, ndo se reduz ao conhecimento dos préprios
tracos individuais. Ela caracteriza-se pela capacidade do individuo perceber-se num

sistema de relacfes sociais. Portanto,

A autoconsciéncia implica, para além do conhecimento sobre si, o
estabelecimento dos nexos existentes entre esse conhecimento e o
sistema de rela¢des sociais no qual se insere o individuo. Pressupfe
0 conhecimento sobre si posto diante das condi¢bes objetivas de
existéncia, ou seja, nas intersec¢cbes que estabelece com o mundo
circundante. ldentifica-se com o processo do ir além de si mesmo, pelo
qual o individuo se reconhece na realidade mais ampla na mesma
medida em que ela é reconhecida em si. (MARTINS, 2011, p. 120).

Podemos inferir que o nivel de consciéncia sobre si pode ser considerado no
ambito da personalidade em si, enquanto que a autoconsciéncia, num processo de

7

superacdo por incorporacdo da consciéncia sobre si, € uma especificidade da

5 Sensacodes interoceptivas dizem respeito a captagcdo sensorial interna como a das visceras, por
exemplo. Ao passo que as sensacdes proprioceptivas caracterizam-se pela captagdo sensorial dos
musculos, articulag6es e do equilibrio (LURIA, 1979; MARTINS, 2013).
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personalidade para si, ou seja, uma caracteristica do ser genérico, onde a muda
coexisténcia de particularidade e genericidade é superada.

Desse modo, a autoconsciéncia torna-se um centro organizador da
personalidade onde o “eu humano” (LEONTIEV, 1978a) é compreendido numa forma
incorporada a um sistema geral de interconexdes de pessoas. Portanto, a
autoconsciéncia ndo se encontra no interior do individuo, mas “[...] em sua existéncia
relacional, real e objetiva, condicionada por suas intervinculacbes para com a
genericidade humana”. (MARTINS, 2011, p. 121).

Lenin escreveu acerca da diferenga entre um “simples escravo”, um
escravo conformado com sua situagdo, e um escravo que se rebelou.
N&o é esta uma diferenca no conhecimento de seus tracos individuais,
sendo, uma diferenca na tomada de consciéncia de si dentro das
relagcbes sociais. Perceber o proprio “eu” nao significa nada mais que
isso. (LEONTIEV, 1978a, p. 178).

Leontiev considera o “eu” humano incluido num sistema de relagdes sociais.
Porém, isso ndo quer dizer que, ao ser incluido nesse sistema, o “eu” se dissolva nele.
Pelo contrario, essas relagcbes possibilitam a formacdo da autoconsciéncia como
consciéncia social internalizada.

Marx e Engels em A ideologia alema, afirmam que:

[...] o desenvolvimento de um individuo é condicionado pelo
desenvolvimento de todos os outros, com 0s quais ele se encontra em
intercurso direto ou indireto, e que as diferentes geragbes de
individuos que entram em rela¢cdes uns com 0S outros possuem uma
conexdo entre si, que a existéncia fisica das ultimas geracdes
depende da existéncia de suas predecessoras, que essas Ultimas
geracdes, recebendo das anteriores as forcas produtivas e as formas
de intercdmbio que foram acumuladas, séo por elas determinadas em
suas proéprias relagdes mutuas. Em poucas palavras, é evidente que
um desenvolvimento sucede e que a histéria de um individuo singular
nao pode ser de modo algum apartada da histéria dos individuos
precedentes e contemporaneos, mas sim € determinada por ela.
(MARX; ENGELS, 2007, p. 422).

Afirmar que as condi¢des histérico-culturais determinam o desenvolvimento do
individuo concreto ndo significa, entretanto, que o ser humano esteja preso as
condi¢cbes sociais como algo externo a ele, algo que sufoca sua personalidade.
Markus (2015, p.62) observa que as condigdes socio-histéricas s&o “[...] condi¢cdes

internas reais de sua individualidade, ou seja, condi¢cbes apropriadas e internalizadas
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por ele [pelo ser humano], transformadas em elementos constituintes dos tragos
fundamentais de sua propria personalidade”. Por meio da complexidade do trabalho,
foram objetivadas (e até os dias de hoje o sédo) formas complexas de comportamento,
habilidades e necessidades humanas que sédo apropriadas por outros individuos. Em
outras palavras, as formas complexas de pensamento, acdo e sentimento existentes
de forma objetiva e material “[...] sdo novamente transformadas, através da
apropriacdo de caracteristicas da personalidade viva, em elementos e componentes
do mundo subjetivo e da vida do individuo”. (Idem). Porém, ndo se pode negar que,
na sociedade capitalista, as condigdes socio-histéricas sdo externas ao ser humano,
sao apresentadas a ele como barreiras externas e poderes alheios que obstaculizam
e deformam o desenvolvimento de sua personalidade e, consequentemente da

autoconsciéncia.

Mas isto se da tdo somente, porque as condi¢bes sociais dadas, a
forma especifica de existéncia historica e de participacdo ativa
desenvolve nos individuos certas caréncias, objetivos, habilidades e
potenciais de realizagdo e consecucdo os quais lhe sdo vedados (ou
permitidos apenas unilateralmente) pelas mesmas condicbes. A
divisdo e desarmonia interna do individuo, em virtude da qual ele ndo
sente sua vida como sendo sua prépria existéncia auténtica, mas
apreendendo-a como fato acidental, explicita-se pela separacdo e
autocontraditoriedade da realidade social na qual ele vive e pela qual
ele é condicionado. (MARKUS, 2015, p. 62).

Outro ponto importante destacado por esse autor € que a determinacéo socio-
histérica do individuo ndo pode ser identificada como determinantes sociolégicos ou
biolégicos e que a personalidade humana ndo deve ser compreendida como simples
resultado mecanico de tais determinacdes. Para Markus, a personalidade humana se
desenvolve num processo constante de relacdes entre o individuo e o mundo, entre
sua atividade subjetiva e a realidade social objetiva. O individuo forma sua
personalidade a partir das condi¢cdes concretas as quais tem acesso, mas, mesmo
numa sociedade capitalista e alienada, “é o proprio individuo que faz sua prépria vida
— ainda que talvez dentro de limites muito estreitos — com essa materialidade”. (Idem,
p. 65, itdlicos no original).

Essa relagdo entre a personalidade e o meio pode ser entendida a partir do
conceito de vivéncia em Vygotski (1996, p. 383). O meio determina o
desenvolvimento humano através da vivéncia nesse meio. Nesse caso, 0 autor

entende tal processo como uma relagéo dialética que supera o absolutismo do meio,
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pois “[...] a criangca é uma parte da situagao social, sua relagdo com o entorno e a
relagdo deste com ela se realizam através da vivéncia e da atividade da propria
crianca; as forcas do meio adquirem significado orientador gracas as vivéncias da
crianca”.

Para Vygotski (1996, p. 378-380), um dos principais assuntos da psicologia da
personalidade é o problema da vivéncia atribuida de sentido, ou seja, o
conhecimento das proprias vivéncias. Uma vivéncia atribuida de sentido ndo se reduz,
por exemplo, as sensacdes interoceptivas da fome, mas sim, ao conhecimento de ter
fome, pois “[...] ha uma grande diferenga entre a sensagao de fome e do conhecimento
de ter fome”. Nesse caso, a crianca de tenra idade ndao conhece suas préprias
vivéncias, pois suas representacdes ainda se apresentam de forma sincrética, tal
como vimos no capitulo anterior. Portanto, o significado que a crianca dara as relacbes
entre sua personalidade e o meio dependera das suas generalizacdes e a vivéncia
atribuida de sentido dependera da qualidade das mediac¢des da qual o individuo tenha
acesso. A apropriacdo dos conteudos sistematizados proporciona o desenvolvimento
do pensamento por conceitos, ou seja, a forma de pensamento possivel na
adolescéncia gracas ao qual se pode conhecer a realidade externa e todo o sistema

das vivéncias internas.

A funcdo da formacdo de conceitos, na idade de transi¢do
desempenha um papel decisivo, pois permite que o adolescente entre
em sua realidade interna, no mundo de suas proprias vivéncias. A
palavra néo é tdo s6 o meio de compreender aos demais, mas também
a si mesmo. Para o falante a palavra significa, jA desde o principio, o
meio de compreender-se, de perceber as proprias vivéncias. Por isto,
tdo s6 com a formagdo de conceitos se chega ao desenvolvimento
intenso da autopercepgdo, da auto-observagdo, ao conhecimento
profundo da realidade interna, do mundo das proprias vivéncias.
Segundo a correta observacdo de W. Humboldt, o pensamento chega
a ser claro s6 no conceito e € entdo quando o adolescente comecga a
entender-se realmente a si mesmo, a compreender seu mundo
interior. Sem isto, o pensamento ndo pode ser lacido, ndo pode
converter-se em conceito. (VYGOTSKI, 1996, p. 71).

Nesse contexto, Vygotski (2013, p. 85) corrobora o0s pressupostos de
Busemann que vé uma diferenca radical entre a psicologia da crianca e a do
adolescente: a crianca se caracteriza num plano psicoldgico Unico de acao direta; o
adolescente, pelo contrario, na autoconsciéncia, pela reflexdo e pela capacidade nao

s6 de pensar, mas também de dar-se conta da base do pensamento. Dai Vigotski
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afirmar em outra passagem que a “...] autoconsciéncia é a consciéncia da
consciéncia”. (Idem, p. 383). Mas a consciéncia pode existir sem a autoconsciéncia,
ou seja, podemos ver sem conhecer o0 que realmente estamos vendo. Desse modo,
mais uma vez € possivel entender a importancia da educacdo escolar em sua
especificidade, isto é, na transmissao-assimilacdo dos contetdos sistematizados
(SAVIANI, 2011), a fim de que o individuo tenha a possibilidade de conhecer os
profundos nexos causais dos fenbmenos internos e externos, para além de sua
aparéncia.

No processo de formacao da personalidade humana, o desenvolvimento da
autoconsciéncia é indispensavel. Na verdade, ndo h& personalidade sem a
autoconsciéncia, pois, “[...] a personalidade como sujeito consciente, ndo s6 toma
conhecimento do ambiente, como também toma consciéncia de si propria nas suas
relagbes com o ambiente que a rodeia”. (RUBINSTEIN, 1977, p. 121). De acordo com
0 autor citado, a autoconsciéncia € o ultimo e concludente problema da pesquisa sobre
a personalidade, ou seja, o problema da pessoa como “eu” que, como sujeito, “[...] se
atribui tudo o que o ser humano faz, todos os atos e obras de que ele foi a causa e
que conscientemente se responsabiliza por eles como seu autor e criador”. (Idem).

Para Vigotski, a autoconsciéncia € a “[...] ultima e superior mudanga de tudo
quanto tem lugar na psicologia da adolescéncia [...]" (VYGOTSKI, 1996, p. 236). No
entanto, tal capacidade humana ndo é algo dado naturalmente ou uma virtude
imanente na adolescéncia. Trata-se, isto sim, de um produto engendrado ao longo do
processo do desenvolvimento cultural da personalidade, cuja origem se encontra nas
épocas precedentes, num processo de superagcdo por incorporacdo da etapa
espontanea a autoconsciente (do em si ao para si da personalidade), mediante o
processo dialético entre apropriacdo e objetivacao.

De acordo com Vygotski (1996, p. 72), no processo de desenvolvimento da
autoconsciéncia, formam-se a liberdade e a intencdo do comportamento. Esse
processo ocorre a partir de trés estagios (Idem, p. 230-232): a) a principio, as formas
superiores de conduta humana sao assimiladas, pela crianga, apenas em seu aspecto
externo, ou seja, trata-se de um comportamento natural, espontaneo, onde nédo ha
consciéncia de tais comportamentos. As primeiras “palavras” de uma crianga, por
exemplo, séo gritos afetivos que expressam necessidades e exigéncias muito antes
da crianca utilizd-las conscientemente como meio de comunicagdo. Vigotski

denominou esse tipo de comportamento como comportamento em si; b) a partir da
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atribuicdo de sentido social que os adultos ddo aos comportamentos em si, tais
comportamentos adquirem o significado de uma funcao superior, primeiro para 0s
adultos e soO depois para a crianca. Este é o segundo estagio do desenvolvimento da
autoconsciéncia. No exemplo das primeiras palavras afetivas infantis, os adultos
atribuem contetdo cultural, um sentido objetivo que, mais tarde; c) a partir da
adolescéncia, tais palavras se converterao em linguagem para si, utilizadas de forma
racional e consciente, um comportamento para si. Para Vigotski, tdo s6 quando o
individuo alcanca esse terceiro estagio, essa forma complexa de comportamento,
chega a ser uma funcao da personalidade e um desenvolvimento da autoconsciéncia
no verdadeiro sentido da palavra. Em suma, “[...] aautoconsciéncia é a consciéncia
social transladada ao interior” (VYGOTSKI, 1996, p. 245, negritos meus).

Toda pessoa tem uma consciéncia do eu e uma nocao de seu pertencimento
ao género humano, no entanto, “[...] somente o individuo [uma personalidade para si]
possui autoconsciéncia. A autoconsciéncia é, pois, a consciéncia do eu mediada pela
consciéncia do género humano”. (HELLER, 1994, p. 14). Isso quer dizer que todo
individuo € um ser genérico, porém, o individuo em si alienado (DUARTE, 2013), ndo
desenvolve ou, em alguns casos, desenvolve de forma insatisfatéria, uma relacédo
consciente com a genericidade. Ele se identifica de forma espontdnea com sua
particularidade e com as objetivacbes genéricas, formando a ja citada “muda
coexisténcia de particularidade e genericidade”.

Destarte, a consciéncia da genericidade ndo pode ser identificada com uma
relacdo consciente com ela. Heller (1991, p. 32) explica que o ser humano tem
consciéncia da genericidade & medida que atua como “ser comunitario-social” que,
em suas acdes, vai além de sua particularidade por meio dos conhecimentos
necessarios para tanto, ou seja, por meio da consciéncia. Porém, uma relacéo
consciente com a genericidade é diferente, pois se trata do individuo coloca-la como
um fim. Nesse caso, a genericidade se converte na motivacao dos seus atos. A autora
afirma que “[...] a consciéncia da genericidade pertence necessariamente a vida
cotidiana, ao passo que a relagcdo consciente pode inclusive ndo aparecer nela”.
(Idem).

Pode-se inferir que a autoconsciéncia so0 € possivel quando existir uma relagao
consciente com a genericidade. A consciéncia do individuo enquanto “eu”, diz respeito
ao individuo concreto, inserido nas rela¢des sociais e historicas que se estabelecem.

N&o se trata de um ser humano abstrato, mas sim, de um ser concreto que s pode
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se conhecer por meio dos outros individuos. A autoconsciéncia caracteriza-se,
sobretudo, como um ser representante do género humano. Embora a relacdo com as
objetivacdes mais elevadas do género humano como ciéncia, arte e filosofia nao
assegure, por si sO, esse processo pelo qual o individuo torna-se representante do
género humano, essa relacéo é parte necessaria do mesmo por permitir entre outras
coisas, a construgdo de uma visdo de mundo que vai além do plano da pura
sobrevivéncia e da mera adaptacao.
Heller (1994, p. 14) afirma que:

Quem tem autoconsciéncia ndo se identfica espontaneamente
consigo mesmo, guarda certa distancia de si mesmo e, em
consequéncia, também de suas motivagdes, concepcdes e
circunstancias  particulares. Nao cultiva, exclusiva nem
prioritariamente, as caracteristicas e qualidades que lhe permitam
orientar-se e ser mais bem-sucedido em seu entorno imediato (como
ocorre no caso do sujeito particular), mas, sim, aquelas que
consideram mais valiosas, as que correspondem melhor a hierarquia
de valores que elegeu a partir das objetivagdes genéricas e do sistema
de exigéncias sociais.

Dai radica o papel da educacéo escolar de adolescentes que, ao transmitir 0s
conteudos sistematizados contribui para a formacdo do pensamento por conceitos e
“[...] gracas ao pensamento por conceitos chegamos a compreender a realidade, a
dos demais e a nossa. Esta € a revolucao que se produz no pensamento e na
consciéncia do adolescente, isto € o novo que diferencia o pensamento do
adolescente do pensamento de uma crianga [...]". (VYGOTSKI, 1996, p. 73)

Nesse caso, o adolescente podera conduzir, de maneira consciente, sua vida
cotidiana. Ele podera hierarquizar suas atividades a partir da relagcdo consciente
com a genericidade. Essa hierarquia pode se apresentar na adolescéncia como uma
independéncia, uma capacidade de estabelecer determinadas tarefas e finalidades
diante da orientacdo da propria atividade. Tal processo necessita planejamento,
antecipacdo mental dos produtos das acbes, e € condicdo e, a0 mesmo tempo,
produto da autoconsciéncia e do autodominio da conduta. O adolescente, “o ser
humano para si” (VYGOTSKI, 1996, p. 200), podera, também, distanciar-se
momentaneamente de si mesmo, de sua particularidade, a fim de se reconhecer nas
multiplas relagdes sociais do qual faz parte.

Porém, o desenvolvimento da autoconsciéncia depende do conteudo cultural

do meio (VYGOTSKI, 1996, p. 240). Essa afirmacéo deve ser entendida, pelo menos,
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a partir de dois aspectos: o primeiro é que o contetdo cultural ndo € algo inerente ao
ser humano, ele deve ser transmitido por outros seres humanos. Para Vigotski, “[...]
tanto o conhecimento da natureza como o conhecimento da personalidade se realizam
com a ajuda da compreensao de outras pessoas, com a compreensdo dos que o
rodeiam, com a compreensado da experiéncia social [...]". (Idem, p. 73), ou seja, a
autoconsciéncia sO é possivel por meio das relacdes que o adolescente estabelece
com seus coetaneos, com o modelo adulto de desenvolvimento que Ihe sirva como
parametro ou meta a ser atingida, além dos processos de ensino e de aprendizagem
dos conteudos da experiéncia social. Outro aspecto intimamente ligado a esse € que,
para que ocorra 0 desenvolvimento da autoconsciéncia, deve ser considerada a
qualidade do conteudo social a ser transmitido. Essa qualidade esta relacionada, entre
outras coisas, ao tipo de visdo de mundo contida no conteudo, como analisou Duarte
(2016).

Se a autoconsciéncia tem seu auge formativo a partir da adolescéncia, por meio
do pensamento por conceitos (VYGOTSKI, 2013, p. 84)%, ela ndo podera se
desenvolver em suas maximas possiblidades se o individuo ndo se apropriar de
conteudos que requeiram o desenvolvimento do pensamento conceitual, ou seja, dos
contelidos sistematizados, das objetivacdes genéricas para si, como a ciéncia, a arte
e a filosofia. Desse modo, afirmamos o papel essencial da educacdo escolar no
processo de formacéo da personalidade na adolescéncia.

Em Vygotski (1996, p. 200), a “transformacgao da crianca, do ser humano em si,
em adolescente — 0 ser humano para si — configura o conteado principal de toda a
crise da idade de transigdo”. Em outra passagem (VYGOTSKI, 2013, p. 84), o autor
afirma que “a idade de transicéo é a idade de estruturacéo da concepcao de mundo e
da personalidade, do surgimento da autoconsciéncia e das ideias sobre 0 mundo”. A
base para esse feito € o pensamento por conceitos. E, considerando o papel da
educacao escolar nesse contexto, Vygotski (2001, p. 245-246) assevera que “[...] as
particularidades desse desenvolvimento consiste em que a fonte do mesmo é a

instrucdo escolar. Por isso que o problema da instrucdo e do desenvolvimento €

55 A idade de transicdo € a idade de estruturagdo da concepgdo de mundo e da personalidade, da
formagdo da autoconsciéncia e das ideias coerentes sobre o mundo. A base para esse fato é o
pensamento por conceitos, e para nos toda a experiéncia do homem culto atual, o mundo externo, a
realidade externa e nossa realidade interna estdo representados em um determinado sistema de
conceitos. No conceito encontramos a unidade de forma e conteddo a que nos referimos antes.
(VYGOTSKI, 2013, p. 84).
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central na analise da origem e da formacao dos conceitos cientificos”. Esse é o objeto

de analise do proximo item.

3.2 O PAPEL DA EDUCAGCAO ESCOLAR NO PROCESSO DE PERSONALIZAGAO NA
ADOLESCENCIA

N&o obstante toda a dependéncia que existe entre o desenvolvimento
psicolégico da crianca e 0 processo pedagdgico, o tema da psicologia
continuard sendo a mente da crianca sob as leis de seu
desenvolvimento; aqui, 0 processo pedagdlgico aparece s6 como
condicdo deste desenvolvimento. Na pesquisa pedagdgica, as
relacdes reciprocas mudam: o tema da pedagogia é o processo da
educacdo e ensino sob suas leis especificas, enquanto que as
gualidades psiquicas da crianca, nos diferentes graus de
desenvolvimento, aparecem sé como condigdo que devem ser levada
em conta. O que é tema para uma destas ciéncias aparece como
condigcéo na outra. (RUBINSTEIN, 1976, p. 200).

Este item versa sobre a relagcéo entre educacgéo escolar e desenvolvimento da
personalidade na adolescéncia. Nao se trata, portanto, da producao de um receituério
e tampouco de uma tentativa de psicologizacdo do processo pedagodgico, mas
compreendemos que a analise do desenvolvimento do pensamento por conceitos na
adolescéncia, a luz da psicologia histérico-cultural, pode contribuir para a producao
de aportes tedricos a educacdo escolar, no que tange ao seu papel no
desenvolvimento da personalidade para si, constituindo, assim, uma condi¢ao
fundamental para o trabalho educativo.

A partir das abstragbes que foram realizadas ao longo deste trabalho, divido
este item em dois subitens: ndo obstante o tratamento ja dispensado no capitulo
anterior sobre a periodizacédo do pensamento por conceitos, o primeiro subitem refere-
se a educacao escolar e seu papel na formacdo do pensamento por conceitos na
adolescéncia. O segundo versa sobre a relacdo entre o desenvolvimento do
pensamento por conceitos e a formacao de sinteses superiores como a concepcao de

mundo e a personalidade na idade de transic¢ao.

3.2.1 Educacéao escolar e formacédo de conceitos: a qualidade da mediagéo
determina a qualidade do desenvolvimento

As sensacdes e percepc¢des séo imprescindiveis ao conhecimento da realidade
objetiva, porém, ndo sdo suficientes. Partindo do captado pelas sensagbes, 0

pensamento ultrapassa os limites do sensoério-perceptivo e amplia o campo do
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conhecimento. Gragcas ao seu carater mediado, o0 pensamento possibilita o
conhecimento de novas qualidades abstratas dos objetos e fendmenos nao
manifestadas pela sensibilidade imediata.

Contudo, ndo podemos perder de vista que 0 pensamento esta incluido na
atividade pratica e ndo pode ser efetuado fora dela. A prética, portanto, é ponto de
partida e de chegada da atividade racional. Rubinstein (1973, p. 130) afirma que todas
as operacdes racionais tais como a sintese, a analise, a generalizacédo etc., tal como
estudaremos logo abaixo, “[...] surgiram primeiramente como operagdes praticas e so
mais tarde se converteram em operagdes do pensamento tedrico”. Em suas formas
mais desenvolvidas, o pensamento distancia-se momentaneamente da atividade
pratica a fim de produzir ideias, conceitos, valores, conhecimentos da propria
realidade objetiva, e retorna a pratica para comprovar a veracidade das suas
conclusdes e/ou instrumentalizar o ser humano em suas atividades.

Com base em Leontiev, Martins (2013, p. 204-210) destaca a existéncia de trés
formas de pensamento, quais sejam: o pensamento efetivo ou motor vivido; o
pensamento figurativo e; o pensamento abstrato ou légico-discursivo. No pensamento
efetivo ou motor vivido, comum aos seres humanos e aos demais animais superiores,
tanto do ponto de vista filogenético quanto ontogenético, pensamento e acdo
identificam-se na resolucdo do problema. Sua principal caracteristica radica na
auséncia do significado da palavra. A segunda forma de pensamento, o pensamento
figurativo, marca os primeiros saltos qualitativos e graduais da atividade pratica a
tedrica, gracas ao desenvolvimento da linguagem. No entanto, as generalizacdes
formadas ainda se encontram limitadas a experiéncia pratica, ou seja, essa forma de
pensamento é concreta e subjugada a experiéncia sensorial-perceptiva. A terceira
forma de pensamento corresponde ao pensamento abstrato l6gico-discursivo,
considerada por Leontiev (1978a) e Martins (2013), como 0 pensamento
propriamente dito. Essa forma de pensamento caracteriza-se pela ascensao das
esferas de agfes praticas e das imagens sensoriais as esferas abstratas embasadas
em conceitos, mediadas pelo significado da palavra.

O pensamento, em suas formas mais desenvolvidas, € o reflexo generalizado,
no cérebro humano, da realidade objetiva, mediado pela linguagem, ou melhor, pelo
significado da palavra, tendo o conceito como conteudo especifico. Destarte, conceito
€ 0 conhecimento das propriedades substanciais dos objetos da realidade, o

conhecimento dos principais nexos e relagdes entre eles. O conceito é o reflexo das
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coisas em seus aspectos essenciais que, de acordo com Vygotski (1996), consiste
numa atividade prolongada que contém toda uma série de atos do pensamento.
Por esse motivo (ou seja, por se tratar de uma atividade constituida por uma
série de atos do pensamento), antes de adentrarmos na analise da formacédo de
conceitos e sua relacdo com a educacao escolar, se faz necesséario o estudo das
operacdes racionais, tais como a andlise e a sintese; a comparacao; a generalizacdo

e a sistematizacao; a abstracéo e a concrecao.

a) Anélise e sintese

“O conceito genuino se apoia tanto no processo de analise como no
de sintese”. (VYGOTSKI, 2001, p. 165).

Andlise e sintese sao operacdes racionais fundamentais que se apresentam
umbilicalmente unidas em qualquer tipo de atividade mental. S&o, portanto,
consideradas operacfes centrais por integrarem todas as demais. Todo pensamento
€ uma funcao analitico-sintética caracterizado, de acordo com Menchinskaia (1960),
por distintos graus de andlises e sinteses.

Por andlise entende-se a divisdo mental do todo em suas partes ou a separacao
mental de algumas de suas qualidades isoladas. Isso quer dizer que ha dois tipos de
analise, quais sejam: a andlise como divisdo mental do todo em partes que o constitui
e a andlise que consiste em separar mentalmente as qualidades ou aspectos do todo.
No primeiro caso, o individuo pode dividir em partes qualquer objeto ou fenémeno.
Pode, por exemplo, separar mentalmente a raiz, o caule, a flor e as folhas de uma
planta, ou pode separar mentalmente distintas partes de uma obra musical ou
episédios de um relato. Menchinskaia (1960, p. 237) assevera que “[...] qualquer
processo ou acontecimento se pode dividir em distintas partes, etapas, periodos etc.”.
No segundo caso, o individuo pode separar mentalmente as qualidades do todo, isto
€, pode tomar como objeto de andlise a cor, a forma ou o tamanho do objeto, ou pode,
também, destacar caracteristicas isoladas da conduta de uma pessoa ou as
propriedades quimicas de uma dada substancia etc.

Sintese € a operacdo racional que unifica mentalmente as partes e/ou as
gualidades dos objetos e fenbmenos. Desse modo, pode-se, também, dividi-la em

dois tipos: a sintese como unificacdo mental das partes de um todo e a sintese como



167

unificacdo mental das qualidades ou propriedades dos objetos e fendmenos. O
primeiro tipo de sintese pode ser exemplificado pela “[...] construcdo mental de
qualquer mecanismo, a recapitulacdo sobre a composi¢cdo de uma obra literaria, a
representacdo mental de objetos, plantas ou animais desconhecidos partindo da
descrigao de suas partes”. (MENCHINSKAIA, 1960, p. 237). Um exemplo do segundo
tipo pode ser caracterizado como “[...] a representacdo mental de qualquer coisa ou
fenbmeno embasando-se na descricdo de seus distintos sintomas e qualidades”.
(Idem).

Como ja dito, a andlise e a sintese sao duas operacdes antagbnicas, no
entanto, se apresentam inseparavelmente vinculadas entre si. Menchinskaia (1960)
exemplifica essa assercdo ao dizer que, quando lemos um texto, separamos as
distintas frases, palavras e letras desse texto e, a0 mesmo tempo, ligamos umas com
as outras. Reunimos as letras em palavras, as palavras em oragdes, as oragdes em
partes do texto etc. A autora assevera que tal processo ocorre em todas as atividades
de pensamento.

A analise sem a sintese é insuficiente e a sintese sem a analise tipifica um
processo incompleto. Rubinstein (1973) afirma que os resultados de ensaios
efetuados com o emprego unilateral da andalise levaram mecanicamente a reducao de
toda a soma das partes. Por outro lado, o autor diz que a sintese sem a andlise ndo é
possivel, porque a sintese no pensamento deve reunir e estabelecer as reciprocas
relacfes essenciais do todo que foram separadas pela analise. Mas, ndo podemos
perder de vista que, dependendo das condi¢cdes concretas em que se estabelecem,

pode ocorrer o predominio da andlise ou da sintese.

O predominio da andlise ou da sintese, huma determinada etapa do
processo mental, pode estar condicionado, sobretudo pelo tipo de
matéria ou substancia. Se a matéria e os dados iniciais do problema
ndo sao claros, e o mesmo acontecendo com o contetdo, entao
predominard, nas primeiras etapas e durante muito tempo, a analise.
Se, pelo contrario, no principio do processo mental os dados se
apresentam com suficiente clareza, entdo o raciocinio seguira
imediata e de preferéncia o caminho da sintese. (RUBINSTEIN, 1973,
p. 156).

Conforme a atividade dos individuos, podemos observar, também, uma
tendéncia de pensamento predominantemente analitica ou sintética. No entanto, iSso

significa apenas uma relativa predominancia para um desses processos mentais, e
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numa personalidade para si tais operagbes sdao empregadas de forma consciente,
visando a compreenséo da realidade da forma mais correta possivel.

Para a execucdo da andlise (ou seja, a separacdo mental das partes ou
qualidades do todo) € importante que o individuo tenha percebido anteriormente o que
€ necessario separar do todo. Desse modo, ele antecipa mentalmente quais as partes
ou qualidades dos objetos e fen6menos que deseja analisar. Da mesma forma, a
efetivacdo da sintese é facilitada pela percepcéao precedente do todo que agora o
individuo intenta reconstruir mentalmente a partir das partes ou qualidades isoladas.

No caso da atividade de estudo, isso s6 é possivel se as operacbes mentais
forem mediadas pelas objetivacBes genéricas para si. Por isso, nao basta,
simplesmente, o professor pedir para que os adolescentes analisem partes ou
qualidades do todo, sem antes dirigir quais as partes e qualidades dos objetos e
fendbmenos que deverdo ser analisadas. Assim, também, o é no processo de sintese,
Ou seja, € necessario que o adolescente perceba o todo que reconstruird mentalmente
a partir do que foi analisado. Quando € necessario unificar mentalmente um
mecanismo mais complexo, a operacdo sintética fica mais facil se antes o aluno
perceber esse mecanismo em conjunto, em sua totalidade (MENCHINSKAIA, 1960;
USOVA, 1988; RUBINSTEIN, 1973).

Destarte, sem a diretividade pedagd6gica mediada pelas esferas nédo cotidianas
de objetivacdo do género humano, as operacfes mentais de analise e sintese, entre
outras, poderdo se apresentar de maneira espontanea, pragmatica, preconceituosa e
ultrageneralizadora. Podemos afirmar que uma pesquisa proposta pelo professor, sem
levar em conta a diretividade e a mediacdo dos conteddos sistematizados, pode se
configurar numa pesquisa ou num trabalho escolar de “mentirinha”, tal como afirmou
Saviani (2009).

Além disso, devemos levar em conta que 0s processos mentais de andlise e
sintese sé@o produtos de um processo que se inicia em épocas precedentes do
desenvolvimento humano. Tais operagfes racionais tém sua génese na pratica, com
a divisdo real das coisas em suas partes e na unificacdo de objetos isolados em um
todo. Assim como todas as operacdes racionais, analise e sintese aparecem
primeiramente no campo da pratica, da atuacdo. De acordo com Rubinstein (1973), a
analise pratica precede a analise teorica, assim como a sintese tedrica nasce da
sintese pratica da atividade produtiva do ser humano. Somente depois elas se

convertem em operacdes do processo mental, teérico, no entanto, sem perder a
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conexdo com a atividade pratica, sendo apenas modificada a natureza dessa
conexdo. Dessa maneira se coloca o caminho dialético para o conhecimento da
verdade e da realidade objetiva. “Da viva intuicdo ao pensamento abstrato e deste a
pratica”, como escreve Lenine (RUBINSTEIN, 1973, p. 131). O pensamento se
desenvolve, portanto, com base na ac¢éo, servindo finalmente & organizacao da agéo
e a sua direcao.

Vale mencionar aqui, embora ndo seja possivel aprofundar a discussao, que a
sociedade capitalista contemporanea, com sua ideologia focada no pragmatismo
cotidiano e no irracionalismo subijetivista, tende a negar a forma mais desenvolvida de
sintese que € a perspectiva de totalidade. Isso ndo é apenas uma questdo de
mentalidade, mas de organizacéo pratica da vida social. A logica de reproducéo do
capital € imediatista e feita de colisdes entre as forgcas que competem entre si no
campo econdmico. A despeito de toda a retorica sobre globalizacdo, o fato € que a
reproducao capitalista é anarquica e cada empresa luta por seus interesses egoistas
em detrimento das consequéncias sociais e ambientais da resultante dessas acfes
voltadas a producdo do mais valor (mais valia). As politicas neoliberais, associadas
as inovacbes tecnolégicas no processo produtivo, geraram segmentacdo e
consequente fragilizacdo da classe trabalhadora. Uma das consequéncias é o
acirramento de um espirito de “salve-se quem puder” e a auséncia de perspectivas
mais amplas de luta coletiva. A auséncia de sinteses ndo € s6 uma questdo de
operacdes cognitivas, mas esté relacionada aos limites postos a pratica social pela
forma dominante de organizagéo da sociedade e da vida.

O conhecimento mais profundo da realidade exige a descoberta de nexos
internos, de leis e propriedades essenciais conseguidos mediante os processos de
analise e sintese. Dessa forma € possivel entender melhor a frase de Vygotski (2001,
p. 165) com a qual iniciei esse subitem, qual seja: “O conceito genuino se apoia tanto
no processo de analise como no de sintese”. Mas, essa separacao e unificacdo mental
das partes ou qualidades dos objetos e fenébmenos ndo podem ser realizadas sem o

processo de comparacgao. Assunto do proximo subitem.

b) Comparacgéo

Comparacéo € a operacéo racional por meio da qual é possivel confrontar dois

ou mais objetos ou fenbmenos a fim de perceber suas semelhancas, diferencas e
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relacbes. Por isso a comparacéo se apresenta como uma importante operagéo para
o conhecimento da realidade objetiva. “N&o sera exagero algum dizer que tudo o que
existe se conhece por meio da comparacao de uns objetos e fenbmenos com outros
parecidos ou distintos entre eles”. (MENCHINSKAIA, 1960, p. 239).

Nesse sentido, a andlise é uma das partes constitutivas e indispenséaveis da
comparagao que, sem a primeira, € impossivel a realizagédo da ultima. Isto porque, a
separacdo mental das partes ou qualidades dos objetos e fendbmenos permite
compara-los uns com os outros, permite estabelecer diferencas, semelhancas e
relacdes entre eles. Para comparar dois ou mais objetos € necessario separar
determinados aspectos e qualidades. No entanto, a comparagcédo nao tem ligacéo
apenas com a analise, mas também com a sintese. Para comparar € necessario
estabelecer uma relacao de unificacdo entre os objetos ou entre suas qualidades ou
partes.

Assim, a comparacédo é, ao mesmo tempo, uma operacado analitica e sintética
gue, mediada pelas objetivacfes genéricas para si, contribui para o desenvolvimento
dos conceitos, o conhecimento das propriedades ou aspectos substanciais dos
objetos e fendbmenos da realidade, ou seja, 0 conhecimento dos principais nexos e
relacdes entre eles (VYGOTSKI, 1996). Além disso, a comparacdo € premissa
indispensavel a generalizacdo e sistematizacdo, devido a sua qualidade de
estabelecer quais sdo o0s aspectos gerais da realidade, bem como os que podem ser

reunidos em um mesmo grupo. Esse € o assunto a sequir.

c) A generalizagdo e a sistematizagéo

“‘Os conceitos se formam sobre a base da generalizagao”.
(MENCHISKAYA, 1960, p. 242).

“O carater consciente e a sistematizagao sao plenamente sinbnimos
com respeito aos conceitos [...], por conseguinte, a generalizacdo
significa ao mesmo tempo a tomada de consciéncia e a sistematizacéo
dos conceitos”. (VYGOTSKI, 2001, p. 215).

A generalizacdo € a identificacdo de propriedades gerais existentes nos
objetos e fendbmenos e, por meio desta, € sua unificacdo mental. Com a participacao

da analise, sintese e comparacgéao, a generaliza¢do caracteriza-se pela descoberta das
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regularidades presentes na realidade, possibilita 0 acesso as conexdes internas, ou
seja, as suas determinacgdes essenciais (MENCHINSKAIA, 1960).

A generalizacdo pode apresentar-se de duas formas, quais sejam: a elementar
e a superior. A elementar consiste no processo por meio do qual o geral € identificado
no plano do semelhante, enquanto que a generalizagdo superior se caracteriza como
processo em virtude do qual se aclaram 0S nexos essenciais, necessarios
(RUBINSTEIN, 1973). Isso quer dizer que essa operacdo racional apoia-se em
distintos aspectos ou qualidades dos objetos e fenbmenos semelhantes, porém, o
traco mais importante é a identificagdo do que nos objetos e fenbmenos s&o
essenciais. Nessa direcdo, Menchinskaia (1960, p. 239) afirma que “[...] este tipo de
generalizacdo é o que conduz a formacado de conceitos, a descoberta das leis e ao
conhecimento das conexdes reais”.

A generalizacao, de acordo com Rubinstein (1973), esta na base do que o autor
chamou de “o problema da transferéncia”, ou seja, para aplicar a solugdo de um
problema a outro, é necessario, sobretudo, descobrir por meio da andlise e da sintese,
o0 que ha de comum entre eles. A generalizacdo constitui a premissa interna da
transferéncia e, por meio dela, o individuo, ao resolver um problema, utiliza sua prépria

experiéncia e a experiéncia social na solugéo do problema.

Se na solugéo de um problema operamos unicamente com o conteddo
intuitivo parcial, que nos é dado pela intuicdo imediata, apenas
resolvemos o problema para cada caso particular. Em cada caso
seguinte, temos de resolver de novo o problema e a solucéo é sempre
valida apenas para aquele problema. A possibilidade de encontrar
uma férmula generalizada para a solugdo do problema transforma
fundamentalmente a situagdo. O problema que se resolve com esta
férmula generalizada nédo se resolve sO praticamente para um
determinado caso individual, mas também teoricamente para todos os
casos em principio iguais. A solu¢do encontrada para um caso
particular ultrapassa os limites deste e adquire um significado geral.
(Idem, p. 130).

Nesse caso, podemos inferir que generalizar constitui uma condi¢céo necessaria
e, a0 mesmo tempo, um produto do pensamento tedrico. Gragas a generalizacdo o
individuo pode passar da solucdo de um problema isolado a um de valor geral. Essa
solucéo, portanto, converte-se em teoria ou numa parte integrante de uma teoria. O
autor supracitado assevera que 0 pensamento teérico, em forma generalizada,

antecipa a solucao do problema, adotando a funcao de planejamento, de projeto. Por
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meio da generalizacdo o pensamento eleva-se ao nivel onde é possivel a teoria
adiantar-se a prética, servindo de instru¢do ou norma da conduta.

Aqui podemos observar a importancia da educacdo escolar, posto que a
generalizacéo, de acordo com Vigotski, € a tomada de consciéncia por meio da qual
se formam os verdadeiros conceitos. Essa tomada de consciéncia sé pode ser
realizada, em suas maximas possibilidades, a partir da transmissdo-assimilacdo dos
conteudos escolares. Trata-se de um processo que culmina na adolescéncia, posto
que a generalizacdo no pensamento infantii ndo se mostra consciente, isto €,
caracteriza-se pela unificacdo de diversos tracos dos objetos, porém, a crian¢a nao
conhece no que se embasa seu conceito. A auséncia de hierarquia logica e de sintese
entre os diversos elementos de um mesmo conceito é a caracteristica fundamental do
pensamento infantil. A crianga, portanto, “[...] ndo capta as contradi¢oes, é incapaz de
perceber as relagdes, utiliza a transducao, quer dizer, passa do particular ao
particular, esse é o método fundamental de seu pensamento”. (VYGOTSKI, 1996, p.
101, negritos meus).

Nessa mesma direcdo, ou seja, no contexto da importancia da educacéo

escolar no processo de generalizacéo, Rubinstein (1973, p. 160) assevera que:

O pensamento atinge as formas superiores da generalizacdo através
da mediagdo, isto €, da descoberta das rela¢des, nexos e normas da
evolucdo. E na atividade mental do individuo que, no fundo, se efetua
0 processo de generalizacdo como atividade mediada pelo ensino,
para dominar 0s conceitos e as interpretacfes gerais, que foram
criados na precedente evolucao histdrica e que se determinam na
palavra e nos termos cientificos. O conhecimento do significado da
palavra é essencial para o dominio de um conhecimento conceitual
cada vez mais generalizado. (Itdlicos no original).

O processo acima descrito ndo pode ocorrer sem a operagdo racional
sistematizacdo. Se a tomada de consciéncia significa generalizacéo, podemos inferir
gue a generalizacdo significa a formagédo de um conceito superior. E, desse modo,
Vygotski (2001) assevera que um conceito s6 € superior porque ha a presencga nao
de um, mas de uma seérie de conceitos subordinados. Um conceito superior
pressupde, a0 mesmo tempo, a sistematizacdo hierarquica dos conceitos inferiores
subordinados a ele, com os quais se relaciona por meio de um determinado sistema
de relacbes. Em outras palavras, 0 autor assevera que a tomada de consciéncia dos

conceitos se efetua por meio da formacao de um sistema conceitual.
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7

A sistematizacdo € uma operacdo racional — na qual sintese, andlise,
comparacao e generalizacdo tém participacdo indispensavel — caracterizada pelo
destaque do geral nos objetos ou fendmenos e, ao mesmo tempo, pela descoberta
das diferencas entre eles, possibilitando o individuo classifica-los e distribui-los
mentalmente em grupos e subgrupos, segundo tais semelhancas ou diferencas. A
classificacdo dos animais, por exemplo, esta embasada nas diferencas e
semelhancas encontradas entre os distintos representantes do mundo animal, assim
também ocorre na classificacdo das plantas, dos minerais, dos elementos quimicos
etc. (MENCHINSKAIA, 1960). Essa autora acrescenta que 0s grupos pequenos de
objetos e fendmenos podem se reunir em outros maiores de acordo com algumas
semelhancas, como também pode ocorrer o contrario, ou seja, 0s grandes grupos
podem se dividir em uma série de grupos menores a partir das diferencas existentes
entre alguns de seus representantes. “Assim, por exemplo, os vegetais se dividem em
tipos, os tipos em classes, as classes em ordens, as ordens em familias, as familias
em géneros e 0s géneros em espécies”. (Idem, p. 239). Ademais, pode-se classificar
de diferentes maneiras um mesmo objeto ou fendmeno, dependendo do carater que
se toma como base para a classificacdo. Podemos exemplificar tal assercéo por meio
da classificacdo de estudantes de uma escola a partir do sexo, da idade, da conduta
etc. Nas classificagfes cientificas os caracteres essenciais dos objetos e fenébmenos
sdo tomados como base para a sistematizacéo, ndo é a toa que o professor Saviani
(2011, p. 14) defende que a escola deve transmitir o conhecimento sistematizado: “[...]
eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo de saber. Portanto,
a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo;
ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura
popular”.

A classificagdo ou sistematizacdo pode néo refletir a realidade objetiva se esta
nao for realizada a partir da mediacdo das objetivacdes genéricas para si. Além disso,
o critério de classificacdo, bem como a escolha das operacdes e agbes necessarias
para tal processo, deve ser dirigido pelo professor, no objetivo de superar a
espontaneidade, o pragmatismo e o fetichismo das classificacbes cotidianas. De
acordo com Vygotski (2001), o carater consciente e a sistematizacdo sao
caracteristicas dos conceitos cientificos, ao passo que a espontaneidade, a falta de
consciéncia como atributo do psiquismo, a auséncia de sistematiza¢do, sdo termos

que caracterizam o0s conceitos infantis, cotidianos. Decorre dai, portanto, a
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necessidade da transmisséo-assimilacdo dos conhecimentos sistematizados, nao

cotidianos.

A relacdo reciproca dos conceitos, seu pertencimento interno a um
mesmo sistema convertem o conceito em um dos meios mais
fundamentais para sistematizar e conhecer o mundo exterior. Mas,
além de ser um recurso fundamental de sistematizacdo e
conhecimento da realidade exterior €, também, um meio fundamental
para compreender como se assimila adequadamente a experiéncia
social da humanidade historicamente formada. O adolescente
sistematiza e conhece pela primeira vez o mundo da consciéncia
social t&do s6 em conceitos. (VYGOTSKI, 1996, p. 71-72).

Para avancarmos na compreensdo da formacgdo dos conceitos é necessario,
também, a compreensdo das operacdes racionais abstracdo e concrecao. Estes sdo

0s objetos de analise abaixo.

d) A abstracado e a concrecao

[a abstrag&o] constitui o contetdo da primeira etapa na formagéo dos
conceitos. Sua natureza ou esséncia consiste no movimento da
percepcao sensitivo-concreta ao raciocinio abstrato. O conteudo
da segunda etapa na formag¢do de um conceito [a concreg¢éo] € o
movimento do abstrato ao concreto [...] (USOVA, 1988, p. 94,
negritos meus).

Quando um individuo generaliza os objetos ou fenbmenos, separa o que € geral
e omite outras qualidades que os diferenciam. Isso quer dizer que ele considera
apenas aquilo que destacou em geral e nao “pensa” nas qualidades que omitiu. Essa
operacdo mental é a abstracdo. Assim como qualquer operacao racional, a abstracao
esta inseparavelmente ligada a palavra por meio da qual se pode pensar em algo
omitindo a imagem total do objeto ou fenémeno dado. A concrecdao, por outro lado, é
0 processo oposto da abstracdo que em virtude da qual se concretiza sobre o
particular que corresponde ao geral. Desse modo, o individuo ndo omite os caracteres
que existem no objeto particular, mas pensa sobre ele dentro das mdultiplas
determinacdes que o compde (MENCHINSKAIA, 1960).

De acordo com Rubinstein (1973, p. 158), a abstracao n&o pode ser identificada
ao sensivel como o faz as teorias da psicologia empirista, tampouco pode ser

separada do sensivel tal como concebe a psicologia idealista que “[...] afirma que o
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conteldo abstrato ou foi criado primeiramente pelo pensamento ou entdo foi
reconhecido por este como uma ideia abstrata que radica em si mesma”. Segundo o
autor, o pensamento s6 chega ao abstrato por meio do sensivel, portanto, tal processo

deve ser entendido em sua dialeticidade:

A abstracdo é aquele processo mental que passa das qualidades
sensiveis dos objetos as suas qualidades abstratas, ao descobrir as
relacbes que existem entre tais objetos e nos quais as suas qualidades
abstratas aparecem. Quando o pensamento passa ao abstrato, ndo se
separa do concreto, mas volta inevitavelmente a ele. E esse regresso
ao concreto, de que o pensamento havia se desligado pela abstracéo,
estd sempre relacionado a um enriquecimento da compreenséao e do
conhecimento. O conhecimento abandona sempre o concreto,
voltando a este através do abstrato. Deste modo reconstréi o concreto
cada vez com maior perfeicdo e fa-lo com uma “concregao” (que &
literalmente o significado do conceito “concreto”, do latim concrescere)
de multiplas relacdes abstratas. Todo o processo cognitivo é um
destes movimentos bilaterais do pensamento. (Idem).

O abstrato e o concreto sdo dois momentos no conhecimento da esséncia do
objeto ou fendmeno. Tal processo inicia-se pela percep¢do sensitivo-concreta por
meio da qual os dados s&o analisados e, consequentemente, se destacam as
qualidades principais, omitindo os secundarios (aqui ocorre a abstracdo). Assim,
torna-se possivel a definicdo verbal do conceito que sintetiza as partes ou qualidades
essenciais do objeto ou fendmeno dado. Esse processo constitui a primeira etapa na
formacdo de conceitos. Sua natureza consiste no caminho da percepgao sensitivo-
concreta ao raciocinio abstrato. A segunda etapa da formacdo de conceitos é o
movimento do abstrato ao concreto. Neste caso se enriquece o contetudo do conceito
e 0S nexos e relacBes entre outros conceitos sdo revelados. Esse € o0 processo de
concrecdo (avanco do abstrato ao concreto), cujo resultado é a formacao de conceitos
concretos que representam a sintese de muitas definicdes de concepc¢des particulares
(USOVA, 1988).

O concreto no pensamento, portanto, € o conhecimento mais profundo da
realidade que supera o conhecimento abstrato, pois, no objeto ou fenbmeno, reflete
nao somente um aspecto essencial, mas diferentes e principais aspectos em sua
correlacao, isto é, enfoca o objeto de forma multifacetada. Desse modo, a ascenséo
do abstrato ao concreto n&o significa um retorno ao sensitivo-concreto, mas sim, a

reproducdo do concreto na consciéncia, considerada, tal como ja afirmei neste
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trabalho, a forma mais desenvolvida de conhecimento®. O concreto é, ao mesmo
tempo, ponto de partida e de chegada do processo de conhecimento. “O sensitivo-
concreto € o inicial no conhecimento; o concreto, reproduzido pelo pensamento, € 0
resultado final do conhecimento, enquanto que as abstracfes isoladas sdo o meio
para conseguir esse resultado”. (USOVA, 1988, p. 117-118).

A autora supracitada identificou que, na literatura metodoldgica e na pratica do
ensino escolar de sua época, a concrecdo de concepcles caracterizava-se por
familiarizar os alunos com as manifestacfes concretas das qualidades dos objetos e
fendmenos. Segundo a autora, a concrecao de uma concepgao “[...] na pratica escolar
se relaciona fundamentalmente com a apercepcao sensitivo-concreta, o que néo
corresponde ao conteudo cientifico do conceito [...]". (Idem, p. 120). Sua pesquisa
buscou analisar as possibilidades de desenvolvimento de conceitos (tais como:
“‘matéria”, “movimento”, “forga”, “massa”, “trabalho”, “energia”, “substancia”, “campo”
etc.), pelos alunos de um curso secundario, conceitos estes, contidos nas ciéncias
naturais. Os resultados de sua pesquisa apontaram que, no processo docente, nem
sempre se realizam as condi¢cdes de formacédo de conceitos e que, algumas vezes, tal
formacdo se desenvolve espontaneamente nos alunos, sem uma atividade
orientadora por parte do professor.

De acordo com a autora, a causa principal do baixo nivel de generalizacdo que
apresentaram os alunos, € a elaboracédo inacabada da metodologia de concretizacao
e generalizacdo das concepcles cientificas contidas nos manuais analisados
(manuais de fisica, quimica e biologia). Esse material apresentou apenas o nivel mais
baixo de generalizagdo, o qual se caracteriza fundamentalmente em aspectos
empiricos®”. Usova concluiu que a sistematizacdo e concrecdo das concepcoes
cientificas é papel fundamental do manual “[...] que precisamente nele se apoia em
seu trabalho e se orienta os professores das escolas de ensino geral, e que o manual
é fonte fundamental de conhecimento da disciplina ministrada aos alunos”. (Idem, p.

122-123). Esse exemplo nos remete a discussdo da importancia da transmissao,

56 Como consequéncia da passagem do abstrato ao concreto surgem novas abstracGes que sdo a
continuacéo légica das precedentes. No entanto, o conhecimento concreto acerca de um objeto nédo é
o produto da unido de abstragdes. Vygotski (1996, p. 78) afirma que “[...] o conceito n&o é o resultado
mecéanico da abstracdo, mas sim o resultado de um conhecimento duradouro e profundo do objeto”.

57 O processo de concrecdo (avanco do abstrato ao concreto) esta, segundo Usova (1988, p. 120),
estreitamente ligado a generalizacdo. O processo de generalizacdo esta presente na primeira etapa de
desenvolvimento dos conceitos e no processo de abstragdo. No entanto, representa o nivel mais baixo
de generalizagdo. Na segunda etapa do desenvolvimento dos conceitos, devido a concregdo, a
generalizagdo se apresenta num nivel mais alto, ou seja, tedrico.
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principalmente, dos conceitos cientificos (caminho do abstrato ao concreto) e néo
apenas dos conceitos cotidianos (caminho do concreto ao abstrato), por parte da

educacao escolar. Esse é 0 assunto a seguir.

3.2.1.1 A educacado escolar de adolescentes e a formacdo dos conceitos
cientificos

O que é conceito? Qual sua importancia para o conhecimento? E quando ndo
se desenvolve o que pode ocorrer no psiquismo? Essas questdes nortearam a analise
realizada nesse subitem. Entendo que essa discussdo contribuira para a
compreensao da formacdo do pensamento por conceitos e sua relagdo com o
desenvolvimento da concepc¢ao de mundo e da personalidade na adolescéncia.

Conceito é o produto do reflexo, no cérebro, das qualidades gerais e essenciais
dos objetos e fendmenos. Trata-se do resultado de uma etapa superior no
desenvolvimento de nosso conhecimento sobre a realidade objetiva, o corolério da
descoberta de seus nexos e rela¢des. Para Vygotski (1996, p. 78):

7

[..] o conceito é a imagem de uma coisa objetiva em sua
complexidade. Tao s6 quando chegamos a conhecer o objeto em
todos os nexos e relacdes, tdo s6 quando sintetizamos verbalmente
essa diversidade em uma imagem total mediante multiplas definicdes,
surge em nos o conceito. O conceito, segundo a légica dialética, ndo
inclui unicamente o geral, sendo também, o singular e o particular.

O conceito ndo é alheio a realidade, pelo contrério, ele reflete a realidade com
maior profundidade, trata-se, portanto, do conhecimento mediado do objeto e
fendbmeno e ndo uma simples contemplacao dos mesmos. Por meio das palavras, que
sdo os “signos dos conceitos” (Idem, p. 71), conhecemos a realidade concreta para
além de sua aparéncia externa. A palavra tem um papel decisivo no processo de
formacao do conceito ja que, por meio dela, o adolescente dirige deliberadamente sua
atencao para determinados atributos, os sintetiza, simboliza o conceito abstrato e
opera com ele como signo superior entre todos 0s que o0 pensamento humano criou
(Idem, p. 219). Assim, o0 conceito como categoria gnosiologica é contraditorio, visto
gue se trata de uma unidade de momentos opostos, quais sejam: a unidade do geral
e do singular, a unidade do concreto e do abstrato.

Ademais, o conceito ndo é uma simples abstracdo, sendo um grau maior de

abstracdo, um profundo conhecimento da realidade cuja génese se faz possivel na
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idade de transigao. Vygotski (1996, p. 76) assevera que o salto qualitativo a esse “[...]
pensamento mais abstrato [...]" ocorre a partir da adolescéncia, embora n&o seja ainda
a forma dominante de seu pensamento. De acordo com o autor, 0 pensamento
concreto, ou melhor, o pensamento figurativo, pertence ao passado e a maior parte
do presente da vida do adolescente, enquanto que o pensamento conceitual, a parte
menor do seu presente, porém, todo o futuro, ou seja, esta no seu vir a ser, no ambito
de suas possibilidades.

Para Vygotski (1996, p. 81), o conceito se manifesta em um sistema de juizos.
O préprio conceito, segundo o autor, € um sistema de juizos “[...] dotado de certa
unidade de uma especial estrutura psicolégica no pleno e verdadeiro sentido da
palavra”. O contetdo dos conceitos se descobre nos juizos que sao as afirmacdes ou
negacdes das relacdes e nexos entre 0s objetos e fenbmenos, sdo as enunciacdes
de algo sobre algo que, ainda que ndo sejam manifestados em voz alta, sempre se
apresentam de forma verbal (MENCHINSKAIA, 1960).

Ao compreendermos 0 que vem a ser 0 conceito, compreendemos, também,

sua importancia para o conhecimento da realidade objetiva:

O conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, a ciéncia, a arte,
as diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente
assimiladas t&o somente por conceitos. E certo que também a crianca
assimila verdades cientificas e se compenetra com uma determinada
ideologia, que se enraiza em diversos campos da vida cultural, mas a
crianga assimila tudo isso de maneira incompleta, ndo adequada: ao
assimilar o material cultural existente, ndo participa ainda ativamente
em sua criacdo. O adolescente, ao contrario, quando assimila
corretamente esse contelddo que tdo somente em conceitos pode
apresentar-se de modo correto, profundo e completo, comeca a
participar ativa e criativamente nas diversas esferas da vida cultural
que tem diante de si. A margem do pensamento por conceitos no é
possivel entender as relacdes existentes por detras dos fenébmenos.
Tao somente aqueles que os abordam com a chave dos conceitos
estdo em condi¢cBes de compreender o mundo dos profundos nexos
gue se ocultam atras da aparéncia externa dos fenébmenos, 0 mundo
das complexas interdependéncias e relacdes dentro de cada area da
realidade e entre suas diversas esferas. (VYGOTSKI, 1996, p. 64).

Nisso radica a relacéo dialética entre a atividade de estudo e a formacéo do
pensamento por conceitos na adolescéncia. Por meio dos conceitos o adolescente
pode conhecer a realidade para além da sua aparéncia, indo a sua esséncia. O
pensamento por conceitos, essa nova forma de pensamento na adolescéncia, ndo é

uma dadiva da natureza, trata-se, portanto, do produto da internalizacéo da producao
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cultural que, ao mesmo tempo, tornar-se-a condicdo para tal internalizagdo. A
educacdo escolar, ao transmitir os conteudos sistematizados que, somente por
conceitos podem se apresentar de modo correto, torna-se fonte do desenvolvimento
do pensamento por conceitos (VYGOTSKI, 2001, p. 245-246) e, consequentemente,
0 pensamento por conceitos possibilita a apropriacdo das diversas esferas do
conhecimento de maneira aprofundada (Idem, 1996, p. 64).

Enquanto que o sistema funcional complexo — que é constituido de funcdes
psiquicas afetivas e cognitivas — esta intimamente ligado a formacdo da imagem
subjetiva da realidade objetiva, os conceitos organizam tal imagem, possibilitando a
inteligibilidade do real. Porém, a qualidade da organizacdo dessa representacao
mental da realidade esta condicionada a qualidade da mediacdo, visto que 0s
conceitos cotidianos ndo incidem, no desenvolvimento psiquico, da mesma maneira
que os conceitos cientificos (MARTINS, 2013).

Para Vygotski (2001, p. 169), o conceito surge quando uma série de atributos
gue foram abstraidos (caminho do concreto ao abstrato) se sintetiza novamente e
guando a sintese abstrata conseguida desse modo se converte na forma fundamental
do pensamento (caminho do abstrato ao concreto), por meio da qual o individuo
percebe e atribui sentido a realidade que o rodeia.

Assim, 0s conceitos cotidianos ou espontaneos sao formados a partir do
cotidiano do individuo. Sua génese esta relacionada a relagédo direta com os objetos
e fendbmenos, ou seja, 0 pensamento vai do concreto ao abstrato e, nesse caso, s6
pode alcancar generalizagbes simples, elementares, caracterizando-se em
abstracdes de tragos evidentes e percepcdes aparentes da realidade. A natureza dos
conceitos cotidianos esta na espontaneidade, na auséncia de sistematizacdo e na
incapacidade de operar voluntariamente com as abstracdes, o que resulta, por vezes,
em sua utilizagéo incorreta (Idem, p. 181-285).

Os conceitos cientificos, ao contrario, sdo produtos da educacdo escolar e
encerram uma relacao distinta com o objeto e um ato diferente de captacédo da
realidade pelo pensamento. No processo de ensino escolar, ensina-se (ou deveria se
ensinar) a crianga um conteudo que esta além dos limites de suas experiéncias
cotidianas onde o aluno tem (ou deveria ter) a possiblidade de formar generalizacbes
superiores, aquelas que se estabelecem numa dependéncia entre os conceitos, ou
seja, numa formacao de um sistema conceitual. Os conceitos cientificos possibilitam

a inteligibilidade do real e a operacédo voluntaria com as abstracdes. Nesse caso, 0s
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conceitos cientificos seguem o caminho do abstrato ao concreto, porém, ndo ao
concreto caotico, mas ao concreto no pensamento, representando-o mentalmente em
suas multiplas determinagdes, uma vez que “[...] a tomada de consciéncia vem pela
porta dos conceitos cientificos”. (Idem, p. 214).

Embora o desenvolvimento dos conceitos cotidianos e dos cientificos sigam
caminhos opostos, ndo podemos perder de vista que h&4 uma estreita relagdo entre
eles. Vygotski (2001) assevera que o0 conceito cotidiano devera atingir um
determinado grau de desenvolvimento para que o adolescente possa tomar
consciéncia dos conceitos cientificos. Além disso, em outro texto (Idem, 1996, p. 215),
o autor afirma que “[...] o desenvolvimento correto do pensamento concreto é a
condicdo imprescindivel para que o pensamento ascenda a um nivel superior”, ou
seja, para se conhecer a realidade para além de sua aparéncia, faz-se necessario que
0 pensamento sacie-se primeiramente da contemplacéo visual-direta (caminho do
concreto ao abstrato) a fim de desenvolver posteriormente o pensamento por conceito

(caminho do abstrato ao concreto no pensamento).

Se designarmos as propriedades que desenvolvem antes, as mais
simples e mais elementares dos conceitos como inferiores e as que
tém um desenvolvimento mais tardio, que sdo as mais complexas e
estdo relacionadas com a tomada de consciéncia e da voluntariedade
como superiores, poderiamos dizer convencionalmente que o conceito
espontdneo da crianga se desenvolve de baixo para cima
propriedades superiores a partir de outras mais elementares e
inferiores e que os conceitos cientificos se desenvolvem de cima para
baixo, a partir de propriedades mais complexas e superiores para
outras mais elementares e inferiores. [...] Se no primeiro caso a
crianga vai da coisa ao conceito, no segundo se vé obrigada com
frequéncia a seguir o caminho oposto: do conceito ao objeto.
(VYGOTSKI, 2001, p. 252-253, negritos meus).

Insisto que a relacéo entre a formacgao dos conceitos cotidianos e cientificos
identifica-se com o método de conhecimento em Marx, o qual temos analisado desde
o primeiro capitulo desta tese. Os conceitos inferiores, cotidianos, se desenvolvem de
baixo para cima, ou seja, da experiéncia visual-direta com o objeto ou fenémeno as
abstracdes, enquanto que os conceitos cientificos seguem o caminho de cima para
baixo, isto &, das abstra¢cdes ao objeto ou fenémeno.

Entra em cena, neste momento, o papel imprescindivel da educacéo escolar
na mediacao entre 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos, uma vez que

“[...] os conceitos utilizados, tanto pelo adolescente, como pelo adulto, unicamente na
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esfera da experiéncia cotidiana ndo podem superar o nivel dos pseudoconceitos [...]".
(VYGOTSKI, 2001, p. 171), por outro lado, no conceito cientifico, o adolescente pode
refletir sobre o que néo esta ao alcance dos conceitos cotidianos e pode conhecer a

esséncia do objeto ou fendbmeno dado. Assim,

O papel da escola ndo € apenas o de organizar as experiéncias da
vida cotidiana dos préprios alunos. O papel da escola, é antes, o de
patentear aquilo que a experiéncia dos alunos esconde. Seu papel ndo
€ o de mostrar a face visivel da lua, isto €, reiterar o cotidiano, mas
mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das
relacbes sociais que se ocultam sob os fendmenos que se mostram a
nossa percepgao imediata. (SAVIANI, 2008, p. 48)

Vigotski (2001, p. 544), afirma o seguinte:

Mas se o0s conceitos cientificos desenvolvem alguma area nao
percorrida pela crianca, se a assimilagcdo desses conceitos vai a frente
do desenvolvimento, ou seja, opera em uma zona em gue na crianga
ainda ndo desenvolveram as possibilidades, entdo comeco a entender
gque a aprendizagem de conceitos cientificos pode efetivamente
desempenhar um grande papel no desenvolvimento da crianga. Pode-
se dizer que os conceitos cientificos ampliam o circulo da ideia na
crianga. Para nos, é essencial entender ndo o que ha de comum no
desenvolvimento dos conceitos cientificos e espontaneos, mas em
gue eles séo diferentes; logo, o que eles trazem de novo ao formarem
a zona de desenvolvimento imediato®8.

Na transmissao dos conhecimentos sistematizados, a educacédo escolar mostra
o essencial e fundamental de cada conceito. E claro que na assimila¢do dos conceitos,
o aluno pode se apoiar no conhecimento imediato das coisas e dos fenémenos, dai a
necessidade da organizacdo de um ensino sistematizado com vistas a tarefa de
possibilitar a aprendizagem dos conceitos da melhor maneira possivel®®.

Em suas pesquisas, Vygotski (2001, p. 130) constatou que a formacdo do
pensamento por conceitos é produto de um longo processo de apropriacao da riqueza

cultural da humanidade e que culmina na adolescéncia. Isso significa que, no caso do

58 “O fato completamente indubitavel, indiscutivel e incontroverso consiste em que o carater consciente
e a voluntariedade dos conceitos, essas propriedades insuficientemente desenvolvidas dos conceitos
espontaneos do escolar, se encontram por completo dentro da zona de desenvolvimento de préximo,
quer dizer, que se manifestam e se fazem eficazes em colaboragdo com o pensamento do adulto”.
(VYGOTSKI, 2001, p. 254).

59 Nao sera possivel, nesta pesquisa, o aprofundamento de tais relagdes acima descritas e deixo
apenas assinalado, para pesquisas posteriores, a necessidade da producdo de um estudo que aponte
a aplicabilidade do método de conhecimento em Marx no processo de transmissdo-assimilacdo dos
conteudos escolares, inclusive, na aplicabilidade da educacéo politécnica.
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cerceamento ao acesso as riguezas materiais e ideativas produzidas pelo conjunto
dos homens, o pensamento por conceitos ndo se formara na adolescéncia ou em
qualquer outra época do desenvolvimento humano.

Desse modo, o que pode ocorrer no psiquismo do adolescente quando o

pensamento por conceitos nao se desenvolve? Para Vygotski (1996, p. 196),

[...] afuncao de formacédo de conceitos ndo sé esta relacionada com o
desenvolvimento de outras fungbes como a memdria, a atencao, a
percepcdo da realidade, tal como ja demonstramos antes, sendo
também com o desenvolvimento da personalidade e da concepcao de
mundo. O quadro coerente do mundo e da autoconsciéncia da
personalidade se dissocia quando se perde a funcéo de formacéo de
conceitos.

Como podemos observar, a ndo formacdo do pensamento por conceitos
significa, com efeito, a ndo intelectualizacdo das funcbes psiquicas, ou seja, a
impossibilidade de voluntariedade, de intencionalidade da agdo e do autodominio da
conduta. Além disso, temos defendido que o0s conceitos organizam a imagem
subjetiva da realidade objetiva, resultando na inteligibilidade do real, no conhecimento
da realidade objetiva para além de sua aparéncia, 0 que ndo pode acontecer sem a
formacdo do pensamento por conceitos. A autoconsciéncia também nédo pode ser
desenvolvida sem 0 pensamento por conceitos, tampouco a compreensdo das
préprias vivéncias.

Vygotski (1996) também afirma que o ndo desenvolvimento do pensamento por
conceitos pode ser identificado com a histeria, ou seja, uma forma de comportamento
espontanea e isenta de liberdade e dominio. Tal comportamento pode ser atribuido
equivocadamente as crises patologicas de conduta inerentes a adolescéncia, crises
estas, tdo difundidas por livros, manuais, pela midia etc. sobre essa época do
desenvolvimento humano.

Tenho defendido que a patologizacdo da adolescéncia ndo deixa de ser,
também, produzida no descaso a formacgédo da personalidade ao longo de toda a
formacao da pessoa. E, tratando-se de educacao escolar, esse descaso ocorre desde
a educacao infantil, visto que a “[...] elaboracéo tao defeituosa de conceitos deve-se,
em grande parte, a imperfeicdo do ensino”.5° (RUBINSTEIN, 1973, p. 234). Parece

60 Menchinskaia (1960) aponta dois motivos, ligados a educagdo escolar, pelos quais o
desenvolvimento dos conceitos cientificos pode ndo ocorrer. Para a autora, quando a variedade dos
objetos e fendmenos é insuficiente ou equivocada, aparecem dois tipos de problemas: a estreiteza ou
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que o grande problema enfrentado no d&mbito da educacéo escolar de adolescentes &
gue esse momento de viragem explicita objetivamente o produto oculto da formagéao

antecedente.

3.2.2 O pensamento por conceitos e a formacdo de sinteses superiores: a
concepcédo de mundo e a personalidade na adolescéncia

Minha intencéo, neste item, € analisar 0 nexo que existe entre 0 pensamento por
conceitos, a concepcao de mundo e a personalidade na adolescéncia. Para Vygotski
(2013, p. 84),

A idade de transicdo é a idade de estruturacdo da concepc¢do do
mundo e da personalidade, do aparecimento da autoconsciéncia e das
ideias coerentes sobre o mundo. A base para esse fato é o
pensamento em conceitos, e para nés toda a experiéncia do homem
culto atual, o mundo externo, a realidade externa e nossa realidade
interna estdo representados em um determinado sistema de
conceitos.

O pensamento por conceitos estrutura a concepcdo de mundo e a
personalidade que sédo as “[...] sinteses superiores que se formam na idade de
transicao”. (VYGOTSKI, 1996, p. 198). Pois bem, se a personalidade e a concepc¢éao
de mundo sao sinteses superiores, podemos inferir que h4, portanto, um momento
sincrético no desenvolvimento humano, ou seja, um periodo de indiferenciacéo entre
o “eu” e 0 mundo circundante. Nesse contexto, a personalidade da crianca ainda esta
em formagao e no primeiro ano de vida esta “[...] totalmente unida a concepcgao de
mundo, que se manifesta em suas acoes. [...] tanto o mundo, como o ‘eu’, sdo, por
conseguinte, indivisiveis para ela [...]". Esse processo foi denominado como a “[...]
conjungéao entre o mundo pessoal e o mundo externo objetivo”. (VYGOTSKI, 2012, p.
333-334).

Vygotski (2012, p. 327-340) assevera que a concepcdo de mundo e a

personalidade sé&o os aspectos mais importantes do desenvolvimento cultural da

a ampliagédo injustificada do conceito. No primeiro caso, 0s conceitos resultam estreitos e ndo abarcam
tudo o que lhes correspondem. Um exemplo seria considerar que 0s insetos ndo sdo animais, incluindo
no conteddo dos conceitos alguns caracteres que correspondem unicamente a alguns aspectos
isolados, ou seja, no conceito de animal se incluem apenas o tamanho grande e fato de ter quatro
patas. No segundo caso, o conceito se amplia infundadamente, de forma que nédo sao incluidos em seu
conteddo caracteristicas essenciais que o diferencia de outros. Um exemplo seria a inclusdo dos
insetos entre o conceito de passaro pelo fato de ambos os animais voarem. Nesse caso nao se inclui,
no conceito de passaro, alguns aspectos essenciais como a plumagem.
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crianca. Por personalidade, o autor entende como o substrato historico no ser
humano, ou seja, um substrato que ndo é inato, mas surge como resultado do
desenvolvimento cultural, constituindo a unidade da conduta que se caracteriza pelo
indicio do dominio. Por isso que, em outra passagem (VYGOTSKI, 1996, p. 230), o
autor afirma que ndo podemos falar em personalidade se ndo houver o dominio da
conduta. Além disso, personalidade, outra coisa ndo €, sendo, a tomada de
consciéncia do proprio eu, a autoconsciéncia, como vimos neste trabalho.

A concepc¢ao de mundo é tudo aquilo que caracteriza a conduta global do ser

humano, a relag&o cultural da crianga com o mundo exterior. Para o autor,

O animal carece de uma concepc¢do de mundo assim entendida e
tampouco a tem, nesse sentido, a crianca quando nasce. NosS
primeiros anos de sua vida, as vezes até o periodo da maturagdo
sexual, ndo existe nela uma concepcdo de mundo no verdadeiro
sentido da palavra. E mais uma atitude no mundo do que uma
concepcao de mundo. Atribuimos, portanto ao termo “concepgao de
mundo” um significado puramente objetivo da atividade da crianca
frente ao mundo em que vive. (Idem, p. 328-329).

Na adolescéncia, por meio do pensamento por conceitos, € possivel ocorrer a
“[...] definitiva separacéo e desenvolvimento da personalidade e da concepcéo
de mundo [...]". (Idem, 1996, p. 198, negritos meus). A “separagao” da qual asseverou
Vigotski outra coisa nao é, sendo, a diferenciacdo ou a identificacdo consciente dos
momentos subjetivos e objetivos, a formacdo dos polos da personalidade e da
concepcdo de mundo que caracteriza a época da adolescéncia. Trata-se da
superacao da muda coexisténcia de particularidade e genericidade que analisamos,
bem como da formagao da consciéncia do “eu” dentro de num sistema de relagcdes
sociais.

Portanto, ha uma relacéo dialética entre esses dois polos. A personalidade (a
autoconsciéncia, as formas conscientes de acdo, pensamento e sentimento do
individuo), ndo pode ser desenvolvida fora das relagdes sociais que se estabelecem
— a personalidade é o social em nos (VYGOTSKI, 1996) — e a apropriacdo das
riquezas materiais e ideativas produzidas pelo género humano possibilita a formacgéo
de uma concep¢do de mundo que €, ao mesmo tempo, condicdo e produto da
personalidade.

Decorre dessa assercao a defesa da transmissao-assimilacéo das objetivacoes

genéricas para si, fontes da formacéo do pensamento por conceitos, a qual possibilita,
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ao adolescente, o conhecimento da realidade interna e externa para além de sua

aparéncia fenoménica e a condugao consciente de sua vida cotidiana.

A constituicdo de uma hierarquia de vida individual estd mediada, quer
dizer, passa através da mediacdo da concepcdo de mundo. A
concepcgdo de mundo ndo é a sintese cientifica ou filoséfica, e nem
sequer a ideologia politica; € a forma no particular, com que se
manifesta o valor vetor de todos estes (ou de alguns deles) fatores,
sua internalizacdo na vida cotidiana do particular. Em confirmacéo do
fato de que a relacdo consciente com os valores genéricos é aquela
que forma a individualidade e a hierarquia individual, podemos
acrescentar agora que isto sempre tem relacdo com a mediacdo da
concepc¢do de mundo, a qual conduz os valores genéricos para-si ao
nivel do particular e os transforma em motores de suas acoes.
(HELLER, 1991, p. 410).

Na citacdo acima observamos 0 nexo que existe entre concepc¢ao de mundo,
personalidade e pensamento por conceitos, 0s quais se desenvolvem a partir da
apropriacéo das objetivagfes genéricas para si. A formacdo e o desenvolvimento da
personalidade ocorrem na relacéo consciente com os valores genéricos e tal processo
tem estreita relacdo com a mediacdo da concepcao de mundo, por meio da qual, as
esferas ndo cotidianas de objetivacdes genéricas tornam-se forcas motrizes das
acles, pensamentos e sentimentos do individuo, ou seja, tornam-se motores da
personalidade.

O processo acima descrito s6 pode ser entendido a partir da relacédo dialética

entre conteldo e forma:

Quando me dizem “mamifero” — pergunta um dos psicélogos — a que
corresponde isso psicologicamente? Isso equivale a possibilidade de
desenvolver o pensamento e, em ultima insténcia, a uma concepgao
de mundo. Porque encontrar o lugar de mamifero no reino animal, o
lugar deste Ultimo na natureza constitui uma verdadeira concepcao de
mundo. (VYGOTSKI, 2013, p. 83).

A relacdo entre conteudo e forma no processo de desenvolvimento da
concepcdo de mundo e da personalidade na adolescéncia ocorre, portanto,
dialeticamente. A apropriacdo dos contetdos sistematizados promove a superacao
por incorporacdo das formas cotidianas de acao, pensamento e sentimento e esta
nova forma é condigéo para a apropriacdo de novos e mais complexos conteudos. O
conteudo esta umbilicalmente unido com a forma e ao afirmarmos que o adolescente

em seu pensamento alca patamares superiores e domina os conceitos, “[...] estamos
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indicando as formas realmente novas de atividade intelectual e o contedado novo do
pensamento, que se revelam ao adolescente nessa época”. (VYGOTSKI, 1996, p. 59).

Somente com a apropriacdo das objetivacdes genéricas para si teremos a
formacdo de uma concepcdo de mundo que se oponha a alienagédo. Tal processo
refere-se a luta permanente entre a manutencao da personalidade no plano do em si
alienado e a elevacao da personalidade ao plano do para si, uma luta que longe de se
esgotar na adolescéncia, marcara toda a vida da pessoa. E, nesse ponto, pode-se
dizer que a adolescéncia € dramatica. Ndo num sentido idealista, abstrato e
metafisico, mas a adolescéncia é dramatica porque a luta pela personalidade para si
€ dramatica na sociedade contemporanea. “[...] a dindmica da personalidade é o
drama. [...] O drama sempre € a luta de tais ligagdes (dever e sentimento; paixao etc.)”.
(VIGOTSKI, 2000, p. 35).

Nesse caso, considerar a adolescéncia como uma fase de transi¢ao requer a
formulacdo de algumas perguntas: uma transicdo para onde? Quais sdo as
referéncias, os modelos de ser humano desenvolvido que o adolescente tem na nossa
sociedade? Qual o sentido de sua vida e qual o papel da educacdo escolar nesse
processo? Portanto, o estudo da formacao e do desenvolvimento da concepg¢ao de
mundo e da personalidade na adolescéncia implica saber o que € significativo no
mundo para o adolescente, em que reside o sentido davida e de suapersonalidade.
E necessario questionar “[...] o que em particular é essencial para o ser humano que
aparece finalmente nas motivacdes e finalidades da sua atividade, determinando a
esséncia ou centro da sua personalidade”. (RUBINSTEIN, 1977, p. 16, negritos
meus).

A questdo da apropriacdo das objetivacbes genéricas para si, a formacéo da
concepc¢ao de mundo para si, a hierarquia consciente das atividades, a superacao da
hierarquia espontanea da vida cotidiana, em tudo isso esta presente a questdo da
construcdo do sentido da vida do individuo, pois uma personalidade para si busca
construir conscientemente o sentido para sua vida, processo este que esta
relacionado ao seu posicionamento sobre o mundo, isto é, a sociedade e sobre sua
propria individualidade. E, nesse contexto, a educacdo escolar tem um papel
imprescindivel.

Destarte, qual concepcdo de mundo queremos formar? Eis a questao! A

resposta a questdo acima pode ser encontrada em Duarte (2016, p. 14):
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A radical superagéo da sociedade capitalista precisa ocorrer como um
movimento coletivo guiado por um projeto conscientemente assumido
de construcdo de uma sociedade na qual a producao e a reproducéo
da riqueza material e espiritual estejam direcionadas para a elevagéo
gualitativa das necessidades de todos os seres humanos. Isso, porém,
nao ocorrerda sem a compreensdo coletiva aprofundada das
contradicdes essenciais da realidade social contemporanea. A
educacdo, em todas as suas formas e particularmente na forma
escolar, precisa caracterizar-se como uma luta pelo desenvolvimento
da concepgdo de mundo dos individuos. As concepgfes de mundo
atualmente hegemonicas estdo aprisionadas aos limites da viséo
capitalista, seja na vertente de um liberalismo relativamente
progressista, seja ha vertente mais assumidamente reacionaria. A
educacdo, se comprometida com a perspectiva de superagdo da
sociedade capitalista, precisa lutar para a difusé@o, as novas geracoes,
dos conhecimentos mais desenvolvidos nos campos das ciéncias, das
artes e da filosofia, criando as bases, na consciéncia dos individuos,
para que sua visdo de mundo avance em direcdo ao materialismo
historico-dialético.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tecer consideracdes finais sobre um trabalho ndo € uma tarefa facil,
principalmente diante de um assunto tdo complexo no qual estdo envolvidas questdes
atinentes ao desenvolvimento da personalidade na adolescéncia e o papel da
educacao escolar nesse processo. Espero que tenha ficado claro que o entendimento
desse assunto implica, em primeiro lugar, a superacdo de visdes idealistas e
biologizantes sobre o processo de personalizacdo nessa época do desenvolvimento
humano e, em segundo, a superacdo das concepcdes pedagdgicas que preterem o
ensino e a aprendizagem dos conteudos sistematizados.

Para tanto, reuni conhecimentos sobre o tema proposto a partir dos aportes
tedricos desenvolvidos por diversos autores da psicologia histérico-cultural e da
pedagogia historico-critica, onde foi possivel eleger e sistematizar alguns temas que
nortearam a discussao. Entretanto, reconheco que, ao eleger alguns pressupostos
gue embasaram esta pesquisa bibliografica, muitos outros aspectos ficaram de fora,
mas que podem ser edificados futuramente sobre as bases aqui construidas.

Pelo exposto ao longo deste estudo, considero confirmada a tese segundo a
qual o papel da educacdo escolar no desenvolvimento da personalidade na
adolescéncia gira em torno de dois aspectos, quais sejam: o trabalho educativo com
os conhecimentos sistematizados e a relacdo entre o ser mais desenvolvido e o ser
em desenvolvimento.

O primeiro aspecto refere-se a ideia de que nao é qualquer conteudo que
promove o desenvolvimento humano em suas maximas possibilidades. De acordo
com a pedagogia histérico-critica, a especificidade da escola é a transmissao dos
conteudos classicos, dos conteudos sistematizados e ndo dos contetdos cotidianos.
Nesse contexto, entendo que a complexidade dos conteudos escolares determina a
complexidade psiquica dagueles que se apropriam destes.

Mas o processo de transmissdo desse conhecimento requer o trabalho
educativo de outro ser humano que deve ter o dominio desse conhecimento. Nesse
contexto, o professor é o guia, a referéncia, o modelo. “A singular cooperacéao entre a
crianga e o adulto é o aspecto crucial do processo de instrugdo, junto com os
conhecimentos que sao transmitidos a crianga segundo um determinado sistema.”
(VYGOTSKI, 2001, p. 183).
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O conceito de personalidade foi aqui definido ndo como algo inerente ao ser
humano, mas sim, como a totalidade do ser individual que é manifestada naquilo que
a pessoa sente, pensa e faz em distintas situacdes sociais de seu desenvolvimento.
A formacéo e o desenvolvimento da personalidade, portanto, ocorre a partir dos
processos de apropriacao e objetivacdo. Ela €, ao mesmo tempo, produto e condi¢éo
da atividade social.

Defendi, neste trabalho, que o estudo da formacédo e desenvolvimento da
personalidade n&o pode prescindir da compreensdo da relacdo dialética entre
atividade social e desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores. A atividade
consciente do ser humano possibilita o desenvolvimento das funcdes psiquicas
especificamente humanas e estas, apresentam-se como condicdo para atividades
mais complexas e representam a forma ativa das manifestacdes da personalidade.

Na apropriacao das objetivacdes genéricas em si como a linguagem falada, os
usos e costumes e os instrumentos e utensilios de uma dada sociedade, inicia-se o
longo processo de formacédo da personalidade. A partir das esferas cotidianas da
genericidade humana se desenvolve a personalidade em si, ou seja, as formas
cotidianas de ac¢fes, pensamentos e sentimentos, por meio das quais é possivel a
constituicdo da consciéncia sobre si, uma etapa espontanea do desenvolvimento da
personalidade caracterizada, sobretudo, pelo autoconhecimento dos tragos ou
propriedades individuais.

Destarte, a personalidade propriamente dita implica autoconsciéncia, ou seja,
a capacidade do individuo manter uma relacdo consciente com a genericidade e
romper a identificagdo espontanea com ele mesmo, indo além de sua particularidade.
E possivel que a formacéo da etapa da autoconsciéncia ocorra a partir da apropriacéo
das objetivacBes genéricas para si como a ciéncia, a arte e a filosofia, por meio da
qual forma-se a personalidade para si, isto €, a maxima possiblidade do
desenvolvimento da personalidade, caracterizada pelas formas de agir, pensar e
sentir conscientes e voluntarias.

A formacado da autoconsciéncia € condi¢cdo e, ao mesmo tempo, resultado da
formacdo da personalidade para si. Trata-se da “[...] ultima e superior mudanca de
tudo quanto tem lugar na psicologia da adolescéncia [...]" (VYGOTSKI, 1996, p. 236).
A “[...] personalidade outra coisa ndo €, sendo, a autoconsciéncia do homem que se
forma justamente entdo: o novo comportamento do homem se transforma em

comportamento para si, 0 homem toma consciéncia de si mesmo como de uma



190

determinada unidade”. (Idem, p. 231). Com base nesses pressupostos afirmei que a
adolescéncia representa 0 momento intermedirio entre a etapa espontanea e a
autoconsciente da personalidade, uma possibilidade de transicdo entre o em si e 0
para si da personalidade.

A base para toda essa mudanca acima descrita € o pensamento por conceitos,
a nova forma de pensamento possivel a partir da adolescéncia. E aqui entra em cena
o papel imprescindivel da educacao escolar, uma vez que 0 pensamento por conceitos
e formado a partir da apropriacdo dos conteddos nao cotidianos, dos conteudos
cldssicos. Mas essa assercdo deve ser entendida na relagcéo dialética entre forma e
contelido, ou seja, a apropriacdo dos conteudos sistematizados possibilita essa nova
forma de pensamento (0 pensamento por conceitos), que se torna, ao mesmo tempo,
condicdo para a apropriacao de novos e mais complexos conteudos.

Assim, a partir do pensamento por conceitos é possivel a intelectualizacdo das
fungbes psiquicas superiores, o desenvolvimento do autodominio da conduta, a
formacdo da autoconsciéncia, da concepc¢do de mundo e da personalidade para si.
No entanto, tudo isso pode ndo ocorrer se a escola ndo desempenhar seu papel na
socializagcdo dos conhecimentos sistematizados e se o0s professores néo
apresentarem, aos adolescentes, possibilidades do vir a ser de sua personalidade
para além do fetichismo da vida cotidiana.
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